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Editorial   
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Vertrauen – welch sensible Führungstugend. Wie die Tapferkeit zwischen Tollkühnheit und 
Feigheit, so ist das Vertrauen die Aristotelische Mitte zwischen Kontrolle und Kameraderie. 
„Wer des Vertrauens sicher ist, legt auf Vertraulichkeit wenig Wert“, sagt Friedrich Nietzsche. 
Überwinden wir Kontrolle durch Vertrauen als eine Aufgabe von Bildung: „Im Denken ohne 
Halt, der Lehre nicht beflissen / wer im Vertrauen schwankt, kommt nie zu weisem Wissen.“ 
Der 38. Vers des Dhammapada, einer Anthologie von Aussprüchen des Buddha, weist uns da-
rauf hin: Schule, die Vertrauen schenkt, braucht Vertrauen. Vertrauen als Glaube an das nicht 
Beobachtbare im Menschen. Zutrauen als das Pädagogische im Vertrauen. Vertrauen ist zu 
glauben, zu hoffen und zu wissen, dass es jemand gut meint. Zutrauen ist zu glauben, zu hof-
fen und zu wissen, dass es jemand gut macht.  

Für Demokrit gilt, nur den Bewährten zu vertrauen, für Gorgias ist Vertrauen ein unverzichtbarer 
Bestandteil der Freundschaft, bei Aristoteles zeigt sich das Selbstvertrauen als Grundlage der 
Tapferkeit, für die Kirchenväter wie Thomas von Aquin ist es die Hoffnung auf künftige Erfüllung, 
für Immanuel Kant das wechselseitige Öffnen geheimer Empfindung, Georg Wilhelm Friedrich 
Hegel kann darin das Fürmichsein im Anderen erkennen, Niklas Luhmann sieht es als Zutrauen 
zu eigenen Erwartungen, in der Spieltheorie ist es der Lösungsansatz im Gefangenendilemma, 
und nicht zuletzt ist Vertrauen ein Lieblingswort in einer Unzahl von Kalendersprüchen. 

Schule braucht und Schulen suchen das Angebot zwischen erträglichen Wahrheiten und uner-
sprießlichen Schwindeleien, heute ‚Fakes‘ benannt: Ihre Aufgaben sind es, die Wahrheit ein-
fach zu erarbeiten und zu vermitteln, um sie praktisch zu ihrem Nutzen anwenden zu können 
und zu wollen, Schwindel als Irrtum zu entlarven und durch Bildung in einem Spannungsfeld 
von Freiheit und Verantwortung zu bekämpfen. Denn Gegenwart liegt in den Händen von 
Schulleiter*innen, Zukunft liegt in den Händen jener, die wir heute Schüler*innen nennen.  
Und wir, als Herausgeber*innen dieses Journals, vertrauen Ihnen als unsere Leser*innen! 
 

Erwin Rauscher (für Herausgeber*innen, Redaktion & Editorial-Board) 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Die nachhaltige Entwicklung ist zentral, um die ökologischen, sozialen und wirtschaftlichen Herausfor-
derungen angehen zu können. Bildung wird dabei als Schlüsselinstrument zur Förderung einer nach-
haltigen Entwicklung angesehen. Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie die nachhaltige Entwicklung 
in Organisationen gefördert werden kann und welche Rolle dabei das Führungsvertrauen spielt. Dabei 
werden Ergebnisse von zwei empirischen Studien vorgestellt. Die erste Studie befasst sich mit der Ent-
wicklung von nachhaltigen Organisationen im industriellen Sektor unter dem Blickwinkel des Füh-
rungsvertrauens. Die zweite Studie setzt sich mit dem Whole Institution Approach (WIA) zur Umset-
zung der Sustainability Development Goals (SDGs) in Bildungsorganisationen auseinander, wobei unter 
anderem die Relevanz des Führungsvertrauens erörtert wird. Die Forschungsergebnisse legen nahe, 
dass eine Führung und ein Mitarbeitendenumfeld, gekennzeichnet durch Vertrauen, klare Kommuni-
kation und gemeinsame Visionen, Kooperationen, Partizipation und dynamische Strukturen, entschei-
dend für die Förderung von Nachhaltigkeit in Organisationen ist.  

Führungsvertrauen, Nachhaltigkeit, Organisationsentwicklung 

«The best way to find out if you can trust somebody is to trust them.» 
Ernest Hemingway, 1950 

Einleitung 
Die Gesellschaft hat mit ökologischen, sozialen und wirtschaftlichen Herausforderungen zu 
kämpfen. Die Konsequenzen anthropogener Einflüsse auf die biologischen, geologischen und 
atmosphärischen Erdprozesse sind so stark, dass diese noch in 300.000 Jahren spürbar sein 
werden (Lampert & Niebert, 2019; O'Neill et al., 2018; Steffen et al., 2015). Die Bildung wird 
als ein zentrales Instrument gesehen, damit es gelingt, diese Herausforderungen zu bewälti-
gen und zu einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft beitragen zu können (Ibisch et 
al., 2018; Lampert, Niebert & Wilhelm, 2021). Auch die Vereinten Nationen erkannten das 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Potenzial der Bildung und betonen mit dem Ziel 4 „Hochwertige Bildung“ der Agenda 2030 
für nachhaltige Entwicklung deren Relevanz (UNESCO, 2014). Bildung für Nachhaltige Ent-
wicklung wird definiert als die Vermittlung von Kompetenzen, um die Menschen zur aktiven 
Gestaltung einer ökologisch, sozial und wirtschaftlich nachhaltigen Gesellschaft zu befähigen 
(Ibisch et al. 2018; UNESCO, 2021). Insbesondere Führungspersonen tragen eine steuernde 
Rolle bei der Erreichung der Nachhaltigkeitsziele und sind damit Multiplikator*innen einer 
nachhaltigen Entwicklung. «The institution itself functions as a role model for the learners» 
(Rieckmann, 2018, S. 46). Die steuernde Rolle von Führungspersonen in Bildungsorganisatio-
nen zeigt sich aus unterschiedlichen Perspektiven: Einerseits dienen sie als Vorbilder und Im-
pulsgeber für nachhaltige Praktiken und können durch ihre Entscheidungen und ihr Verhalten 
die Implementierung von Nachhaltigkeitsprinzipien massgeblich beeinflussen (Barth & Rieck-
mann, 2012). Andererseits haben sie durch ihre Kompetenzen die Möglichkeit, finanzielle 
und strukturelle Rahmenbedingungen zu schaffen, welche auf die Förderung von Nachhaltig-
keit in der Organisation Einfluss nehmen (Cortese, 2003). Darüber hinaus können Führungs-
personen durch Kooperationen mit externen Partnern und Stakeholdern die Wirksamkeit von 
Bildungsinitiativen für nachhaltige Entwicklung erweitern (Brundiers & Wiek, 2017). Schliess-
lich zeigt sich, dass die Führung eine tragende Rolle bei der Förderung von Nachhaltigkeit in 
Bildungsorganisationen mitbringt. 

Führungsvertrauen und Nachhaltigkeit in Bildungsorganisationen 
Folgend werden aktuelle empirische und theoretische Studien aufgezeigt, welche den Zusam-
menhang zwischen dem Führungsvertrauen und der Nachhaltigkeit in (Bildungs-) Organisa-
tionen aufzeigen. Leithwood, Harris, und Hopkins (2020) stellten in ihrer Untersuchung fest, 
dass Führungsvertrauen die Bereitschaft der Lehrpersonen erhöht, Veränderungen zu akzep-
tieren und zu unterstützen, was besonders für die Integration von Nachhaltigkeitsstandards 
entscheidend ist. Entsprechend hebt Spillane (2012) hervor, dass ein hohes Mass an Vertrau-
en zu effektiverer Kommunikation und Koordination innerhalb der Schule führt. Auch Bryk 
und Schneider (2017) stimmen mit diesen Ergebnissen überein, indem sie aufzeigen, dass 
Vertrauen grundlegend für den Aufbau von Beziehungen und Netzwerken innerhalb einer 
Schule ist. Dies ist wiederum Voraussetzung für die Umsetzung von komplexen und langfristi-
gen Projekten, die oft tiefgreifende Veränderungen in der Schulpolitik und -praxis erfordern. 
Sergiovanni (2015) stellt dar, dass vertrauensvolle Führung die Motivation und Innovation 
der Lehrpersonen steigert (siehe auch Hargreaves und O'Connor, 2018). Damit wird die emo-
tionale und motivationale Komponente von Vertrauen sichtbar. Gemäss Bäckman und Traf-
fort (2017) führt Führungsvertrauen auch zu verstärkter Partizipation, welche wiederum bei 
nachhaltigkeitsrelevanten Projekten besonders wichtig ist. Bäckman und Trafford (2017) ar-
gumentieren, dass möglichst viele Stakeholder wie Lehrpersonen, Schüler*innen und Eltern 
in Entscheidungen zu nachhaltigkeitsrelevanten Fragen miteinbezogen werden sollen. Durch 
deren Einbindung wird nicht nur das Bewusstsein für nachhaltige Entwicklung erhöht, son-
dern auch die Entwicklung von nachhaltigen Verhaltensweisen und Einstellungen gefördert 
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(siehe auch Reid, 2018). Eine wichtige Voraussetzung für Partizipation ist eine Organisations-
kultur, die von Vertrauen und Offenheit geprägt ist (Lampert, 2023). Damit Partizipation 
stattfinden kann, müssen folglich Rahmenbedingungen geschaffen werden, welche dies er-
möglichen (Lampert, 2023). Die Studien von Bryk und Schneider (2002) zeigen ausserdem, 
dass Führungsvertrauen zu einer erhöhten Arbeitszufriedenheit, einem stärkeren Engage-
ment, höhere Motivation und einer besseren Leistung der Lehrpersonen und Schüler*innen 
führt (siehe auch Leithwood, Harris & Hopkins, 2020). Damit kann die Arbeit der Schulleitung 
selbst durch das Führungsvertrauen verbessert werden, indem strategische Ziele durch das 
vorhandene Engagement und die Motivation des Lehrpersonals einfacher erreicht werden 
können. Es lässt sich feststellen, dass Führungsvertrauen ein Umfeld schafft, in dem Lehrper-
sonen sich geschätzt fühlen und aktiv zur Erreichung der Ziele beitragen, was letztendlich zu 
einer höheren Schüler*innenleistung und Schulqualität führt (Robinson, Lloyd & Rowe, 
2008). 

Zusammengefasst zeigen die dargestellten empirischen und theoretischen Erkenntnisse, dass 
Vertrauen nicht nur eine zwischenmenschliche Komponente, sondern eben auch eine struktu-
relle Relevanz hat. Durch Führungsvertrauen und das daraus resultierende Engagement der Mit-
arbeitenden können strukturelle Transformationen von Organisation einfacher durchgeführt 
werden. Führungsvertrauen hat somit einen Einfluss auf die Beziehung und damit auch auf die 
Umsetzung von Strukturen, welche die nachhaltige Entwicklung in der Organisation fördern. 

Folgend werden zwei empirische Studien aufgezeigt, welche sich mit der Förderung von 
Nachhaltigkeit in Organisationen auseinandersetzen. Die erste Studie von Toseef, Kiran, 
Zhuo, Jahangir, Riaz, Wei, Ghauri, Ullah und Ahmad (2022) befasst sich mit der Entwicklung 
von nachhaltigen Organisationen im industriellen Sektor, während die zweite Studie von 
Kohl, Purcell und Mader et al. (2022) den Whole Institution Approach zur Umsetzung der Sus-
tainability Development Goals (SDGs) in Hochschulen diskutiert. Diese beiden Studien wur-
den exemplarisch gewählt, da sie aktuell sind und sich mit der Rolle der Förderung von Nach-
haltigkeit in Organisationen sowie mit Führungsvertrauen auseinandersetzen. 

Inspirierende Führung, innovative Kommunikation und Führungsvertrauen zur För-
derung einer nachhaltigen Entwicklung in industriellen Organisationen 

Die Studie von Toseef, Kiran, Zhuo, Jahangir, Riaz, Wei, Ghauri, Ullah und Ahmad (2022) ist 
eine der wenigen Studien, die spezifisch die Frage untersucht, welche Rolle das Führungsver-
trauen bei der Gestaltung von nachhaltigeren Organisationen spielt. In der Studie wurde eine 
quantitative Befragung mit Mitarbeitenden und Führungskräften (n=152) von Organisationen 
im industriellen Sektor in Yunnan, China, vorgenommen (Toseef et al., 2022). Ziel war es zu 
erörtern, inwiefern das Führungsvertrauen die Entwicklung von nachhaltigen Prozessen und 
Strukturen in den Organisationen beeinflusst. Durch die SDGs sind Organisationen weltweit 
gefordert, ihre betrieblichen Standards neu auszulegen, um den Anforderungen für nachhal-
tige Entwicklung gerecht zu werden. Die drei Prinzipien der Nachhaltigkeit beinhalten soziale, 
wirtschaftliche und ökologische Interessen, sodass nachhaltige Organisationen so zu gestal-
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ten sind, dass die Ressourcen für zukünftige Generationen gesichert, erhalten und verbessert 
werden (Goyal et al., 2013). Oder wie es Möller (2010, S. 45) formuliert: „Eine nachhaltige 
Entwicklung berücksichtigt, dass Umwelt- und Entwicklungsziele nur erreichbar sind, wenn 
ökologische, soziale und wirtschaftliche Zusammenhänge gleichwertig beachtet werden (3 
Säulen-Modell der Nachhaltigkeit).“ Die drei Prinzipien der Nachhaltigkeit werden je nach 
Ausgangslage – ökologische, ökonomische und soziale Perspektive – unterschiedlich betont 
(Möller, 2010). 

Ergebnisse  

Die Ergebnisse von Toseef et al. (2022) zeigen auf, dass die Implementierung von Nachhaltig-
keit dynamische Organisationsstrukturen erfordert. Diese dynamischen Organisationsstruktu-
ren werden wiederum durch die Führung in Zusammenarbeit mit den Mitarbeitenden ent-
wickelt (Toseef et al., 2022). Kennzeichnend für dynamische Organisationsstrukturen ist ihre 
Flexibilität. Burns und Stalker (2001) zeigen auf, dass dynamische Organisationen weniger 
hierarchisch aufgebaut und mehr auf Netzwerke ausgerichtet sind. Diese Strukturen ermögli-
chen es Unternehmen, sich schnell an Marktveränderungen anzupassen und Innovationen zu 
fördern (Burns & Stalker, 2001). Uhl-Bien und Marion (2009) stellen entsprechend dar, dass 
in dynamischen Strukturen Entscheidungsbefugnisse auf niedrigere Ebenen verteilt werden, 
um die Reaktionsfähigkeit und Agilität der Organisation zu verbessern (siehe auch Schreyögg 
& Sydow, 2010). Dies ermöglicht es Mitarbeitenden auf verschiedenen Ebenen, proaktiv und 
autonom zu handeln (Uhl-Bien & Marion, 2009). Dadurch wird wiederum die Innovationsfä-
higkeit und Problemlösekompetenz durch die Mitarbeitenden erhöht. Teams können flexib-
ler auf Herausforderungen reagieren und kreative Lösungen entwickeln (Anand & Manz, 
2007). Dies sind Elemente, welche bei der Implementation von nachhaltiger Entwicklung in 
einer Organisation entscheidend sind. 

Gemäss Di Fabio (2017) sind die Mitarbeitenden bei Transformationen von Organisationen 
ein elementarer Baustein für deren Erfolg und aus diesem Grund ist es wichtig, Mitarbeiten-
de für die Transformation gewinnen zu können. Führungsvertrauen erhöht die Wahrschein-
lichkeit, dass Transformationen unterstützt und akzeptiert werden (Toseef et al., 2022). Um 
die Transformation in nachhaltigere Organisationen erfolgreich zu bewältigen, ist gemäss 
Toseef et al. (2022) ein solides System effektiver Kommunikation massgeblich. Das individuel-
le und organisatorische Vertrauen zwischen den Mitarbeitenden einer Organisation muss si-
chergestellt sein, um ein Gefühl der Teambindung während des Veränderungsprozesses zu 
erreichen. Die Studie von Toseef et al. (2022) liefert zusammengefasst empirische Belege für 
den Zusammenhang zwischen Führungsvertrauen, innovativer Kommunikation und der För-
derung von Nachhaltigkeitstransformationen in Organisationen (siehe Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Konzeptueller Zusammenhang Wirkungskomponenten (angelehnt anToseef et al., 2022) 

Die Ergebnisse der Studie stellen dar, wie die drei Elemente Führungsvertrauen, inspirierende 
Führung und innovative Kommunikation mit dem Engagement und dem Commitment der Mit-
arbeitenden zusammenhängen. Es konnte quantitativ aufgezeigt werden, dass sowohl Füh-
rungsvertrauen, inspirierende Führung als auch innovative Kommunikation einen signifikann-
ten Einfluss auf das Engagement und das Commitment der Mitarbeitenden haben (Toseef et 
al., 2022). Dabei wurde auch untersucht, ob es Effekte im Bezug zum Alter und Bildung auf das 
Mitarbeiterengagement und -commitment gibt. Interessanterweise zeigte sich, dass sowohl 
das Alter als auch die Bildung keinen signifikanten Einfluss darauf hatten, ob die Mitarbeiten-
den sich stärker engagierten und eingebunden sind oder nicht (Toseef et al., 2022). 

Zusammenfassung 

Zusammenfassend konnte die Studie empirisch belegen, dass es einen signifikanten Zusam-
menhang zwischen inspirierender Führung, innovativer Kommunikation und Führungsver-
trauen einerseits sowie Mitarbeiterengagement und -commitment andererseits gibt (Toseef 
et al., 2022). Dieser Zusammenhang deutet darauf hin, dass in Organisationen das Zusam-
menspiel von Kommunikation, Vertrauen und inspirierendem Verhalten, wichtige Ansätze 
sind, um nachhaltige Entwicklung in der Organisation zu stärken (siehe auch Bryk und Schnei-
der, 2002; Sergiovanni, 2015). Zudem wächst Vertrauen durch aktive Kommunikation, gegen-
seitigen Respekt und gemeinsame Erfahrungen (Bryk und Schneider, 2017). Die Studie be-
tont, wie Vertrauen das Verhalten beeinflusst und eine synergetische Kraft zwischen den Mit-
arbeitenden entfaltet (Toseef et al., 2022). Die Erkenntnisse verdeutlichen, dass Führungs-
personen in ihren Organisationen Kommunikation und Vertrauen priorisieren sollten. Füh-
rungskräfte, die als vertrauenswürdig gelten, erhalten das Engagement ihrer Mitarbeitenden. 
Aus einer Management-Perspektive kann somit Führungsvertrauen als eine sekundäre Form 
der Autorität betrachtet werden, indem Mitarbeitende engagierter und sich der Organisation 
stärker verbunden fühlen (vgl. Bäckman & Traffort, 2017; Sergiovanni, 2015). 

Führungsvertrauen 

Inspirierende Führung 

Innovative Kommunikation 

Engagement der Mitarbeitenden  

Commitment der Mitarbeitenden 
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A whole-institution approach towards sustainability: ein entscheidender Aspekt der 
individuellen und kollektiven Auseinandersetzung mit der nachhaltigen Entwicklung 

In der Studie von Kohl, Purcell und Mader et al. (2022) wird die Rolle von Hochschulen im Kon-
text der SDGs und ihre Beteiligung an der Förderung einer nachhaltigen Zukunft erörtert. Es 
wird untersucht, wie Bildungsinstitutionen ihren potenziellen Einfluss auf eine nachhaltige 
Zukunft voll ausschöpfen können. Insbesondere geht es um die Frage, wie ein «Whole 
Institution Approach» (WIA) – ein ganzheitlicher Ansatz, der alle Aspekte einer 
Bildungseinrichtung umfasst – zur Förderung von Nachhaltigkeit an Schulen beitragen kann 
(Kohl et al., 2022). Der WIA verlangt, dass jede Facette einer Institution, einschließlich ihres 
Zwecks, ihrer Politik, Programme und Praktiken, auf Nachhaltigkeit ausgerichtet wird (Kohl et 
al., 2022). Methodisch wurde die Fragestellung mit einer Kombination aus systematischer 
Literaturanalyse (Dokumente von Hochschulnetzwerken, Regierungsorganen, internationalen 
Organisationen) und Expert*inneninterviews untersucht (Kohl et al., 2022). 

Folgend werden die Ergebnisse der Literaturanalyse aufgezeigt, welche die Rolle der Führung 
im Rahmen des WIA zur Nachhaltigkeit in Hochschulbildungseinrichtungen thematisieren.  

Ergebnisse  

Die Literaturanalysen zeigten, dass seit der formellen Anerkennung der nachhaltigen Ent-
wicklung durch die Vereinten Nationen im Jahr 1987 die Hochschulen zunehmend Einfluss 
auf die Konzeptualisierung und Umsetzung von Nachhaltigkeit in der Gesellschaft nahmen 
(Kohl et al., 2022). Führungspersonen von Hochschulen erkannten frühzeitig das Potenzial 
der Hochschulbildung, um nachhaltige Entwicklung voranzutreiben: Hochschulbildung sollte 
mehr tun, als nur über nachhaltige Entwicklung zu lehren. Es wurde erkannt, dass Hochschu-
len das Potenzial haben, nachhaltige Ansätze aktiv zu suchen, diese zu modellieren und eine 
politikbeeinflussende Rolle einzunehmen (Kohl et al., 2022). Entsprechend betonen Kohl et 
al. (2022), dass die Hochschulbildung die Gesellschaft unterstützen kann, grosse und komple-
xe Nachhaltigkeitsherausforderungen zu verstehen und anzugehen. Dies kann unter anderem 
auch damit erreicht werden, dass nachhaltigkeitsrelevante Kooperationen zwischen Hoch-
schulen gepflegt werden. 

Das Aufbauen von Kooperationen zur Erweiterung von Kompetenzen hat eine lange Tradition 
in den Hochschulen (Kohl et al., 2022). Die Ergebnisse der Analysen zeigen auf, dass entspre-
chend regionale und globale Hochschulnetzwerke zur Förderung von nachhaltiger Entwicklung 
ins Leben gerufen wurden (Kohl et al., 2022). Obwohl diese Kooperationen geschätzt wurden 
und erfolgreich Veränderungen innerhalb der Hochschulbildung bewirkt haben, blieb ihr Ein-
fluss meist auf die Hochschulen beschränkt. Einerseits lag es daran, dass nationale, regionale 
und internationale Netzwerke über begrenzte Ressourcen verfügten, um mehr als eine For-
schungskooperation durch das freiwillige Engagement ihrer Mitglieder zu leben (Kohl et al., 
2022). Andererseits waren die Kooperationen durch ihre Bindung an Projekte oft einer be-
stimmten Zeitspanne unterworfen und wurden vielfach nicht mehr weitergeführt, da die ent-
sprechenden Ressourcen fehlten. Erschwerend kommt hinzu, dass freiwillige Netzwerke auf-
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grund der beschränkten Rechte in ihrer Fähigkeit eingeschränkt waren, einen formellen Status 
in nationalen und internationalen politischen Prozessen einzunehmen (Kohl et al., 2022). 

Dennoch konnte die Studie aufzeigen, dass ein Grossteil der Hochschulen die nachhaltige 
Entwicklung innerhalb ihres Wirkungsbereiches fördern und diese auf institutioneller Ebene 
verankerten. Folglich gibt es heute eine stetig wachsende Anzahl von Nachhaltigkeitsstudien-
gängen auf Bachelor- und Masterstufe sowie Forschungsaktivitäten, die sich auf Nachhaltig-
keit beziehen (Kohl et al., 2022). Dabei verfolgen immer mehr Hochschulen den WIA. Der 
WIA wird als Weg verstanden, um in ganzheitlicher Weise auf Nachhaltigkeit hinzuarbeiten. 
Dies umfasst sowohl Lehrinhalte und -methodik sowie den Lernprozess und bezieht Nachhal-
tigkeit in alle Aspekte der Institution ein, einschließlich Einrichtungen, Betriebsabläufe und 
die Schaffung von Interaktionen mit Stakeholdern in der Gemeinschaft (Mader, 2013). Die 
Hochschule selbst kann schliesslich als ein Mikrokosmos betrachtet werden: Sie hat einen ei-
genen Fußabdruck mit Wasser-, Energie- und Abfallströmen, welcher gemessen und bewer-
tet werden kann (Kohl et al., 2022). Damit können nachhaltige Lebensweisen innerhalb der 
Hochschulen erforscht, neue Wege des Wirtschaftens erprobt und die Vorteile von nachhalti-
gen Prozessen dokumentiert werden. 

Die Führung einer Hochschule hat einen wesentlichen Einfluss auf die erfolgreiche Transfor-
mation zu einem WIA für Nachhaltigkeit (Barth & Rieckmann, 2012). Kohl et al. (2022) erör-
tern, dass visionäre Führung als ein Schlüsselelement für eine erfolgreiche Transformation 
betrachtet wird, eine Erkenntnis, die auch von der UNESCO (2014) unterstützt wird. Hoch-
schulbildungssysteme werden als komplex beschrieben, da Bereiche der Forschung und der 
Lehre mit dem Management verbunden sind (Purcell et al., 2019). Die Ergebnisse zeigen, 
dass in diesen komplexen Strukturen eine Führung erforderlich ist, welche es schafft, die Be-
teiligten zu motivieren und zu engagieren (Kohl et al., 2022). Die Führung muss Leitungsper-
sonen auf allen Ebenen in allen Abteilungen überzeugen, um grundlegende Paradigmen-
wechsel in der Hochschulbildung zu erreichen, die auf Nachhaltigkeit als Leitprinzip basieren 
(siehe auch Barth & Rieckmann, 2012; Cortese, 2003). Dabei ist Führungsvertrauen entschei-
dend (Kohl et al., 2022). Die Ergebnisse betonen, dass Vertrauen das Engagement und die 
Motivation aller Beteiligten fördert, gemeinsam an der Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele 
zu arbeiten (siehe auch Scott et al., 2012). Die Studie von Kohl et al. (2022) erörtert, dass für 
eine wirksame Umsetzung von Nachhaltigkeit in Bildungsorganisationen ein umfassender ins-
titutioneller Ansatz entsprechend des WIA erforderlich ist. Die Transformation umfasst eine 
Neuorientierung aller Aspekte der Institution auf Nachhaltigkeit, unterstützt durch eine Füh-
rung, die vertraut und der vertraut wird. 

Zusammenfassung 

Seit den Anfängen stand die Hochschulbildung an vorderster Front der nachhaltigen Entwick-
lung und begann diese innerhalb ihres Wirkungskreises zu verankern. Gemäss ihrer Tradition 
wurden regionale und globale Hochschulnetzwerke zur Förderung von nachhaltiger Entwick-
lung etabliert (vgl. Brundiers & Wiek, 2017; Kohl et al., 2022). Basierend auf dem WIA wird 
Nachhaltigkeit Teil der Lehre, Forschung und der Institution selbst. Die Veränderung beinhal-
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tet eine Neuausrichtung aller Bereiche der Institution hin zur Nachhaltigkeit (Kohl et al., 
2022; Mader, 2013). Die Autoren betonen, wie wichtig die Führung ist, damit eine Transfor-
mation zur Nachhaltigkeit erfolgreich umgesetzt werden kann. Indem Nachhaltigkeit im Sinne 
des WIA Bestandteil der Hochschulen ist, führt dies zu einer Veränderung in der Gesellschaft 
selbst; Absolvierende und Mitarbeitende von Hochschulen nehmen ihr Wissen, ihre Fähigkei-
ten zur nachhaltigen Entwicklung mit in ihr berufliches und privates Leben. 

Des Weiteren zeigte die Literaturanalyse, dass die Hochschulen zunehmend Einfluss auf poli-
tische Entscheidungen haben (Kohl et al., 2022). Hochschulen sind in der Lage, nachhaltige 
Konzepte aktiv zu verfolgen, diese zu formen und eine massgebliche Rolle in der Beeinflus-
sung politischer Entscheidungen zu übernehmen. Entsprechend sind Hochschulen wertvolle 
Ressourcen, um die gesellschaftliche Transformation voranzutreiben (Kohl et al., 2022). Dies 
ist Angesichts der Dringlichkeit die nachhaltige Entwicklung umzusetzen, umso wichtiger. 

Diskussion  
Die Ergebnisse der vorgestellten Studien (Kohl et al., 2022; Toseef et al., 2022) unterstreichen 
die zentrale Bedeutung von Führungsvertrauen für die erfolgreiche Nachhaltigkeitstransfor-
mation von Organisationen. Basierend auf den Erkenntnissen können folgende Handlungs-
empfehlungen für Schulleitungen abgeleitet werden: Gemäss Toseef et al. (2022), Kadji-Belt-
ran, Zachariou und Stevenson (2013) sowie Leithwood, Harris und Hopkins (2020) sollte die 
Schulleitung eine klare und inspirierende Vision für die Integration von Nachhaltigkeit formu-
lieren. Diese Vision muss transparent kommuniziert und regelmäßig überprüft werden, um 
sicherzustellen, dass sie relevant und verständlich bleibt. Um die Vision umzusetzen, ist der 
Aufbau von Führungsvertrauen entscheidend. Wie Toseef et al. (2022), Sergiovanni (2015) 
und Müller und Schmitz (2021) betonen, muss die Führung auf gegenseitigem Vertrauen und 
Respekt basieren. Schulleitungen können daher eine Kultur des Vertrauens und der Wert-
schätzung fördern, um das Engagement und die Motivation des Personals zu stärken. Des 
Weiteren wird die Bedeutung einer transparenten Kommunikation von verschiedenen Stu-
dien (Kohl et al., 2022; Toseef et al., 2022; Kadji-Beltran, Zachariou & Stevenson, 2013; 
Youngs und King, 2002) hervorgehoben. Schulleitungen sollten daher regelmässig und klar 
über Ziele, Gründe und Fortschritte in Bezug auf die Nachhaltigkeitstransformation informie-
ren. Ausserdem weisen Toseef et al. (2022) und Di Fabio (2017) darauf hin, dass Mitarbeiten-
de zentrale Akteure in Transformationsprozessen sind und Partizipation Teil davon sein soll. 
Entsprechend können Schulleitungen die Bedürfnisse und Meinungen der Mitarbeitenden 
berücksichtigen und sie aktiv in den Transformationsprozess einbeziehen. Doch nicht nur das 
Einbeziehen der Mitarbeitenden ist wertvoll, sondern auch von ausserschulischen Stakehol-
dern. Wie Kohl et al. (2022) und Brundiers & Wiek (2017) betonen, können Führungskräfte 
durch Kooperationen mit externen Stakeholdern, wie Verwaltung, Eltern, Umweltorganisa-
tionen, Vereine, die Wirksamkeit von Nachhaltigkeitsinitiativen erweitern. Schulleitungen 
können aktiv nach Möglichkeiten zur Zusammenarbeit suchen, um Ressourcen zu bündeln 
und den Austausch von Best Practices zu fördern. 
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Abschliessend lässt sich feststellen, dass die erfolgreiche Implementierung von Nachhaltigkeit 
in Bildungsorganisationen eine umfassende, gut geführte und strategisch ausgerichtete He-
rangehensweise erfordert, die sowohl die Führung als auch das gesamte Personal einschließt. 
Die Forschungsergebnisse legen nahe, dass eine effektive Führung, gekennzeichnet durch 
Vertrauen, klare Kommunikation und gemeinsame Visionen, entscheidend für die Förderung 
von Nachhaltigkeit in Organisationen ist (Kadji-Beltran, Zachariou und Stevenson, 2013; 
Leithwood, Harris und Hopkins, 2020; Mader et al., 2013; Müller & Schmitz, 2021; Sergio-
vanni, 2015). 
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Wertschätzung ist ein menschliches Grundbedürfnis, das auch in Schulen eine zentrale Rolle spielt. 
Reinhard Haller betont die Bedeutung von Vertrauen als zweithöchster Form der Wertschätzung. Eine 
vertrauensbasierte Schulführung fördert eine positive Kultur, in der Lehrkräfte autonom handeln und 
Ideen einbringen können. Im Gegensatz dazu schadet Mikromanagement, da es Misstrauen und Unzu-
friedenheit fördert. Die Auswirkungen auf die Schulkultur sind signifikant, und eine vertrauensvolle At-
mosphäre beeinflusst das Lernumfeld positiv. Vertrauensbasierte Führung erfordert klare Kommunika-
tion, konstruktives Feedback und die Delegierung von Verantwortung. Die Implementierung erfordert 
Zeit und Engagement, aber sie ist entscheidend für eine nachhaltige Schulentwicklung. 

Vertrauen, Wertschätzung, Schulführung, Schulentwicklung 

„Die größte Ehre, die man einem Menschen antun kann, ist die, dass man zu ihm Vertrauen hat.“ 
Mathias Claudius 

Wertschätzung als Grundbedürfnis 
Wir alle brauchen Wertschätzung. Es ist ein menschliches Grundbedürfnis. In welcher Form 
auch immer sie uns entgegengebracht wird, ohne sie verkümmern wir. Fehlende Wertschät-
zung führt zu Beziehungsschwierigkeiten, Unzufriedenheit, verbreitet ein Klima der Negativität. 

Schnell wird in nur diesen wenigen Worten deutlich, warum Wertschätzung also auch für 
Schulen von essenzieller Bedeutung ist. Nicht nur der Einzelne profitiert von einer positiven 
Kultur der Wertschätzung, indem er zufriedener, motivierter und engagierter ist. Es hat eine 
Strahlkraft auf die gesamte Schulgemeinschaft.  

Der Psychiater Reinhard Haller zählt in seinem Buch „Das Wunder der Wertschätzung – Wie 
wir andere stark machen und dabei selbst stärker werden“ die sieben Stufen der Wertschät-
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zung auf, von denen Vertrauen nach Liebe an zweithöchster Stelle steht (vgl. Haller 2019). 
Gelingt es also Schulleitungen, eine Kultur des Vertrauens in ihrer Einrichtung zu leben, ist 
dies im professionellen Kontext die höchstmögliche Form der Wertschätzung, die sie Mitar-
beitenden und Lernenden entgegenbringen können.  

Die Rolle der Schulleitung: Wertschätzung als Führungsprinzip 

Vertrauensbasierte Führung vs. Mikromanagement: ein entscheidender Unterschied 

Die Rolle von Schulleitungen erstreckt sich weit über das reine Management von Ressourcen 
und den organisatorischen Ablauf des Schulbetriebs hinaus. Vielmehr ist die Qualität der Füh-
rung entscheidend für das Wohlbefinden der Lehrkräfte und Schüler*innen sowie für den 
langfristigen Erfolg der Schule. Ein zentraler Aspekt dabei ist das Vertrauen, das zwischen der 
Schulleitung und den Mitarbeitenden und auch der Schüler*innenschaft besteht. 

Vertrauensbasierte Schulführung ist geprägt von einem positiven Menschenbild und der 
Überzeugung, dass Lehrpersonen fähig und motiviert sind, ihre Aufgaben eigenständig zu be-
wältigen. In einer solchen Atmosphäre werden Entscheidungen gemeinsam getroffen, und 
die Schulleitung gibt den Mitarbeitenden den Freiraum, ihre Kreativität und Fachkenntnisse 
einzubringen. Mit dieser Art der Führung werden gleich mehrere weitere Bedürfnisse erfüllt: 
Autonomie, Sinn, Wirksamkeit, gesehen und gehört werden. Dies führt damit zu einer höhe-
ren Zufriedenheit der Lehrkräfte und in Folge auch zu höherer Motivation und damit einem 
größeren Engagement.  

Schulleitungen dürfen sich trauen, kein Mikromanagement zu betreiben, bei dem sie in nahe-
zu alle Aspekte des Schulalltags eingreifen, um möglichst viel Kontrolle über die Geschehnisse 
zu haben. Denn dies kann neben der eigenen Überlastung dazu führen, dass die Lehrkräfte 
sich bevormundet fühlen, ihre Kompetenzen nicht entfalten können und letztlich die Motiva-
tion verlieren. Mikromanagement schafft eine Atmosphäre des Misstrauens, was wiederum 
die Zusammenarbeit und das Wohlbefinden beeinträchtigt.  

Oft sind Schulleitungen durch Schulträger oder Ämter angehalten, solch Mikromanagement 
zu betreiben. Sie dürfen hier mutig sein und auch ihrer eigenen Einschätzungs- und Entschei-
dungskompetenz vertrauen, die Bildungseinrichtung so zu führen, wie es zeitgemäß, den Um-
ständen angemessen, zukunftsorientiert und nachhaltig für sie richtig erscheint. Dieses Ver-
trauen in sich selbst ist die Grundlage des Vertrauens gegenüber anderen.  

Die Auswirkungen auf die Schulkultur und -entwicklung 

Vertrauensbasierte Führung fördert eine positive Schulkultur, in der Ideen ausgetauscht wer-
den können und die Mitarbeitenden sich als Teil eines Teams fühlen. An die Stelle des tradi-
tionellen Einzelkämpfertums, das das Lehrkräfteleben lange Zeit geprägt hat, treten koopera-
tive professionelle Lerngemeinschaften. Diese positive Schulkultur wirkt sich direkt auf das 
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Lernumfeld aus und schafft eine Atmosphäre, in der sich Schüler*innen wohl fühlen und bes-
ser lernen können. 

Die Pädagog*innen, die selbst Wertschätzung in Form von Anerkennung und Vertrauen er-
fahren haben, können diese Form der Wertschätzung auch den Lernenden entgegenbringen. 
Nicht nur, weil ihre eigenen Bedürfnistanks gefüllt sind, sondern auch, weil sie es durch die 
Leitung vorgelebt bekommen haben. Die Schüler*innen wiederum wachsen dadurch nicht 
länger in einer toxischen Schulkultur auf, in der Angst vor Fehlern und Bestrafungen domi-
niert. Auch sie erfahren sich als wirksam und gesehen. Das ist die beste Demokratieerzie-
hung, die wir ihnen bieten können und damit die beste Zukunftsinvestition. Gelingt es also 
Schulleitungen, ein Klima der Wertschätzung und des Vertrauens an ihrer Institution zu etab-
lieren, haben sie damit einen entscheidenden Meilenstein für eine nachhaltige Schulentwick-
lung auf allen Ebenen gelegt. 

Wie könnte eine solche vertrauensbasierte Schulführung aus-
sehen? – Impulse zum Weiterdenken 

Wertschätzende Kommunikation 

Schulleitungen nehmen die Lehrer*innenschaft mit, indem sie klar und transparent mit dem 
Team kommunizieren. Dabei teilen sie vor allem ihre Vision, ihren Leitstern und dürfen sich 
dabei selbst als wirksam erleben. Sie ermöglichen einen offenen Dialog über die gemeinsa-
men Ziele und die damit verbundenen Erwartungen. Regelmäßige Meetings sind dabei ge-
nauso etabliert wie informelle Veranstaltungen, bei denen Lehrkräfte und Schulleitung sich 
auf persönlicher Ebene austauschen können.  

Auch konstruktives Feedback gehört zu einer solchen Art der Kommunikation. Durch regel-
mäßige und gegenseitige formelle wie informelle Rituale der Rückkopplung und Rückmel-
dung, wird das Vertrauen ineinander und die Beziehung zueinander gestärkt. Die Entwicklung 
des einzelnen und der Gemeinschaft wird als gemeinsamer Weg verstanden. Das schafft 
Identifikation und motiviert für anstehende Herausforderungen.  

„Wenn ich eben nicht nur lobe, sondern in einen wahrhaftigen, persönlichen Kontakt trete, 
echte Resonanz gebe und mir die nötige Zeit für Führung nehme, dann honoriert das mein 
Team und jedes einzelne Teammitglied“, schreibt dazu Thorsten Rabenauer in seinem emp-
fehlenswerten Buch „Führungsprinzip Wertschätzung – Mitarbeiter begeistern, motivieren 
und binden“ (2021). 

Delegierung von Verantwortung 

Vertrauensbasierte Führung erfordert die Delegierung von Verantwortung. Wenn Schullei-
tungen Lehrkräften die Freiheit geben, ihre eigenen Entscheidungen zu treffen und Projekte 
oder Bereiche zu leiten und dazu ermutigen, dort ihre individuellen Stärken und Fachkennt-
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nisse einzubringen, schaffen sie eine Win-win-Situation. Sie selbst kommen raus aus dem Mi-
kromanagement und können sich wieder originären Leitungsaufgaben widmen. Die Lehrkräf-
te wiederum erfahren sich durch die wahre Verantwortungsübernahme als wirksam und 
wichtigen Teil des Systems. Eine wichtige Grundlage dafür ist, dass Schulleitungen wirklich 
eine Haltung des Vertrauens und Zutrauens in die Fähigkeiten der Beteiligten und den Pro-
zess als Ganzes einnehmen.  

Der Weg legt sich dem Gehenden unter die Füße … 
Die Einführung einer vertrauensbasierten Führung erfordert Zeit, Engagement und eine klare 
strategische Ausrichtung. Natürlich wird auch sie nicht ohne Herausforderungen auskom-
men. Es braucht ein Bekenntnis aller zu einer solchen Art von Miteinander. Empfehlenswert 
sind hierzu regelmäßige Fortbildungen und auch Supervisionen. Auch die Schulleitung selbst 
darf sich durch Coaching immer wieder selbst den Rücken stärken (lassen) und die eigene 
Ausrichtung und Handlungsweisen reflektieren. In der Wirtschaft sind intensive, langfristig 
begleitende Führungskräftecoachings längst gang und gäbe. Das dürfen wir uns im Bildungs-
wesen gern abschauen. 
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Der Aufsatz ist dem Nestor der deutschen Schulleitungsforschung und Begründer der Organisationspä-
dagogik, Heinz Rosenbusch, gewidmet, der am 17. Oktober 2023 im Alter von 92 Jahren verstorben ist. 
Was ist – kurz gefasst – der Kern der Organisationspädagogik? Sie geht der Frage nach, wie eine Orga-
nisation in ihrer Struktur, in ihrer personalen Zusammensetzung, ihren Regeln, ihrem Entscheidungs-
raum aussehen muss, um optimale Bedingungen für das Lernen zu ermöglichen. Nachfolgend werden 
zentrale Merkmale der Organisationspädagogik und deren pädagogische Grundprinzipien vorgestellt, 
sie sind vor dem Hintergrund der vielfältigen Herausforderungen, vor denen Schule und Bildung ste-
hen, heute aktueller denn je.1 Deutlich wird zudem, dass der Rolle der Schulleitung im organisations-
pädagogischen Kontext eine entscheidende Rolle zukommt. 

Organisationspädagogik, Schulleitung, Kooperation, System Leadership, flache Hierarchie 

1. Die Organisation beeinflusst das pädagogische Geschehen 
Ein Verständnis von Schule als Organisation und die Frage nach der Wirkung von Schule als 
Organisation auf den Bildungs- und Erziehungserfolg spielte bis ins 20. Jahrhundert hinein 
kaum eine Rolle in der wissenschaftlichen Fachdiskussion. Fragen des Einflusses der Organi-
sation auf die schulische Erziehung, wie deren hierarchischer Aufbau, die Struktur der Ent-
scheidungsabläufe, die Mitbestimmungsrechte Einzelner, die Wirkung des pädagogischen 
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Führungspersonals, das Verfahren seiner Rekrutierung, seine Qualifizierung, die Rolle der 
Schulaufsicht im Ganzen, wurden lange Zeit kaum explizit bearbeitet (Rosenbusch, 2005, S. 
89). Eine dedizierte, systematische und wissenschaftlich-administrative-praxisorientierte Be-
schäftigung mit der Wechselwirkung zwischen Schulorganisation und Bildung sowie Schulsys-
tem, Schule als Organisation, Erziehung und Unterricht blieb aus. 

Mit der Organisationspädagogik und dessen Begründer für den schulischen Kontext Heinz Ro-
senbusch wurde ein Arbeitsbereich der Pädagogik geschaffen, der sich dieser Fragen nunmehr 
auch von wissenschaftlicher Seite annimmt (vgl. u.a. Altrichter & Posch, 1996; Göhlich, Weber, 
Schiersmann & Schröer, 2011, 2016; Göhlich, Weber, Seitter & Feld, 2010; Harney, 2002; 
Huber, 2003; König & Volmer, 1996; Meyer, 1997a, 1997b; Rolff, 2002; Schröer & Truschkat, 
2013; Terhart in Wissinger, 1997; Weber, Göhlich, Schröer, Fahrenwald & Macha, 2013). 

Heute fokussiert und bündelt die Sektion Organisationspädagogik der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft (DGfE) die Diskurse wissenschaftlicher Arbeiten von Organisation 
und zentralen pädagogischen Referenzkategorien mit dem Ziel, die Organisationspädagogik 
weiter zu entwickeln, zu etablieren und auszudifferenzieren für verschiedene pädagogische 
Organisationen (vgl. https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-14-organisa-
tionspaedagogik). 

2. Schule ist – anders als das System staatlicher Verwaltung – 
als komplexe Hierarchie gestaltet 
Die Schule als Teil des Systems der staatlichen Schulverwaltung stellt sich – wie jede Verwal-
tung – als System dar mit einer linearen Hierarchie, also einem Herrschaftssystem von verti-
kal und horizontal festgefügten und einander über- und untergeordneten Rängen. Für die 
Schulverwaltung gilt: Schulleiter*innen sind die Vorgesetzten der Lehrkräfte und haben ihrer-
seits Vorgesetzte in der Schulaufsicht. Alle Entscheidungswege von der obersten Spitze bis in 
die untersten Gliederungsebenen sind pyramidenartig aufgebaut, eine oberste Entscheidung 
kann problemlos hierarchisch durchgereicht werden. 

Die Hierarchie innerhalb einer Schule unterscheidet sich jedoch grundsätzlich von der linearen 
Hierarchie der allgemeinen Verwaltung. Hier verlaufen Willensbildungs- und Entscheidungs-
prozesse nicht nur von oben nach unten, sondern sind ebenso von unten nach oben möglich. 
Schule ist somit als komplexe Hierarchie gestaltet: eine Organisation mit auf gleichem Niveau 
ausgebildetem Personal, mit relativ geringen Besoldungsunterschieden ihrer Mitglieder, glei-
cher Zieltätigkeit, mit zweidimensionalen Entscheidungswegen wie auch mit einem verzweig-
ten hierarchischen Überbau aus Schulaufsicht, Schul-(Lehrer*innen-)Konferenz, Schulträger 
(vgl. Rosenbusch, 2005). Die Organisationssoziologie spricht von Schule als „loosely coupled 
system“ (Weick, 1976), also von lose gekoppelten Verbindungen zwischen einzelnen Ebenen 
und Elementen innerhalb der Schulen, und zwar sowohl zwischen Lehrer*innenschaft und 
Schulleitung als auch zwischen den Lehrkräften selbst (vgl. auch Terhart, 1997). 
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3. Schulleitung hat zwei unterschiedliche Handlungsrationali-
täten zu beachten 
Schulleitung als pädagogische Führung und oberste Führungsebene innerhalb der Schule ist 
einerseits Teil der linearen Verwaltungshierarchie des Schulsystems, andererseits ist sie 
ebenso Teil der komplexen Hierarchie innerhalb der Schulen selbst. Für Schulleiter*innen be-
deutet diese Schnittstellenposition, dass sie zwei unterschiedliche Handlungsrationalitäten 
beachten müssen, nämlich die zielorientiert-rationale des administrativen und bürokrati-
schen Agierens nach personenunabhängigen, festgelegten Prinzipien einerseits und die Flexi-
bilität erfordernde, nicht berechenbare, auf Einzelpersonen eingehende, kommunikativ-in-
teraktionale Rationalität des pädagogischen Handelns andererseits. Schulleitung steht zwi-
schen bürokratisch-administrativem und pädagogisch-innovativem Handeln. 

Schulleitung ist die „Transmissionsstelle“ (Terhart, 1986, 1997), die traditionell zu einer Un-
terschätzung ihrer pädagogischen Wirkungsmöglichkeit neigt. Pädagogisches Führungshan-
deln zwischen Organisation und Erziehung soll jedoch, so Terhart (1986, 1997) weder das 
eine noch das andere einseitig favorisieren. Besonders wenn es um Qualitätssteigerung geht, 
muss organisationsbezogenes mit pädagogisch-schulgestalterischem Handeln zusammenge-
bracht werden. 

4. Die organisationspädagogische Doppelfrage adressiert 
wechselseitige(n) Wirkungen und Einfluss 
Die Organisationspädagogik stellt in diesem Zusammenhang die entscheidende Doppelfrage 
(vgl. Rosenbusch, 1989, 2005; Rosenbusch & Huber, 2018): Welche pädagogischen Wirkun-
gen haben Bedingungen und Beschaffenheit des Systems Schule auf Einzelne oder Gruppen 
des Systems und umgekehrt, welche Wirkungen haben Bedingungen und Beschaffenheit von 
Einzelnen oder Gruppen auf das System Schule als Ganzes und andere Teilsysteme?  

Organisationspädagogische Forschung diskutiert also die Rolle der Organisation pädagogi-
scher Prozesse (1) mit der Perspektive nach innen, also auf Lern-, Unterrichts- und Erzie-
hungsprozesse innerhalb der Organisation Schule bezogen, (2) mit der Perspektive der Orga-
nisationspädagogik im System, also der Schule als pädagogische Handlungseinheit (vgl. Fend, 
1980) im Schulsystem und schließlich (3) mit der Perspektive auf die regionale und lokale Bil-
dungslandschaft. Hier geht es um Fragen des Schulträgers, i.d.R. die Kommune, und die lo-
kale und regionale Vernetzung mit weiteren Bildungsorganisationen. 

Die empirische Bildungsforschung kann diese komplexen Modellierungen aller Art und deren 
Wechselwirkungen quantitativ und qualitativ analysieren, einer entscheidenden Festlegung 
folgend: Unterricht, Erziehung, schulisches Lernen, bleiben im Zentrum, werden jedoch durch 
den Blick auf organisationale Bedingungen ergänzt.  
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In dieser Beschränkung auf die Thematik Schule sowie durch den Zielaspekt der Untersu-
chung der pädagogischen Wirkungen auf das Lernen lautet die Frage: Wie muss eine Organi-
sation in ihrer Struktur, in ihrer personalen Zusammensetzung, ihren Regeln, ihrem Entschei-
dungsraum aussehen, um optimale Bedingungen für das Lernen zu ermöglichen?  

5. Schule ist ein Modell dafür, wozu sie erzieht 
Die formalen Ziele von Schule sind der Erwerb von Mündigkeit als der Fähigkeit zu eigen- und 
sozialverantwortlichem Handeln, Anerkennung, und zwar der Anerkennung des Anderen und 
der eigenen Person, Selbsttätigkeit und Kooperation als Ziel und Methode. Zu ergänzen wären 
diese Ziele durch das Postulat nach verantwortungsvollem Umgang mit der natürlichen Umwelt. 

Wenn „Schule als Institution erzieht“ (Bernfeld, 1925), „muss Schule ein Modell dafür sein, 
wozu sie erzieht“ (Rosenbusch, 2005, S. 11). Das heißt, konsequenterweise müssen die Ziel-
aspekte von Schule im alltäglichen Umgang innerhalb der Schule erfahrbar sein. Denn der 
handelnde Umgang im Sinne der oben genannten Ziele ist lernwirksamer als kognitives, ab-
fragbares Wissen zum gleichen Sachverhalt (vgl. Weber, 1988). Für die Schule bedeutet dies, 
dass sie auch als Organisation die Aspekte der Mündigkeit, der gegenseitigen Anerkennung 
und der Kooperation sowie der Selbsttätigkeit realisieren muss. Auch ihre Struktur und ihre 
Handlungsmöglichkeiten müssen auf diese Zielsetzungen abgestimmt sein. 

6. Eine organisationspädagogische Grundorientierung führt zu 
einer pädagogischen Perspektivenjustierung 
Pädagogische Führung spielt bei der Realisierung der formalen Ziele der Schule eine entschei-
dende Rolle. Sie gehört zur erzieherisch bedeutsamen Wirklichkeit von Schule und die Art 
und Weise, wie pädagogische Führung bzw. Schulleitung wahrgenommen wird, ist pädago-
gisch relevant. Pädagogische Führungskräfte haben empirisch nachweisbar Einfluss auf die 
Sicherung und Entwicklung der Qualität schulischer Arbeit und auch – zumindest indirekt – 
Einfluss auf den Lernerfolg der Schüler*innen (z. B. Hallinger, 2011; Hallinger & Heck, 1998, 
2010; Huber & Muijs, 2010; Leithwood et al., 2007; Leithwood & Riehl, 2003; Robinson, 2007; 
Marzano, McNulty & Waters, 2005). 

Als Konsequenz muss auch in diesem Bereich erzieherisch bedeutsame Wirklichkeit bewusst 
pädagogisch gestaltet werden, und zwar so, dass sie ein wichtiger Teil der (intentionalen) Er-
ziehung wird. Gefragt sind Mündigkeit, Verantwortung, gegenseitige Anerkennung, Selbst-
ständigkeit und Selbsttätigkeit sowie Kooperationsfähigkeit (vgl. Liebel & Oechsler, 1994). 

Unter organisationspädagogischer Perspektive wird Schulleitungshandeln pädagogisches Or-
ganisationshandeln. Mit pädagogischem Handeln verbindet sich ein normativer Anspruch. Er-
ziehungsziele werden zu übergeordneten Prämissen. Das bedeutet: 
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• Im Umgang mit Schüler*innen, Lehrkräften und Eltern muss Mündigkeit unterstellt oder 
entwickelt werden. 

• Es wird Anerkennung, und zwar Anerkennung von sich selbst und von anderen, praktiziert. 
• Selbsttätigkeit ist möglich und erwünscht. 
• Kooperation ist ein Handlungs- und Zielprinzip. 

Eine solche pädagogische Perspektivenjustierung wirkt sich auf die Schulkultur, auf Lehrkräf-
te und auf Unterricht aus, letztendlich auf die einzelnen Schüler*innen. Administrative und 
strukturelle Bedingungen müssen sich entsprechend verändern und pädagogischen Prinzipi-
en unterordnen. 

7. Die Schulleitung handelt nach pädagogischen Grundsätzen  
Für die Schulleitung bedeutet dies, bestimmte Handlungsmaximen zugrunde zu legen, die an 
den konstitutiven Aspekten eines pädagogischen Grundverständnisses orientiert sind (Rosen-
busch 1997, 2005): 

• Pädagogische Perspektivenjustierung: Pädagogische Zielvorstellungen haben Primat vor 
Verwaltungsaspekten; Verwaltung hat eine instrumentelle, dienende Funktion. 

• Beachtung der Zweistufigkeit pädagogischer Arbeit, nämlich kindpädagogischen sowie er-
wachsenenpädagogischen Aspekten: Fachgespräche z.B. bieten eine gemeinsame Erwei-
terung des Wissens und der Erfahrung, Lernprozesse finden statt. Wenn dieses Lernen an 
den Prämissen der Mündigkeit, der Anerkennung, der Selbsttätigkeit orientiert ist und ko-
operativ geschieht, vollzieht sich pädagogisches Handeln, hier eben erwachsenenpädago-
gisches. Da in der Schule aber kindpädagogische Aspekte (zusätzlich zu den erwachsenen-
pädagogischen) immer im Mittelpunkt stehen müssen, kann man von einer Zweistufigkeit 
pädagogischen Handelns in der Schule sprechen. 

• Prinzip der Schatzsuche statt Defizit-/Fehlerfahndung: Geboten ist eine radikale Neuorien-
tierung, denn bislang konzentriert sich bürokratisch geprägte Schulverwaltung in erster 
Linie auf Fehlervermeidung, Kontrolle, Aufspüren und Beseitigen von Fehlern, anstatt – 
wie pädagogisch geboten – auf das Positive und die Entdeckung von Ressourcen. 

• Logik des Vertrauens zu sich selbst und zu anderen: Notwendig ist Vertrauen in die eige-
nen Fähigkeiten und Verantwortlichkeiten sowie in die der anderen, sodass eigenverant-
wortetes Handeln möglich wird und Fehlentwicklungen offen angesprochen werden. 

• Prinzip der Kollegialität trotz Hierarchie: Gegenseitige Verantwortlichkeiten werden res-
pektiert und anerkannt, im Mittelpunkt steht jedoch die kollegiale Verpflichtung im Hin-
blick auf die gemeinsam getragenen Ziele. 
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8. Die Struktur der Organisation Schule folgt organisationspä-
dagogischen Grundorientierungen  
Normativ kann für die Organisation Schule gefolgert werden: „Die strukturellen Bedingungen 
wären so zu gestalten, dass die Möglichkeiten der Selbstbestimmung, der Selbstverantwor-
tung und Kooperation nicht nur erleichtert, sondern geboten sind“ (Rosenbusch, 1997, S. 
333). Das bedeutet: 

• Das Schulsystem ist gekennzeichnet durch eine flache Hierarchie (ein- oder zweistufig). 
Daraus folgt: 

• Lineare Entscheidungsabläufe werden durch kreisförmige ersetzt (indem über Hierarchie-
ebenen hinweg in einem kontinuierlichen Informations-, Implementations- und Evalua-
tionszusammenhang gemeinsam nach spezifischen Lösungen für einzelne Schulen gesucht 
wird). Daraus folgt: 

• Die Erfahrungen an der Basis fließen unmittelbar in Entscheidungen oberer Behörden ein. 
• Es sind Möglichkeiten vorhanden für die individuelle Profilbildung der einzelnen Schulen, 

für pädagogische Innovationen und rasche Anpassung an generelle und regionale gesell-
schaftliche, wirtschaftliche und kulturelle Entwicklungen.  

• Die Vorgaben für Schulen werden verändert: Statt unnötiger Vorschriften, Beurteilungen 
etc. wird der Fokus gelegt auf mehr Fortbildung, Beratung und fachlichen Austausch.  

• Die Ablauforganisation (die formellen Regelungen etc.) wird zugunsten größerer Freiräu-
me vereinfacht und liberalisiert. 

• Neben externen Evaluationen werden vor allem Selbstevaluationen von Schulen durchgeführt. 
• Neben Kooperationen zwischen Lehrkräften, Schulleitung und Schulverwaltung werden 

auch Kooperationen zwischen einzelnen Schulen aufgebaut und gefördert. 
• Bei der Schulorganisation herrschen klare Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten vor, 

die geleitet sind von demokratischen Prinzipien und Transparenz. 

Dabei ist das Hauptprinzip von Führungshandeln das der Kooperation: Aufgrund der komplexen 
Hierarchie innerhalb der Schule ist Kooperation angemessene Handlungsrationalität, was eine 
innere Bereitschaft und Motivation zur Mitgestaltung der Einzelschule bei dem Kollegium und 
den Schüler*innen angeht. Kooperation hat aber nicht nur einen instrumentellen Wert als Mit-
tel für eine günstige Zielerreichung, sondern ist selbst dezidiertes Bildungs- und Erziehungsziel. 

Dass pädagogische Führungskräfte der verschiedenen Organisationen und auf den verschie-
denen Systemebenen ihr Handeln an den organisationspädagogischen Prinzipien ausrichten, 
ist eine zentrale Forderung der Organisationspädagogik. Das lässt sich sicher leichter fordern, 
als es sich im Alltag verwirklichen lässt (vgl. Rosenbusch, 2005; Scott, 1971), da vor allem auf 
der Ebene der Schulaufsicht und Schulverwaltung mehrheitlich Verwaltungsexpert*innen die 
Schulwirklichkeit gestalten, die oft in ihren jeweiligen fachlichen Grundmustern und Hand-
lungsweisen verhaftet sind. 
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9. Impulse für eine Neuorientierung von Schule und -verwaltung 

Nachhaltiges kooperative Handeln braucht auch kooperative Strukturen 

Pädagogische Führungskräfte auf allen Ebenen müssen sich ihres Führungsverhaltens bewusst 
sein, es (regelmäßig) reflektieren und an organisationspädagogischen Prinzipien ausrichten. 
Sie haben eine Vorbildfunktion. Im besten Falle laden sie andere ein, Schule mitzugestalten 
und mitzuentwickeln. Pädagogische Führung wird dann verstanden als kooperative Führung 
(vgl. Huber, 2005, 2009; Liebel, 1992; Wunderer & Grunwald, 1980). Kooperative Führung 
verlangt allen Beteiligten ein hohes Maß an Sozialkompetenz ab. Sie ist besonders erfolgreich, 
wenn wechselseitiges Vertrauen, Unterstützung, Solidarität und Partnerschaft bei der Gestal-
tung der Beziehung zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitenden geschaffen werden. Wichtig 
dabei sind die Bereitschaft und das Engagement aller Beteiligten, ihre Einstellungen und Ver-
haltensweisen zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren. Nachhaltigkeit und Glaub-
würdigkeit erreicht kooperative Führung allerdings erst dann, wenn sie nicht nur Absicht Ein-
zelner bleibt, sondern zu deren kooperativem Handeln auf der Basis ihrer Kompetenzen die 
entsprechend notwendigen organisatorischen Strukturen hinzukommen. 

System Leader bauen eigenverantwortlich innovative professionelle Lerngemein-
schaften auf 

In der Gestaltung einer kooperativen Führungsorganisation werden wichtige Impulse für koo-
perative Haltungen und die gesamte Schulkultur gegeben. Darüber hinaus spielen pädagogi-
sche Führungskräfte eine besondere Rolle, wenn es um die schulischen Vernetzungen und 
die Weiterentwicklung des Bildungssystems insgesamt geht. Regionale Bildungslandschaften 
bzw. Bildungsregionen als strategische Allianzen verschiedener Einrichtungen in räumlicher 
Nähe arbeiten in kreisförmigen Entscheidungsstrukturen vertikal und horizontal zusammen 
zugunsten besserer bildungsbiografischer Möglichkeiten der Kinder und Jugendlichen. Dabei 
ist System Leadership ein Konzept, in dem Führungskräfte funktional sinnvolle Kooperations-
möglichkeiten ergreifen, eigenverantwortlich innovative professionelle Lerngemeinschaften 
aufbauen und dabei von staatlichen Reformen und Programmen unterstützt werden (vgl. 
Hopkins, 2008, 2010; Huber, Moormann & Pont, 2008; Huber & Rolff, 2010).  

Bereits in der Lehrerbildung Kompetenzen für eine organisationspädagogische 
Führung entwickeln und fördern 

Bereits in der Ausbildung von pädagogischem Lehr- und Führungspersonal müssen organisa-
tionspädagogische Elemente systematisch und nachhaltig vermittelt, angewendet und in die 
formalen Ziele von Schule und ihrer organisationspädagogischen Realisierung aufgenommen 
werden. Um Schule erfolgreich zu gestalten und ihre Qualität weiterzuentwickeln, sollten in 
allen Phasen der Lehrer*innenbildung Kompetenzen für eine organisationspädagogische Füh-
rung entwickelt und gefördert werden (vgl. Huber & Schneider, 2021). Insbesondere die 
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schulische Führungskräfteentwicklung in den deutschsprachigen Ländern hat sich in den letz-
ten Jahren zunehmend professionalisiert (vgl. u.a. Huber, 2003, 2004, 2010a, b, KMK, 2007). 
Qualifizierungsprogramme wurden quantitativ und qualitativ ausgebaut.  

Strukturen im Sinne organisationspädagogischer Perspektivenjustierung auch auf 
den Ebenen der Schulverwaltung verändern 

Wichtig wären zudem eine Reduktion von Vorschriften und eine noch stärkere Eigenständig-
keit von Schulen. Das Konzept der eigenverantwortlichen Schule (vgl. Avenarius et al., 2003; 
Bellenberg et al., 2001; Buchen, 2005; Ditton et al., 2001; Hiller, 2002; Huber & Gördel, 2007) 
ist ein möglicher Ansatzpunkt, um die Qualität schulischer Arbeit zu verbessern. Studien (vgl. 
Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2003) in der Schulwirksamkeitsforschung wie-
sen darauf hin, dass schulische Selbstverwaltung und die Verlagerung von Kompetenzen von 
der Systemebene auf die Schulen wesentliche Einflussfaktoren auf die Qualität eines Schul-
systems darstellen. Allerdings wird deutlich, dass die alleinige Verschiebung von Zuständig-
keiten, weg von Schulbehörden hin zu den Einzelschulen, noch kein Garant für die Verbesse-
rung von Schule ist. Damit Schulleitungen und Lehrkräfte möglichst gut dem Kerngeschäft 
von Schule nachkommen können, sind konsequente Strukturveränderungen im Sinne einer 
organisationspädagogischen Perspektivenjustierung auch auf den verschiedenen Ebenen der 
Schulverwaltung – von der Ministerialebene bis hin zur Schulaufsicht – sowie bei den Unter-
stützungs- und Fortbildungssystemen notwendig (OECD, 1989, Decentralisation and School 
Improvement). Wichtig ist, dass 

• sich die Schulverwaltung von einem linear hierarchisch agierenden Verwaltungsapparat zu 
einer auf Kooperation setzenden und bedarfsorientierten Dienstleisterin wandelt, die die 
Schulen berät und unterstützt, 

• Verwaltungsverfahren vereinfacht und Ausführungsvorschriften von Handreichungen ab-
gelöst werden, 

• das Miteinander in der Entscheidungsfindung zwischen Schulverwaltung und Schulen von 
Zielvereinbarungen bestimmt wird, in denen jeweils beide Seiten Verpflichtungen eingehen, 

• darüber hinaus nicht nur die Schulen, sondern künftig auch die verschiedenen Verwal-
tungsebenen und -einheiten durch konkrete, schriftliche und wechselseitige Vereinbarun-
gen gesteuert werden, die eine Rechenschaftslegung und die Überprüfung von Zielen so-
wohl innerhalb der Behörden als auch durch Schulen und Öffentlichkeit ermöglichen. 

Damit dieser Strukturwandel zur eigenverantwortlichen Schule auf allen Ebenen zielgerichtet 
verläuft, sind Bildungspolitik und Schulverwaltung gefordert, Gesamtkonzepte zu entwickeln, 
um zu überprüfen ob und wie sie erfolgreicher sind. 

10. Fazit 
Der Aufsatz zur Organisationspädagogik und deren Grundprinzipien ist in Gedenken an Heinz 
Rosenbusch verfasst, der am 17. Oktober 2023 im Alter von 92 Jahren verstorben ist. 
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In Deutschland entwickelte sich aufgrund der Arbeiten von Heinz Rosenbusch die Führungs-
konzeption des „organisationspädagogischen Managements“. Rosenbusch wurde zudem von 
Hans-Günter Rolff als „Nestor der deutschen Schulleitungsforschung“ bezeichnet, brachte er 
doch schon in den 1980er-Jahren das Thema Schulleitung in die wissenschaftliche und bil-
dungspolitische Diskussion. Die Entwicklungen, empirischen Ergebnisse, Verbandsarbeit und 
auch bildungspolitischen Vorhaben, zeigen längst, dass er mit seiner Einschätzung der Schlüs-
selfunktion von Schulleitung Recht hatte. 

Heinz Rosenbusch war für mich Doktorvater, Chef, Kollege und Freund, Mentor und Leucht-
turm, er war Vorbild in vielerlei Form. Ihm gebührt das Schlusswort in diesem Aufsatz – hoch 
aktuell und beachtenswert: 

Erziehung gelingt nicht durch Verordnung, sie ist eine gemeinsame Aufgabe aller Beteiligten 
von der obersten Spitze bis in die Praxis des täglichen Unterrichts. Erstrebenswert ist eine 
Kultur organisationspädagogischen Handelns durch die Etablierung gemeinsamer Werte und 
Verhaltensweisen, die von allen Mitgliedern der Organisation getragen werden. Werden die 
organisationspädagogischen Prämissen der Mündigkeit, Anerkennung, Selbsttätigkeit und 
Kooperation im kommunikativen Alltag der Organisation gültig und erfahrbar, so können sie 
in Bildungsprozessen erlebbar werden. 
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Das Bildungssystem braucht 
Vertrauensmultiplikator*innen 
Weshalb es sich lohnt, Vertrauen zu multiplizieren  

  

 

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i4.a375 

Vertrauen spielt eine entscheidende Rolle im Schulalltag sowie im Bildungssystem insgesamt. Es ist die 
Basis für die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteuren und beeinflusst den Bildungser-
folg. Vertrauen existiert auf interpersonaler und generalisierter Ebene und sollte gefördert werden, um 
eine effektive Zusammenarbeit zu ermöglichen. Die Verwendung von Kontrollinstrumenten sollte sorg-
sam erfolgen, da sie das Vertrauen beeinträchtigen können. Vertrauensmultiplikator*innen spielen eine 
wichtige Rolle bei der Förderung von Vertrauen zwischen verschiedenen Akteuren im Bildungssystem. 
Durch den Dialog mit den verschiedenen Akteuren und das Vertrauen, das sie anderen Akteuren entge-
genbringen, schaffen sie Brücken des Vertrauens. Damit tragen sie zum Vertrauen und der Kooperation 
im Bildungssystem bei, was für den Erfolg der Bildungsarbeit von entscheidender Bedeutung ist. 

Vertrauensmultiplikator*innen, Vertrauen, Bildungssystem, Dialog, Zusammenarbeit 

Vertrauen ist allgegenwärtig im Schulalltag: Eltern vertrauen ihre Kinder täglich der Schule 
an. Die Funktion von Schule als Organisation insgesamt basiert massgeblich auf Vertrauen. 
Unterricht lässt sich vereinfacht dargestellt als Zusammenspiel von Lernangebot und der Re-
aktion der Schüler*innen darauf beschreiben (Helmke, 2015). Schulverwaltung und Schulfüh-
rung können zwar keinen direkten Einfluss auf die Qualität des Unterrichts nehmen, setzen 
jedoch Vertrauen in die zur Verfügung gestellten Rahmenbedingungen für effektiven Unter-
richt und hohen Lernerfolg. In der konstanten Schul- und Unterrichtsentwicklung innerhalb 
der Einzelschule liegt es in der Führungsverantwortung von Schulleitungen, ein möglichst ver-
trauensvolles Klima für eine funktionierende Zusammenarbeit zu schaffen. Seliger (2014, S. 
19) stellt treffend fest: 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i4.a375


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 35 

Vertrauen bedeutet, dass man Mitarbeitern [und Mitarbeiterinnen] im Voraus beste Absichten 
und Kompetenzen unterstellt, es bedeutet aber auch, dass man eine optimistische Zukunftspers-
pektive entwickelt und sich der Ressourcen und Potenziale bewusst ist, die für diese Zukunft ge-
nutzt werden können. Vertrauen reduziert Komplexität und ist in der täglichen Arbeit die Grund-
lage jeglicher Kooperation. 

Dieses Zitat spricht mit der Zusammenarbeit innerhalb der Einzelschule das Verhältnis zwi-
schen Mikro- und Mesoebene an, lässt sich aber auch direkt auf das Verhältnis zwischen den 
Akteuren der Meso- und Makroebene anwenden. Fend (2008) unterscheidet in seinem 
Mehrebenensystem im Bildungsbereich die übergeordnete Makroebene der Bildungspolitik 
und der Schulverwaltung von der Mesoebene der Einzelschule und des eigentlichen Schulfüh-
rungshandelns und von der Mikroebene des Lehrens (Lehrpersonen) und Lernens (Schüle-
r*innen). Ein Beispiel eines solchen Verhältnisses zwischen Meso- und Makroebene zeigt sich 
im Kanton Zürich (Schweiz), wenn die Evaluator*innen der Fachstelle für Schulbeurteilung 
eine Einzelschule im Rahmen der alle fünf Jahre stattfindenden externen Schulevaluation be-
suchen. Ein möglichst vertrauensvolles Verhältnis zwischen allen Beteiligten – Lehrpersonen, 
Schulleitungen, Evaluationsfachpersonen – ist dabei eine wichtige Voraussetzung dafür, dass 
die Schule einen vorbehaltlosen Einblick in ihre Arbeit geben und die Rückmeldung der Fach-
stelle anschliessend annehmen und damit differenziert nutzen kann. 

Vertrauen ist gut … 
Vertrauen ist für den sozialen Zusammenhalt wichtig und stellt einen entscheidenden Faktor 
in Bildungseinrichtungen dar, der den Bildungserfolg beeinflusst (Niedlich et al., 2020). Ver-
trauen ist damit wesentlich für das gesamte Bildungssystem. Verdeutlicht wird dies durch 
Rolff (2012), der das Bildungssystem als soziale Organisation bezeichnet und damit darauf 
hinweist, dass dem sozialen Zusammenhalt im Schulsystem ein hoher Stellenwert zukommt. 
Es gilt, das Miteinander zu stärken und damit letztlich den Bildungserfolg der Schüler*innen 
positiv zu beeinflussen. 

Im Bildungssystem sind einerseits die Vertrauensbeziehungen zwischen einzelnen Personen 
zentral. Dieses Vertrauen wird in der Literatur interpersonales Vertrauen genannt: Interperso-
nales Vertrauen ist das Ergebnis aus Sozialisationsprozessen, den Interaktionen, die Individuen 
entwickeln und den Anreizen, denen sie gegenüberstehen (Borgonovi & Burns, 2015). Es ba-
siert auf der Erwartung, dass eine vertraute Person die Verwundbarkeit nicht ausnutzen, son-
dern im Einklang mit den Erwartungen handeln wird (Schoorman et al., 2007). Das interperso-
nale Vertrauen kommt bei allen Personen zum Tragen, die miteinander agieren. Treten Perso-
nen über die Ebenen hinweg miteinander in Beziehung – wie beispielsweise die Schulbehörde 
mit der Schulleitung oder die Leitung Bildung mit dem Volksschulamt – behalten sie ihre Bin-
dung zu ihren jeweiligen Bezugsfeldern aufrecht (Goetze und Zurwehme, 2016). 

Andererseits bestehen nebst dem interpersonalen Vertrauen im Bildungssystem Vertrauens-
beziehungen zwischen Personengruppen. In der Literatur wird dieses Vertrauen dem genera-
lisierten Vertrauen zugeordnet: Generalisiertes Vertrauen bezieht sich auf eine abstrakte Ein-
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stellung gegenüber Menschen im Allgemeinen einschliesslich Fremden sowie gegenüber 
Gruppen von Menschen oder Institutionen (Niedlich et al., 2020, Frederiksen, 2019). Die Per-
sonengruppen, auch Akteursgruppen genannt, sind auf denselben und auf unterschiedlichen 
Ebenen angesiedelt. Im Schulsystem des Kantons Zürich gibt es beispielsweise die Akteurs-
gruppen Volksschulamt, Schulbehörde oder auch Verbände, welche als eigene Subsysteme 
fungieren. Diese beziehen sich zwar aufeinander, haben aber verschiedene Zuständigkeiten 
und folgen unterschiedliche Handlungslogiken (Fend, 2008). Die Akteursgruppen bestehen 
aus den einzelnen Akteuren, die einzelne Vertrauensbeziehungen eingehen und damit inter-
personales Vertrauen aufbauen. Gleichzeitig bleiben diese Personen, wie oben erwähnt, ih-
ren Bezugsfeldern zugehörig 

Damit eine Verständigung zwischen den Akteuren und Akteursgruppen möglich ist, so be-
schreibt Fend (2008), müssen sich die jeweiligen Wahrnehmungen und Sichtweisen teilweise 
überschneiden. Wenn dies gelingt, entsteht Vertrauen – und das ist die vieles erleichternde 
Grundlage des sozialen Zusammenwirkens im Bildungswesen. Dank des entstandenen Ver-
trauens werden die positiven Einflüsse von Vielfalt verstärkt und die negativen abschwächt. 
Durch die Vielfalt werden die Akteure mit neuen Informationen und neuen Perspektiven kon-
frontiert, was dazu führen kann, dass sie Probleme anders verstehen, wie Siddiki und Kolle-
gen (2017) in ihrer Studie herausfanden. 

… Kontrolle ist besser? 
Seit der Jahrtausendwende wird von den Schulen in den deutschsprachigen Bildungssyste-
men erweiterte Eigenverantwortung gefordert (Kussau & Brüsemeister, 2007). Den Schulen 
wurden erweiterte Spielräume und grössere Entscheidungsautonomien zugestanden, wie 
beispielsweise im Zusammenhang mit Schulprogrammentwicklung oder der Bereitstellung 
des Globalbudgets (Bormann, 2012). Dies war jedoch mit einer Rechenschaftspflicht und mit 
Kontrolle verbunden (Kussau & Brüsemeister, 2007; Bormann, 2012). Diese neue Steuerung, 
die aus der Verwaltungswissenschaft importiert wurde, sieht Bormann (2012) als Indiz für die 
Erosion von Vertrauen. Sie erkennt das Problem darin, dass Instanzen geschaffen werden, 
um das wissenschaftliche Wissen über das Bildungssystem und über politische Entschei-
dungsinstanzen einfliessen zu lassen, was zu einer Komplexitätssteigerung führt. Diese Kom-
plexität muss wieder reduziert werden und dies passiert mit weiteren Instrumenten der Kon-
trolle. Mehr Evidenz und Kontrolle fördern ihres Erachtens eher Misstrauen. Schilcher et al. 
(2012) betonen indes, dass organisational bedingte Kontrollstrukturen durchaus auf persona-
ler Ebene vertrauensfördernd wirken können, da «blindes Vertrauen» auch als Nachlässigkeit 
verstanden werden kann. Es komme auf einen angemessenen Umgang mit Kontrolle an. 
Wichtig sei, dass die Regelungen und Kontrollinstanzen nicht über das als notwendig empfun-
dene Mass hinaus betont würden. 

Es erscheint somit von Bedeutung, mit den Kontrollinstrumenten sorgsam umzugehen und 
diese nicht aufgrund von Misstrauen einzusetzen. Stattdessen sollte Vertrauen als grundle-
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gendes Organisationsprinzip die Basis der Wertorientierungen bilden, welche immer wieder 
Impulse für Reflexionsprozesse geben (Schweer, 2012). Durch gemeinsames Arbeiten und 
wechselseitigen Wissenstransfer wird Vertrauen angestossen und vertieft (Schilcher et al. 
2012). Kontrolle ist demzufolge nicht besser als Vertrauen. Vielmehr kann dank Vertrauen die 
Qualitätssicherung im Bildungssystem gewinnbringend erfolgen. 

Vertrauensmultiplikator*innen im Bildungssystem 
Interpersonales Vertrauen entsteht (wie oben beschrieben), wenn Personen miteinander po-
sitiv interagieren. Handelt es sich bei diesen Personen um Vertreter*innen unterschiedlicher 
Akteursgruppen, kann sich generalisiertes Vertrauen entwickeln, welches die durch die er-
weiterten Spielräume und verteilte Verantwortung im Bildungssystem erhöhte Komplexität 
wieder reduzieren kann. Als Vertrauensmultiplikator*innen bezeichnen wir also solche Perso-
nen, die in ihrer Rolle als Vertretung einer bestimmten Akteursgruppe in unterschiedlichen 
Settings in die Interaktion mit Vertreter*innen anderer Akteursgruppen gehen, wodurch po-
tentiell – zuerst interpersonales und dann generalisiertes – Vertrauen entstehen kann. Im Bil-
dungssystem spielen Vertrauensmultiplikator*innen somit eine entscheidende Rolle bei der 
Förderung von Vertrauen und effektiver Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Ak-
teursgruppen und Institutionen. 

Voraussetzung für eine vertrauensmultiplizierende Wirkung – aus dem Englischen können 
dafür im weitesten Sinne auch die Begriffe «facilitation» oder «brokerage» verwendet wer-
den – ist die gute Vernetzung dieser Personen im Bildungssystem. Neben Lehrpersonen kön-
nen das am Beispiel des Kantons Zürich beispielsweise Schulleitungen, Leiter*innen Bildung, 
Vertretungen von Schulbehörden, Abteilungsleiter*innen der Schulverwaltung, Dozierende 
an Pädagogischen Hochschulen oder Vertreter*innen von Berufs- und Interessenverbänden 
(wie beispielsweise der Verband Schulleitungen Zürich VSLZH oder die Kantonale Elternmit-
wirkungsorganisation KEO) sein. Die Multiplikation von Vertrauen geschieht dabei durch 
einen kontinuierlichen Dialog zwischen Vertreter*innen der verschiedenen Gruppen. Nach 
Swaffield & MacBeath (2023) ist «Dialog […] eine besondere Form des Gesprächs, die man als 
kollektiv, gegenseitig, unterstützend, zusammenfassend und zweckgerichtet bezeichnen 
kann. Dialog gründet auf Vertrauen und schafft Vertrauen». Der eigentliche Multiplikations-
effekt entsteht, sobald die Multiplikator*innen das – neu gefasste oder bestärkte – Vertrau-
en zurück in ihre ursprünglichen Subsysteme tragen. Dies lässt sich an verschiedenen Beispie-
len im Bildungssystem des Kantons Zürich zeigen. 

Ein anschauliches Beispiel dafür, wie Vertrauensmultiplikator*innen im Bildungssystem ge-
stärkt werden können, ist der CAS Schulqualität1, der in Kooperation der Pädagogischen 
Hochschule Zürich und der Fachstelle für Schulbeurteilung des Kantons Zürich entwickelt 
wurde und gemeinsam durchgeführt wird. Hier treffen Schulleitungen, Lehrpersonen, Mit-
glieder von Bildungsbehörden, Mitarbeitende aus der Bildungsverwaltung und Evaluations-
fachpersonen zusammen, um sich gemeinsam mit Fragen der Schulqualität auseinanderzu-
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setzen. Dabei lernen sie einander als Menschen kennen und fassen Vertrauen zueinander. 
Gleichzeitig erhalten sie durch den gemeinsamen Dialog auch Einblick in die Funktion und al-
lenfalls sogar in den Arbeitsort der verschiedenen Teilnehmenden, was ebenfalls vertrauens-
fördernd ist. So kann ein Vertrauensgeflecht entstehen, das weit über den Kurs hinausreicht. 
Die erworbenen Erkenntnisse und das aufgebaute Vertrauen ermöglichen den Teilnehmen-
den, in ihren eigentlichen Funktionen ausserhalb des Lehrgangs als Vertrauensmultiplikato-
r*innen zu wirken. 

Ein weiteres Beispiel für die Zusammenarbeit in einem städtischen Schulsystem ist Winter-
thur im Kanton Zürich. Mit rund 12’000 Schüler*innen und 35 Primar- und Sekundarschulen 
ist es deutlich kleiner als das übergeordnete kantonale Bildungssystem, in das es eingebettet 
ist. Dennoch gibt es eine Anzahl klar unterscheid- und mit dem kantonalen System vergleich-
barer Akteursgruppen. Die Schulleitungskonferenz Winterthur (SLKW) spielt dabei als eine 
der verschiedenen Akteursgruppen eine zentrale Rolle, da sie alle rund 70 Schulleiter*innen 
der öffentlichen Volksschule in Winterthur vereint. Die SLKW verfügt über einen eigenen Vor-
stand mit einem Co-Präsidium sowie eine Substruktur mit übergeordneten Themenfeldgrup-
pen, die wiederum aus thematischen Expert*innengruppen bestehen. Aus diesen Subgrup-
pen werden Schulleitungen als Vertreter*innen in Ausschüsse der übergeordneten Schulbe-
hörde oder in Projektgruppen der Schulverwaltung delegiert, was ihnen die Möglichkeit gibt, 
als Vertrauensmultiplikator*innen zu den anderen Schulleitungen wie auch zu ihren eigenen 
Schulen zu wirken. Eine weitere Form der institutionalisierten Zusammenarbeit stellen die 
quartalsweisen halbtägigen Treffen oder die jährliche zweitägige Retraite der SLKW dar. An 
dieser finden sowohl innerhalb der eigenen Gruppe als auch in Kooperation mit anderen 
Gruppen, insbesondere seit diesem Jahr mit den neu eingeführten Leiter*innen Bildung als 
direkten personellen Vorgesetzten der Schulleitungen, Standortbestimmungen für die über-
greifende Zusammenarbeit statt. Dabei werden unter anderem gemeinsam strukturelle Lö-
sungen für auftretende Herausforderungen entwickelt. Die Schulbehörde wird jeweils zum 
letzten Halbtag der Retraite inklusive Mittagessen eingeladen, damit zuerst eine gegenseitige 
Information und daraus ein konstruktiver Dialog entstehen kann – konkrete Vertrauensbil-
dung also, die Vertrauensmultiplikation in die Schulen und zu den Lehrpersonen ermöglicht. 

Bei der Gestaltung von vertrauensfördernden Anlässen oder der Einrichtung entsprechender 
Strukturen sind verschiedene Aspekte zu beachten. Zentral dabei ist, dass die Teilnehmenden 
sowohl als individuelle Personen als auch als Vertretungen ihrer jeweiligen Akteursgruppen 
agieren können. Entscheidend ist, dass sie über ihre eigenen Rollen und Perspektiven hinaus 
in einen authentischen und vertieften Dialog mit anderen Teilnehmenden treten können, um 
gemeinsame, übergreifende Fragestellungen und Herausforderungen zu erörtern. Dies kann 
durch verschiedene Formate erfolgen. Im Rahmen des CAS Schulqualität absolvierten Evalua-
tionsfachpersonen beispielsweise Feldphasen in kleinen Gruppen gemeinsam mit Schullei-
tungen, Lehrpersonen oder Behördenvertretungen. Während dieser Phasen besuchten die 
Teilnehmenden sich gegenseitig an ihren Arbeitsorten, erhielten Einblicke in unterschiedliche 
Berufsrealitäten und diskutierten gemeinsame Fragestellungen aus dem Lehrgang. Durch das 
gemeinsame Erleben während dieser Unternehmungen, die in der Regel ein bis zwei Tage 
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dauerten, konnten die Teilnehmenden nicht nur ihre gegenseitigen Beziehungen vertiefen, 
sondern auch positive Erfahrungen durch die gemeinsame Bewältigung der Fragestellungen 
sammeln. Die bewusste Kombination der Teilnehmenden aufgrund ihrer unterschiedlichen 
beruflichen Rollen ermöglichte es, dass sie sich nicht nur auf persönlicher Ebene besser ken-
nenlernten, sondern sich auch weiterhin als Repräsentant*innen ihrer jeweiligen Akteurs-
gruppen wahrnahmen. Die konkreten Einblicke, die sie sich in ihre Arbeitsorte gewährten, 
trugen dazu bei, dass das aufgebaute interpersonale Vertrauen nicht nur auf individueller 
Ebene blieb, sondern auch auf die gesamte Organisation übertragen und somit zu generali-
siertem Vertrauen weiterentwickelt werden konnte. Generalisiertes Vertrauen speist sich 
nach Bormann (2012) aus den beobachteten Leistungen, die einer Institution zugeschrieben 
werden. Dadurch, dass diese Beobachtungen begleitet und mit Hintergrundwissen ergänzt 
durch eine Vertretung der Institution stattfanden, zu der gleichzeitig auch interpersonales 
Vertrauen aufgebaut wurde, liess sich diese vertrauensbildende Wirkung verstärken. 

Schlussbetrachtung 
Vertrauensmultiplikator*innen sind Schlüsselpersonen zur Verbreitung von Vertrauen im Bil-
dungssystem. Was Rechsteiner et al. (2023) auf Ebene der Einzelschule identifiziert haben – 
«[…] middle or teacher leaders might act as brokers, facilitators, or multiplicators, connecting 
different subteams in a school, and are crucial to knowledge-sharing and capacity-building 
processes» – gilt vergleichbar auf der Makroebene. Die oben erwähnten und weitere Akteure 
schaffen durch eine breite Vernetzung Brücken des Vertrauens zwischen verschiedenen Insti-
tutionen und Ebenen. Durch ihren kontinuierlichen Dialog und ihr Engagement sorgen sie für 
die Grundlage einer effektiven Zusammenarbeit. Alle Vertreter*innen der verschiedenen Ak-
teursgruppen – gerade auch Führungspersonen, die aufgrund ihrer Funktion zahlreiche Kon-
takte im Bildungssystem pflegen – tragen gemeinsam dazu bei, dass das Bildungssystem auf 
Vertrauen und Kooperation aufbaut, denn letztlich ist es das Vertrauen, das die Grundlage 
jeglicher erfolgreichen Bildungsarbeit bildet. 
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Empathie ist im Schulalltag in zahlreiche positive Prozesse involviert und hat positive Auswirkungen 
zur Folge (vgl. z.B. Gassner, 2006; Warren, 2013), weshalb sie als eine wichtige Kompetenz von Päda-
gog*innen angenommen werden kann. Die Bedeutung von Empathie bei Lehrpersonen sowie Indikato-
ren empathischen Handelns – auch in Zusammenhang mit Vertrauen und (Klassen-)Führungskompe-
tenzen in Unterricht und Schule – werden analysiert. Dabei zeigt sich, dass es, basierend auf Carl Ro-
gers Ansatz, gewisser Grundhaltungen bedarf, die sich in möglichen Ausdrucksweisen von Empathie in 
Lehr- Lernprozessen sowie in der Führung und Gestaltung professioneller Beziehungen spiegeln.  

Empathie, Demokratie, Authentizität 

„Eine Demokratie, deren Bürgern es an Empathie mangelt, bringt zwangsläufig Marginalisierung und 
Stigmatisierung hervor, wodurch ihre Probleme nicht gelöst, sondern vielmehr verschärft werden.“ 

Martha Nussbaum (2012, S. 9) 

Relevanz  
Der gesellschaftliche Wandel bedingt einen Paradigmenwechsel im Führungsstil von Bil-
dungseinrichtungen, weg von traditionell autoritären Ansätzen hin zu einem stärker demo-
kratischen, beziehungsorientierten Modell. In professionellen, zwischenmenschlichen Bezie-
hungen, wie der Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehung, wird Fischer und Hansen (2018) zu-
folge Beziehungsarbeit als das Klären unterschiedlicher Gefühle, Emotionen und Deutungen 
aller Beteiligten angesehen. Wichtige Vertreter*innen der humanistischen Psychologie und 
Pädagogik und ihr Menschenbild, das den Menschen in seiner Ganzheit und als freies Wesen 
versteht, unterstrichen die Beziehungsgestaltung einmal mehr (vgl. Rogers, 1957). In diesem 
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Sinn betont Zwicker-Pelzer (2022) die personalen Kompetenzen einer Lehrperson und spricht 
von der Bedeutung anerkennender pädagogischer Beziehungen, die Grundlage für gelingen-
des Wachstum jedes Einzelnen und für zukünftig positives Wirken in der Gesellschaft seien 
(vgl. Prengel & Winkelhofer, 2014). 

In Bezug auf Martha Nussbaums (2012) oben angeführtes Zitat sollten ihrer Auffassung zufolge 
Erziehung und Bildung nicht in erster Linie dem Wirtschaftswachstum dienen, denn Wirt-
schaftswachstum führe nicht automatisch zu einer besseren Lebensqualität. Für die Lebensqua-
lität und das gute Funktionieren von Demokratien dürften Nussbaums Verständnis nach Kunst 
und Geisteswissenschaften (besonders auch in der Schule) nicht vernachlässigt werden. 
Hansen und Fischer (2018) sprechen von Erziehung als eine voraussetzungsreiche und immer 
in bestimmten Kontexten eingebundene Beziehungsarbeit. Pädagogische Arbeit wiederum 
sei eingebunden in die Umwelt, in der dieses Tun passiert – mit Fokus auf das Kind und seine 
Entwicklung. Erwartungen, Wahrnehmungen und Interpretationsmuster speisen das Handeln 
von Menschen. Im Setting Schule jedoch treffen Menschen mit unterschiedlichen Perspekti-
ven auf Lernen und Schule sowie damit verbundenen unterschiedlichen Interessen und Er-
wartungen aufeinander. Kurzum – viele verschiedene Vorstellungen und Erwartungen kön-
nen hier aneinanderprallen, die allesamt richtig sind, nur eben aus unterschiedlicher Perspek-
tive (vgl. ebd.). 

Darüber hinaus ist Unterricht neben seiner Komplexität auch durch „[…] ein ganzes Bündel 
konkurrierender, zum Teil auch antinomischer (gesetzmäßig einander widersprechender) An-
sprüche und Strukturen gekennzeichnet“ (Meyer, 2004, S. 166). Es liege an den Lehrer*in-
nen, diese konkurrierenden Ansprüche auszubalancieren. Eine dieser Balancierungsaufgaben 
sei die Ausbalancierung von Führung und Selbsttätigkeit (vgl. ebd.).  
Reich (2014) spricht von Offenheit und Toleranz, die es an Schulen lebenspraktisch zu reali-
sieren gilt. Dies gelinge, wenn Maßnahmen in demokratischer Hinsicht getroffen werden, das 
heißt, dass Formen des akzeptierenden, einfühlsamen und wertschätzenden Miteinanders, in 
der Verschiedenheit aller, ausgeübt und gelebt werden. 

Möglichkeiten zur Schaffung von Vertrauen: Grundvorausset-
zung und Umsetzung 
In der humanistischen Psychologie und Pädagogik bedingen Lernen und Beziehung einander. 
Carl Ransom Rogers (1902–1987), der Begründer der personenzentrierten Gesprächspsycho-
therapie und Vertreter der humanistischen Psychologie, spricht von drei weit über diesen 
Ansatz hinaus bekannte Variablen: Kongruenz, Empathie und Akzeptanz. 
Es war ihm zu Lebzeiten ein Anliegen, einen wesentlichen Beitrag zur Pädagogik zu leisten, 
und so setzte er sich damit auseinander, wie eine auf Lernerfahrungen der Psychotherapie 
aufgebaute Erziehung aussehen könnte (vgl. Rogers, 1994). 

Carl Rogers (1987) postuliert die Aktualisierungstendenz als zentrales Paradigma. Menschen 
haben die natürliche Neigung, sich in Richtung Wachstum zu entwickeln. Darunter versteht 
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er Selbstverwirklichung und die Entwicklung persönlichen Wachstums nach all seinen 
Möglichkeiten (vgl. Motschnig-Pitrik & Standl, 2013). 

Im Führungskontext spielt das Vertrauen der Führungskraft – im Setting Schule damit das Ver-
trauen der Lehrperson – in die angeborene Tendenz der Schüler*innen zur Selbstverwirkli-
chung eine entscheidende Rolle. Dies schließt die Befriedigung von Bedürfnissen ein, die ent-
weder auf die Erhaltung oder Entfaltung des Einzelnen ausgerichtet sind. Daher sollte die 
Lehrperson ein grundlegendes Vertrauen ihren Schüler*innen entgegenbringen, um deren in-
dividuelle Entfaltung hin zu Wachstum, Ausdifferenzierung und Erweiterung des eigenen 
Selbst zu ermöglichen und zu fördern. Das Vertrauen in die Selbstaktualisierungstendenz wird 
als eine wesentliche Voraussetzung für selbstbestimmtes Lernen und erfolgreiche Führung an-
gesehen. Die drei Variablen, Kongruenz, Empathie und Akzeptanz unterstützen die persönlich-
individuelle und zugleich die Entwicklung der Gruppe insgesamt (vgl. Ungerböck, 2016). 

Kongruenz: bezeichnet die Offenheit und Transparenz im Fühlen und Erleben des Einzelnen 
im Hinblick auf seine Beziehung zum Gegenüber (Hansen & Fischer 2018, S. 15). Sie schafft 
die Grundlage für einfühlendes Verstehen (Empathie) und bedingungsloser Akzeptanz (Wert-
schätzung) (vgl. Ungerböck, 2016). 
Empathie: verstanden als ein nicht wertendes, einfühlendes Verstehen im Sinne des Erfas-
sens von Gefühlen und Erfahrungen des Gegenübers von seinem inneren Bezugsrahmen he-
raus; ein „Eintauchen“ in die Wahrnehmungswelt einer Person und ein Vermitteln des Ver-
stehens (Hansen & Fischer, 2018, S. 15).  
(Bedingungslose) Akzeptanz: im Sinne des Respekts gegenüber der Person, unabhängig von ih-
ren Erfahrungen und Berichten, Respekt der Individualität jedem Einzelnen gegenüber (ebd.). 

In Studien (z.B. Tausch 2008) wurde deutlich, dass eine von Wertschätzung, Empathie, Akzep-
tanz und Authentizität geprägte Haltung zu einer förderlichen Kommunikation führt – eine 
Grundvoraussetzung für gelungene Führung. Dabei komme es in Rogersʼ (1957) Verständnis 
von Empathie darauf an, die private Welt eines Klienten so zu spüren, als wäre es die eigene, 
jedoch niemals diese „als-ob-Bedingung“ („as if“) zu verlieren. 

Bedeutung für die Praxis  

Die persönliche Präsenz der Lehrperson und ihre Relevanz in der Klasse  

Rogers (2001) hebt die Authentizität als wichtigste Grundhaltung hervor. Diese ermögliche 
die Fähigkeit der Empathie und der Wertschätzung. Daraus ergibt sich der Schluss, dass eine 
Person, die eine Gruppe leitet, zunächst Zugang zu ihren eigenen Gefühlen und ihrem eige-
nen Erleben hat. Hier spricht Rogers (2001) von Kongruenz. Dieses Verstehen führe Cohn 
(2015) zufolge zu der Art und Weise, wie eine Lehrkraft die persönlichen Eindrücke zum Aus-
druck bringe. Es beinhalte die Auseinandersetzung mit den eigenen Gefühlen, Werten und 
Einstellungen (vgl. Cohn, 2015). 
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Aus dieser Position heraus kann die Lehrperson auf das prozessuale Gruppen- und Lernge-
schehen eingehen und mit etwaigen Konflikten oder unangenehmen Gefühlen umgehen. 
Eine kongruente Lehrperson hat Präsenz in der Klasse und interagiert mit den Schüler*innen. 
Sie ist Teil des Gruppenprozesses und die Methode und Didaktik beruhen auf ihrer Haltung 
und Persönlichkeit (vgl. Lietaer & Keil, 2002). 

Eine empathische Haltung ist hier insofern entscheidend, da Schüler*innen dadurch Respekt 
entgegengebracht wird, und auch die Lehrkraft Respekt erfahre, wie Steins (2005) argumen-
tiert: Um guten Unterricht durchführen zu können, müsse es einen „[…] ständigen Austausch 
zwischen Lehrperson und Schüler/-innen geben“ (ebd., S. 192). Empathie sei damit aus sozial-
psychologischer Perspektive ein Faktor (neben anderen), der mitbegründe, ob eine Lehrkraft 
respektiert werde oder nicht. Je mehr eine Lehrperson bereit sei, die Perspektive ihrer Schü-
ler*innen zu übernehmen, sie also „[…] deren Welt aus deren Augen betrachten kann“ (ebd., 
S. 190), desto mehr würde sie respektiert werden. 

Empathische Kompetenz wiederum sei Liekam (2012, S. 11) zufolge insofern von Bedeutung, 
da effektive Kommunikation erst mit dem Wissen über die eigene, persönliche Wirkung auf 
Gesprächspartner*innen möglich sei. Empathie stelle genau die Voraussetzung für die Wahr-
nehmung dieser Wirkung bei anderen Menschen dar. Eine empathische Haltung könne damit 
wiederum eine wertschätzende Kommunikation begünstigen. Empathie beinhalte zudem 
auch eine reflektierte Sozialhandlung und löse eine Handlungsmotivation gegenüber einer 
(fremden) Person aus (vgl. Gassner, 2006). 

Was können und müssen Schulen nun tun, um Bürger*innen in einer und für eine gut funk-
tionierende Demokratie heranzubilden? Nussbaum (2012) nennt hier an erster Stelle die Ent-
wicklung der Fähigkeit bei Schüler*innen, „[…] die Welt aus der Sicht anderer Menschen zu 
sehen […]“ (Nussbaum, 2012, S. 62). Darüber hinaus käme es u.a. auf die Vermittlung einer 
Einstellung von menschlicher Schwäche als Gelegenheit zu Zusammenarbeit und Unterstüt-
zung an, die Entwicklung der Fähigkeit für echte Rücksichtnahme und die Förderung von Ver-
antwortlichkeit und kritischem Denken. Die Umsetzung dieser Aufgaben bedürfe nicht nur 
bestimmter Bildungsinhalte, sondern Nussbaum (2012) zufolge auch einer besonderen päda-
gogischen Vorgehensweise.  

In der Umsetzung dieser kommt der Lehrkraft, der die Klassenführung obliegt, eine entschei-
dende Rolle hinzu. Denn eine Führungskraft gelte zuallererst als role model, an dem sich 
Schüler*innen orientieren. Eine Lehrkraft müsse wahrnehmen, was eine andere Person denkt 
und fühlt, auch wenn dies stark von der eigenen Perspektive abweicht (vgl. auch Badea & 
Pana, 2010). Dieses Wahrnehmen von Gedanken und Gefühlen einer anderen Person führt 
wiederum zu dem Begriff Empathie. Empathie, häufig auch mit Einfühlungsvermögen über-
setzt, als die Fähigkeit, sich vorstellen (kognitiv) und nachempfinden (affektiv) zu können, 
was in einer anderen Person vor sich gehen könnte (vgl. Wirtz, 2013), und dabei seine eige-
nen Gefühle wahrzunehmen. Auch hier stellt sich die empathische Haltung der Lehrkraft wie-
der als entscheidend für Lernen und Beziehung heraus. 
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Wie kann dieses Wissen nun konkret in der Schulpraxis umgesetzt werden?  

1. Empathie im Klassenzimmer – Stärkung von Schüler*innen, um Vertrauen in sich selbst 
und die Gemeinschaft aufzubauen 

Cooper (2004) postuliert hier, dass das gezeigte Ausmaß an Empathie einer Lehrperson den 
Grad der Empathie, die Schüler*innen zeigen, beeinflusst. Selbes kann hier auch für Vertrau-
en angenommen werden: Vertrauen schafft Vertrauen und beruht auf Gegenseitigkeit. Denn 
Schule ist keinesfalls nur Wissensinstanz, sondern ein Lebensraum für Kinder und Jugendli-
che. Zudem gehöre ein wertschätzender Umgang mit Schüler*innen aus Sicht von Lehrperso-
nen zu einer empathischen Grundhaltung (vgl. Spindler, 2023). Rogers Grundhaltungen 
(Wertschätzung, Kongruenz und Empathie) wiederum sind für die Gestaltung wertschätzen-
der Beziehungen bedeutsam. Weiter spricht Gassner (2006) davon, dass durch Empathie das 
Vertrauensverhältnis zwischen Lehrkraft und Schüler*innen günstig bestimmt werde. Dass 
Empathie wichtig für die vertrauensvolle Beziehungsgestaltung ist, sprachen befragte Lehr-
personen ebenso in ihren Begründungslinien für die Wichtigkeit einer empathischen Lehr-
kraft an (vgl. Spindler, 2023). 

2. Empathisches Lehren zur Schaffung sicherer Bindungen, Vertrauen und letztlich Lernförderung 

Die Erreichung eines professionellen Könnens lasse sich weder allein auf theoretisches Wis-
sen noch auf eine Ebene des praktischen Tuns, der mechanischen Wiederholung und Aneig-
nung von Fertigkeiten reduzieren (vgl. Rosenberger, 2005, S. 261). Im Schulkontext käme es 
grundlegend darauf an, „[…] offene Ohren und Augen zu haben und die ständige Bereitschaft 
aufzuweisen, konstruktiv in Schüler/-inneninteraktionen einzugreifen“ (Steins, 2005, S. 192). 
Dies hätte weniger mit Persönlichkeit zu tun als vielmehr mit „[…] Neugierde auf die ablau-
fenden zwischenmenschlichen Prozesse unter Schüler/-innen und dem Wissen, wie diese po-
sitiv beeinflusst werden könnten“ (Steins, 2005, S. 193). Professionelles pädagogisches Han-
deln und Unterrichten bedürfe damit auch einer gewissen Haltung von Lehrpersonen, die 
sich durch Neugierde auf Menschen auszeichne. Denn Empathie ist eine wesentliche und un-
abdingbare Voraussetzung für professionelles pädagogisches Handeln in zwischenmenschli-
chen Kontexten und eine empathische Haltung eine notwendige Eigenschaft von Lehrperso-
nen für die Gestaltung wertschätzender und vertrauensvoller Beziehungen. 

Dies zeige sich nicht nur in der Notwendigkeit eines Gespürs für die Motivationslage der Kin-
der und Jugendlichen, das wiederum Rückwirkungen auf die eigene Didaktik hat. Eine ausge-
zeichnet ausgearbeitete Unterrichtsstunde könne völlig wirkungslos sein, wenn die Bereit-
schaft der Schüler*innen, auf das Angebot der Lehrkraft einzugehen, zu einem bestimmten 
Zeitpunkt niedrig ist. Die Perspektivenübernahme für die momentanen emotionalen Befind-
lichkeiten einer Gruppe ist demnach eine notwendige Voraussetzung für einen erfolgreichen 
Unterricht (vgl. Steins, 2005). Dies bedürfe wiederum einer gewissen Haltung von Lehrperso-
nen, die sich durch Neugierde auf Menschen auszeichnet. 
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Erfolgreiche Unterrichtsgestaltung zeichnet sich letztlich auch als Passung zwischen Unter-
richt und den Bedürfnissen der Schüler*innen aus sowie der Berücksichtigung von Interesse 
und Motivation der Lernenden. Gleichzeitig beinhalte empathisches Lehren und Unterrichten 
auch folgende sechs Punkte: 

Veränderung der Methodik und Didaktik mit Fokus auf lernförderliche Umgebungen vs. 
Lehrbuch und hin zu selbstgesteuertem und selbstentdeckendem Lernen 

Die Selbstbestimmungstheorie betont die Bedeutung von drei grundlegenden psychologi-
schen Bedürfnissen: Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit, um individuelle 
Autonomie und selbstbestimmtes Verhalten zu fördern (vgl. Deci & Ryan, 1993). Selbstge-
steuertes oder selbstreguliertes Lernen zeichnet sich durch einen hohen Grad an (subjektiv 
wahrgenommener) Autonomie in mehreren oder allen Teilaspekten des Lernens aus (vgl. 
Reinmann & Mandl, 2006, S. 645). Empathisches Verstehen unterstützt hierbei, den Stand-
punkt des Lernenden zu verstehen und zu bestätigen und dadurch die Selbstbestimmung zu 
fördern. Wertschätzung fördert die Anerkennung einzigartiger Qualitäten und Beiträge ei-
nes*r Schülers*in (vgl. Rohlfs & Rohlfs, 2011). 

Offenheit gegenüber dem Lernprozess, Beobachtung und Reflexion  

Auch dem Aspekt der Beobachtung von Körpersprache und Motivationslage der Lernenden 
kommt Bedeutung zu, um die eigene Didaktik maßschneidern zu können (vgl. Steins, 2005). 
Beobachtung und Reflexion pädagogischer Interaktionen können ebenso helfen, eigenes 
Denken zu hinterfragen, Perspektiven zu wechseln, sich in andere hineinzuversetzen und pä-
dagogisch taktvolles Handeln zu reflektieren (vgl. Faber, 2022). Die Reflexion von Unterrichts-
stunden aus der Perspektive der Schüler*innen – beispielsweise hinsichtlich erlebter Gefühle, 
motivationaler Aspekte – könne empathische Führung begünstigen. 

Rolle der Lehrperson als Begleiter*in und Facilitator*in  

Unterrichtsgestaltung hängt oft von pädagogischen Grundorientierungen ab, denen jeweils 
wissenschaftlich mehr oder weniger abgesicherte Auffassungen von Lehren und Lernen zu-
grunde liegen – unabhängig davon, welche konkreten Methoden und Techniken im Einzelnen 
zur Anwendung kommen (vgl. Reinmann & Mandl, 2006, S. 616). John Dewey (1859–1952) 
zufolge ist der Wissenserwerb weder vom sozialen Umfeld noch vom konkreten Handeln zu 
trennen. Lehren besteht für Dewey primär darin, „[…] Arrangements zu schaffen, in denen 
verständiges Lernen realisiert wird und Inhalte erworben werden, die einen Bezug zum rea-
len Leben in der Gesellschaft haben“ (Reinmann & Mandl, 2006, S. 633). Rogers (1994) 
spricht ebenso von „signifikantem“, bedeutungsvollem Lernen und schließt sich mit seiner 
Meinung der Deweys an. Lernen braucht einen Bezug zur Lebensrealität der Schüler*innen, 
sonst tritt reine Wissensvermittlung, routinemäßiges Auswendiglernen ein. Durch diese Lehr-
haltung wird die Selbstwirksamkeit, die intrinsische Motivation der Schüler*innen, erhöht, 
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die einen wichtigen Erfolgsfaktor darstellt (vgl. Hattie & Zierer, 2018). Deshalb: „Die Lehrper-
son muss dafür ein Klima schaffen, in dem sich Schülerinnen und Schüler trauen, Fehler zu 
machen“ (Hattie & Zierer, 2018, S. 14). 

Offenheit und Transparenz der Notengebung 

Die Bewertung sollte in einem transparenten und klaren Prozess erfolgen, der in enger Zu-
sammenarbeit besprochen wird. Wertschätzendes und empathisches Feedback der Lehrper-
son sind für den Lernfortschritt der Schüler*innen ein wichtiges pädagogisches Instrument 
(vgl. Hattie, 2018). Die Beurteilung hängt nicht alleine von der Lehrperson ab, sondern die 
Selbstbewertung der Schüler*innen spielt dabei eine wesentliche Rolle. Eine gleichwertige 
und empathische Beziehung fördert die Entwicklung innerer Bewertungskriterien bei Schüle-
r*innen (vgl. Ungerböck, 2016). 

Personzentriertes ressourcenorientiertes Lernen 

Ein schüler*innenzentrierter Unterricht legt den Fokus in erster Linie auf ein positives, per-
sönliches und empathisches Lernumfeld. In diesem Vertrauensklima haben Schüler*innen die 
Möglichkeit, sich mit ihrer inneren Welt auseinanderzusetzen, sich auf sie einzulassen und 
sich mitzuteilen. Dies fördert die Selbstfindung der Lernenden und ermöglicht es ihnen, ihren 
Selbstwert unabhängig von schulischen Leistungen zu erleben. Die Schüler*innen erfahren 
ihre eigene Person als wertvoll. Aus dieser Grundlage können Begabungen und Ressourcen, 
aber auch Defizite besser erkannt werden, und sie dienen als Motivation für gezieltes Lernen 
(vgl. Ungerböck, 2016). 

Gesprächsführung mit Eltern und Erziehungsberechtigten  

Behr (2005) konnte zeigen, dass durch das Einstreuen empathischer Äußerungen der Lehrkraft 
in ein Elterngespräch die Probanden einen signifikant besseren positiven Gesprächseindruck 
unter der Empathiebedingung als unter der Kontrollbedingung hatten. Das heißt, dass durch 
empathische Interventionen der Lehrkraft die Eltern das Gespräch mit der Lehrkraft positiver 
erlebten. Für die Gesprächsführung mit Schüler*innen und Erziehungsberechtigten wäre es 
wichtig, dem Aspekt der Wertschätzung als Grundhaltung einer empathischen Lehrperson so-
wie dem empathischen Kommunizieren im Schulalltag, insbesondere im Beratungskontext, 
mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Denn Grewe (2005, S. 337) zufolge ist vor allem im Bera-
tungskontext das gründliche Verstehen der Sichtweise der anderen Person wichtiger als das 
schnelle Produzieren von Lösungsideen. Dem aktiven Zuhören in der Eingangsphase des Ge-
sprächs kommt dabei besondere Bedeutung zu, auf dessen Grundlage dann Lösungsmöglich-
keiten mit ihren Vor- und Nachteilen gemeinsam abgewogen werden können. Hier kann es 
auch manchmal notwendig sein, dass eine Lehrkraft professionell zwischen zwei Rollen (Berate-
r*in und Lehrer*in) während eines Gesprächs wechselt. Studierende und Lehrkräfte könnten 
hier beispielsweise im Führen von Beratungsgesprächen geschult werden, indem ihnen Grund-
lagen der Gesprächsführung – wie z.B. Rogers Grundhaltungen Wertschätzung, Kongruenz und 
Empathie – für die Gestaltung wertschätzender Beziehungen vermittelt werden. 
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Schlussbemerkungen 
Nicht vergessen sollten Lehrpersonen sich selbst, indem sie sich hin und wieder auf eine reale 
oder imaginäre „Auszeit-Insel“ begeben, denn, wie Rosenberg (2009) es formulierte, müsse 
man sich manchmal mit Selbstempathie versorgen und seinen eigenen Gefühlen und Bedürf-
nissen die gleiche Aufmerksamkeit zukommen lassen wie anderen. 

Da Empathie Faber (2022) zufolge als selbstverständliche Kompetenz bei angehenden Päda-
gog*innen vorausgesetzt wird, wurde ihr bislang wenig Beachtung im öffentlichen, professio-
nellen und erziehungswissenschaftlichen Diskurs zugestanden. Hier könnten in der Pädago-
g*innenaus- und -weiterbildung Akzente gesetzt werden. Denn die Förderung empathischen 
Denkens und Fühlens könnte zur Gestaltung wertschätzender pädagogischer Beziehungen 
und gelungener Führung von Gruppen und sich selbst beitragen. 
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In Zeiten zunehmenden Entwicklungsdrucks an Schulen wird von Schulleitungen häufig Unterstützung 
durch Schulentwicklungsberatung (SEB) gesucht. Schulentwicklungsberater*innen der Pädagogischen 
Hochschulen begleiten Schulleitungen und Lehrpersonen in einer systemisch geprägten Arbeitsweise 
darin, Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse zu gestalten und deren Handlungsoptionen zu erwie-
tern. Sie unterstützen Schulen beim Finden und Ausprobieren neuer Wege und helfen dabei, das Be-
wusstsein für Veränderungsprozesse zu schärfen. Vertrauensvolles Führen im Beratungssystem kann 
dazu beitragen, dass schulische Führungskräfte Entlastung im Prozessmanagement erfahren, auf ge-
schaffene Strukturen bzw. festgelegte Maßnahmen in nachhaltiger Form aufbauen oder auch Stärkung 
und Orientierung in ihrem Führungshandeln gewinnen. Es gibt aus der Forschung bereits Trends, die 
auf das förderliche vertrauensvolle Zusammenwirken von Schulführung und Prozessführung durch 
Schulentwicklungsberatung schließen lassen.  

Schulleitung, Schulentwicklung, Schulentwicklungsberatung 

Anforderungen und Entwicklungserwartungen an schulische Organisationen werden immer 
komplexer. Im Bildungssystem gibt es eine Vielzahl an Erneuerungsimpulsen, die Verände-
rungs- und Entwicklungsdruck aufbauen (z.B. Qualitätsmanagement, neue Lehrpläne, Schul-
autonomie, externe Schulevaluation, datengestützte Schulentwicklung etc.). Schulische Füh-
rungskräfte haben die Aufgabe, in diesem sensiblen Feld an ihren Organisationen Anpas-
sungs- und Veränderungsprozesse zu initiieren und zu begleiten, wissend, dass er hierzu we-
der rasche noch einfache Lösungen gibt (Rolff, 2018). 

Nachhaltig angelegte Schulentwicklung zeigt sich als ein innerschulisches Zusammenwirken 
von Aktivitäten in den Feldern der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung 
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(Rolff, 2018). Schulische Akteur*innen tragen in gemeinsamer Abstimmung und im Teilen von 
Verantwortlichkeiten über eine längere Zeitphase die zielgerichtete Entwicklung ihrer Schule 
von innen heraus (Altrichter et al., 2021). 

Die Pädagogischen Hochschulen in Österreich stellen sich in Form von prozessbegleitender 
Schulentwicklungsberatung (SEB) und -begleitung als Unterstützungssystem für Schulleitun-
gen und deren Schulen zur Verfügung (BMBWF, 2019). Im Auftrag der Schulleitung begleiten 
Berater*innen Schulen bei der standortbezogenen Gestaltung ihrer Entwicklungsprozesse 
über eine vereinbarte Zeitspanne, um innerschulisch Ressourcen bzw. Strukturen für die wei-
tere Prozessgestaltung aufzubauen (PH NOE, 2023). 

Kultur des sich „Beraten-Lassens“ 
Ist das Vorgehen in einer Situation ungewiss, fragt man um Rat. Wird einer Person, Gruppe 
oder Organisation Rat gegeben, spricht man von Beratung. Beratung beinhaltet niemals das 
Aufdrängen von Meinungen und Handlungsweisen, sondern ist ein Weg, um Hilfesuchenden 
Möglichkeiten aufzuzeigen, Lösungswege selbst zu finden. Beratung ist ein Vorgehen, bei 
dem Kommunikation und menschliche Interaktion im Vordergrund stehen. Sie ist mit der Be-
fassung und Bewältigung von Herausforderungen und mit der Verbesserung der Problemlö-
sefähigkeit verbunden (Dienbauer, 2019). Beratung kann also als organisierte Hilfe für Ent-
scheidungsprozesse gesehen werden, die die Wissens- und Handlungskompetenz der Bera-
tenden erweitert und die Werte und Haltung in den Gruppen abgleicht (Ellebracht et al., 
2011). Beim Führen und Gestalten von Beratungsprozessen sind neben methodischen vor al-
lem interpersonale Kompetenzen, wie z.B. Vertrauen aufbauen und Beziehungen herstellen, 
Flexibilität und Achstamkeit relevant (Bussy et al, 2014). 

Schulentwicklungsberatung (SEB) 
Die Begriffe Schulentwicklungsberatung bzw. Schulentwicklungsbegleitung werden in der 
Literatur oft bedeutungsgleich verwendet, ebenso der Begriff Prozessbegleitung (Kamariana-
kis & Dedering, 2021). Rolff betont den Aspekt der Begleitung, da er in diesem Prozess den 
umfassenden Zugang aus der Perspektive der Prozessberatung mit Elementen von situativ 
eingesetzter Fachberatung sieht (Rolff, 2016). 

Externe Beratende nehmen immer die ganze Schule als soziales System in den Blick – auch 
wenn nur mit Gruppen und in verschiedenen Formaten gearbeitet wird. Es handelt sich also 
um organisationale Beratung, deren Zielsetzung die Verbesserung der pädagogischen Quali-
tät der Schule ist (Dedering et al., 2013). 

Der Beratungsprozess wird gemeinsam mit der Schulleitung abgestimmt und er verläuft in 
Phasen. Wenn Schulleitungen um SEB anfragen, findet in der ersten Kontaktphase zumeist 
ein auftragsklärendes Gespräch statt, worin es auch um eine Abklärung und Abgrenzung von 
Aufgaben und Funktionen der Beratenden und der schulischen Personen geht, um ein ge-
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meinsames Verständnis von Führung im Prozess, Beratungssituation, Zielsetzungen und Ar-
beitsweise herzustellen. Anschließend folgen die Phasen der Bestandsaufnahme, Aktion und 
Evaluation (Adenstedt, 2016; Dedering et al., 2022, Altrichter et al., 2021). 

Welche Anlässe bzw. Auslöser für Schulentwicklungsberatung gibt es?  

Wenn Schulleitungen SEB als Supportsystem nützen, beabsichtigen diese meist die Steige-
rung der schulischen Qualität. Auslöser für die Nachfrage von SEB können aus standortspezi-
fischem Eigeninteresse heraus entstehen (z.B neuer Schwerpunkt, Evaluationsvorhaben, Un-
terrichtsentwicklung) aber auch angebotsorientierte Gründe (z.B. Reformvorhaben im Bil-
dungsbereich, diverse Gütesiegel etc.) haben. Es kommt vor, dass die Schulaufsicht Schullei-
tungen die Inanspruchnahme von SEB aus ihrer Perspektive heraus empfiehlt (z.B. nach ex-
terner Evaluation) (Goecke, 2018). 

SEB gewinnt an Schulen im Allgemeinen als Unterstützungssystem zunehmend Beachtung. 
Berater*innen handeln aus verschiedenen Rollenverständnissen, z.B. als Moderator*in, kriti-
sche*r Freund*in oder als Fachkraft mit spezieller Expertise (Tajik, 2008). 

Systemisches Beratungsverständnis 

Die systemische Beratung nähert sich dem Entwicklungsanliegen einer Schule durch einen 
Fokus auf das Zusammenspiel einzelner Teile des Systems, beachtet die Komplexität, beo-
bachtet Wechselwirkungen, Ergänzungsprozesse und gegenseitige Beeinflussungen im Sys-
tem (Ellebracht et al., 2011). Auf diese systemische Herangehens- und Sichtweise gründen 
sich Arbeitsformate von Berater*innen, wie z.B. Beratungsgespräche mit Schulleitungen oder 
Teilgruppen im Kollegium, Coaching, das Entwickeln von Konzepten durch Diskussion im 
Team (Dedering et al., 2013). Beratende unterstützen Schulen beim Ausprobieren neuer We-
ge und helfen dabei, das Bewusstsein für Veränderungsprozesse zu initiieren. Die Schulent-
wicklungsberater*innen arbeiten darauf hin, die Selbststeuerungsfähigkeit der Schule zu stär-
ken und sich selbst zurückzuziehen. „Das Ziel systemischer Beratung ist es, langfristige und 
nachhaltige Lern- und Erneuerungsprozesse in Gang zu bringen und zu begleiten, um Syste-
me überlebensfähiger, erfolgreicher und effizienter zu machen.“ (Königswieser & Hillebrand, 
2017, S. 20) Die Einflussnahme der aus den systemischen Verständnis handelnden Schulent-
wicklungsberater*innen erfolgt primär durch die Prozesssteuerung, weniger durch inhaltliche 
Vorgaben (Berglehner & Wilbers, 2015). 

Goecke (2018) unterscheidet die auf die Strukturen einer Schule bezogene organisationszen-
trierte SEB, die sich auf den organisatorischen Wandel konzentriert, und die auf Unterrichts-
entwicklung fokussierte unterrichtsbezogene SEB, welche Defizite im Bereich des Unterrichts 
beheben möchte (Goecke, 2018; Dedering et al., 2022). Beratende weisen vielfältige prozess-
beratende und inhaltliche Kompetenzen auf, die sie situativ einsetzen (Dedering et al., 2013; 
Kamarianakis, 2021). 
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Systemische SEB braucht die Bereitschaft der Schulleitung und der Schule, sich zu öffnen und 
an neuen Strukturen zu arbeiten. Schulentwicklungsberatende regen die Beteiligten durch 
verschiedene Methoden an, das eigene Handeln laufend zu reflektieren, eigene Ziele zu for-
mulieren und gemeinsam an der Weiterentwicklung im schulischen Kontext zu arbeiten (Pal-
mowski, 2007). Als unterstützend für einen erfolgreichen Entwicklungsprozess im Beratungs-
system erweist sich ein geteiltes Verständnis von Führung, zwischen Schulleitung als Auftrag-
geber*in und Beratenden, welches durch ein vertrauensvolles Führen und Führenlassen auf 
Prozessebene sichtbar wird. 

Ist es einer Schule nicht möglich, fachliche Expertise aus sich heraus zu rekrutieren bzw. zu 
entwickeln, kann auch zeitweilig prozessbegleitend fachliche Expertise von außen in die Pro-
zessbegleitung eingebracht werden. Diese Impulse externer Fachleute (z.B. durch fachdidak-
tische Trainings) dienen der Entwicklung schulinterner Handlungsimpulse für weitere Pro-
zessschritte. Eine Kombination bzw. ein Ineinandergreifen von Prozessberatung und Fachbe-
ratung in einem SEB-Prozess nennt man auch integrierte Fach- und Prozessberatung bzw. 
Komplementärberatung (Königswieser et al., 2015).  

Nutzen für schulische Führungskräfte & Schulen aus SEB 
Der Schulführung an der Einzelschule wird in der Literatur eine zentrale Rolle zugesprochen. 
Eine ihrer wichtigsten Aufgaben für die Qualitätsentwicklung stellt die Einrichtung umfassen-
der Kooperationsstrukturen und -kultur unter Lehrenden dar (Rolff, 2016; Kamarianakis, 
2021; Goeke, 2018). 

Der Forschungsstand im umfangreichen Feld der SEB lässt noch viele Fragen offen (Goecke, 
2018; Kamarianakis, 2021; Dedering et al., 2022). Es gibt jedoch einige Trends bzw. Gelin-
gensbedingungen, die aus Perspektive von Schulleitungen auf förderliche Impulse aus der 
SEB für die Schulentwicklung ihrer Schulen schließen lassen (Bauer & Schwarz, 2022; Dien-
bauer, 2019). 

• Durch die Teilhabe an der prozessbegleitenden Beratung können Schulleitungen und 
Lehrpersonen strukturierte Abläufe im Schulentwicklungsprozess erleben bzw. in Fol-
ge auch selbst gestalten, was als großer Mehrwert hervorgehoben wird. 

• Die Unterstützung bei der Einrichtung von Steuergruppen als strukturelles Element im Qua-
litätsentwicklungsprozess wird vielerorts als nachhaltig wirkende Maßnahme gesehen. 

• Die von Schulleitung und Beratenden gemeinsam praktizierte offene, vertrauensvolle 
und positive Haltung wird als wichtiger Einfluss- und Vorbildfaktor für einen erfolgrei-
chen Beratungsprozess betont. 

• Schulleitungen attestierten, durch die Resonanz mit der Prozessführung bezüglich 
ihrer Rollgengestaltung in der Schulentwicklung mehr Klarheit gewonnen zu haben.  

• Schulleitungen fühlen sich durch die methodische Arbeitsweise der Beratenden 
unterstützt und entlastet. 
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• Als sehr wertvoll wird die Art und Weise der Kommunikation während des Entwicklungs-
prozesses hervorgehoben. Der regelmäßige Austausch – sowohl über fachliche Angelegen-
heiten als auch über den Prozessverlauf an sich – hilft Schulentwicklung voranzubringen. 

Dienbauer (2019) fasst aus einer Interviewstudie unter Schulleitungen wesentliche Einfluss-
faktoren für eine als effizient und qualitätsvoll wahrgenommene Beratung zusammen: 

• die methodische Gestaltung und der Ablauf des Beratungsprozesses 
• die Außensicht der Beratenden auf das System 
• die Zielsetzungen 
• die Arbeitshaltung des Kollegiums 
• de Einrichtung eines Steuerteams für gruppendynamische Abläufe 
• die Haltung der Beratenden 

Vor allem die externe Perspektive der Beratungspersonen auf die Schule kann neue Impulse für 
Entwicklungsaktivitäten auslösen, die Zielfokussierung unterstützen und neue Perspektiven für 
deren Erreichung aufzeigen. Interessant ist auch jener Aspekt, dass die Schulen, die SEB in 
Anspruch genommen haben, generell Schulentwicklung positiv gegenüberstehen (ebd.). 

Festzuhalten ist, dass die Akzeptanz der Schulführung im Gesamtkollegium wesentlich für die 
Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen gesehen wird. Eine initiierende und als Tür-
öffner handelnde Schulleitung scheint für den Erfolg des durch externe Berater*innen beglei-
teten Entwicklungsprozesses maßgeblich zu sein (Dedering et al., 2013; Kamarianakis, 2021). 

Resümee 
Veränderungsprozesse voranzutreiben und nachhaltig zu implementieren, ist das priorisierte 
Ziel der Schulentwicklung und der SEB. Basis für ein möglichst erfolgreiches Vorgehen von 
Schulleitung und Berater*innen ist eine vertrauensvolle Beziehung sowie ein gemeinsam ent-
wickeltes Verständnis von Rollen und Aufgaben im begleiteten Schulentwicklungsprozess. 
Das Finden einer guten Kommunikationskultur für schulische Entwicklungsprozesse ist zen-
tral für das Gelingen von Veränderung. Deshalb wird diese in den Beratungsprozessen ge-
meinschaftlich ausgearbeitet und vorgelebt (Goecke, 2018). 

Zumeist gehen mit diesen Umbrüchen auch Veränderungen im Führungshandeln von Schul-
leitungen, in der Zusammenarbeit von Teams sowie in der Feedbackkultur einher (Dienbauer, 
2019). Durch die Unterstützung der externen Berater*innen werden an den Schulen, z.B. 
durch die Einrichtung von Steuergruppen oder Räumen für Reflexionsschleifen bzw. die Sicht-
barmachung von Prozessen, klare Strukturen geschaffen. Vor allem bei längerer Beratungs-
dauer wird Schulen geholfen, ihre Ressourcen auf festgelegte Meilensteine und Zielvorgaben, 
die für einen Veränderungsprozess unabdingbar sind, auszurichten und sich zu fokussieren 
(Dienbauer, 2019; Kamarianakis, 2021). 

Unter solchen Prämissen gelingt es Schulen zunehmend, ihre gesetzten Ziele mithilfe passen-
der Strukturen und förderlicher Kommunikationkultur zu erreichen und weitere Entwick-
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lungsvorhaben selbstständig fortzuführen (Schwarz & Überlacker, 2023). Die SEB kann durch 
ihr systemisches Handeln Schulleitungen Druck nehmen und auf dem Weg zur Erreichung der 
gewünschten Veränderung begleiten (Buhren & Rolff, 2018).  
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Die Förderung und Erhöhung der Berufswahlkompetenz Jugendlicher ist eine wichtige Aufgabe der 
Schule. Schüler*innen am Übergang von Schule in den Beruf sind gezwungen, sich mit sich und ihren 
Bildungs- und Ausbildungswegen auseinanderzusetzen. Dabei sind sie vielen Einflussfaktoren ausge-
setzt. Ein zielgerichteter Berufsorientierungsunterricht sowie eine berufliche Grundbildung, wie diese 
an Polytechnischen Schulen in Österreichangeboten werden, unterstützen Jugendliche bei der berufli-
chen Orientierung. Eine gelingende Berufsorientierung ist jedoch nicht nur durch Unterricht, sondern 
auch durch Maßnahmen wie Berufspraktische Tage zu gewährleisten. Schulleitungen nehmen hier 
eine besondere Rolle ein. Führung im Kontext von Berufsorientierung ist unumgänglich. Verantwor-
tungsübernahme bei der Personalentwicklung und organisatorischen Entscheidungen ist ebenso ge-
fragt wie das Initiieren eines gesamtschulischen Berufsorientierungskonzepts. Diese Leitungsverant-
wortung ist in herausfordernden Zeiten umso wichtiger. 

Berufsorientierung, Führung, Organisation, Personalentwicklung, Polytechnische Schule 

„Die Schüler*innenzahlen schwanken extrem. Wir wissen nicht, wie viele Schüler*innen kommen. Dies 
erschwert eine gute Planung. Es kommen bis Dezember Schüler*innen aus höheren Schulen. Es fehlt 
dann an Lehrpersonal, Büchern, Schulgeld und Zeit, den Schüler*innen den versäumten Stoff beizu-

bringen. Außerdem haben diese Schüler*innen kaum mehr Motivation (teilweise Schulverweiger*in-
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nen), sind Außenseiter*innen, wissen nicht, welchen Bereich sie belegen möchten, da sie die Schulein-
gangsphase und bis zu 10 berufspraktische Tage verpasst haben.“ 

(T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 13) 

BePo – Ein Längsschnittstudie zur Berufsorientierung an 
Polytechnischen Schulen 
Im Schuljahr 2022/23 wurden in den vier österreichischen Bundesländern Kärnten, Ober-
österreich, Niederösterreich und Salzburg Daten für die Längsschnittstudie „BePo – Berufsori-
entierung in der Polytechnischen Schule“ erhoben (Heinrichs et al. 2023, S. 42). Ziel der bun-
deslandübergreifenden Untersuchung ist es, die Entwicklung der Berufswahlkompetenz 
sowie die Berufswahlklarheit von Schüler*innen an Polytechnischen Schulen (PTS) zu unter-
suchen. Darüber hinaus sollen deren Zusammenhang mit Heterogenitätsmerkmalen be-
forscht und die Nützlichkeit schulischer Berufsorientierungsmaßnahmen, insbesondere der 
curricularen Strukturmerkmale, wie Orientierungsphase, Berufspraktische Tage sowie SEL-
Gespräche, untersucht werden. Die Erhebungen zu den drei Messzeitpunkten erfolgten auf 
Ebene der Lernenden und der Schulleitungen. Im vorliegenden Beitrag wird der Fokus auf die 
qualitativen Ergebnisse der Schulleitungsbefragung zum ersten Messzeitpunkt gesetzt. Doch 
wer ist für eine gelingende Berufsorientierung und die darauf resultierende Berufswahlkom-
petenzentwicklung der Schüler*innen verantwortlich? Die Einflussfaktoren sind vielfältig: 

Berufswahl, als Ergebnis von Aushandlungsprozessen verstanden, stellt oftmals einen Kom-
promiss dar: zwischen individuellen Wünschen, Werten, Erwartungen, Deutungen und Fähig-
keiten, institutionellen Settings, verstanden als institutionelle Rahmenbedingungen, Opportu-
nitäten und Restriktionen, aber auch dem sozialen Umfeld, mit seinen Wünschen, Erwartun-
gen, Unterstützung und Anforderungen, die sich (u.a.) in dem Anerkennungsbedürfnis von 
Jugendlichen bei der Berufswahl widerspiegeln [Hervorhebungen im Original]. (Granato & Ul-
rich, 2020, S. 173) 

Demzufolge wird die Berufswahl junger Menschen von zahlreichen Faktoren beeinflusst. Un-
terstützung durch die Schule, insbesondere durch die PTS, kann als wesentlicher Beitrag für 
eine gelingende Berufswahl gesehen werden. Das allgemeine Bildungsziel der PTS stellt klar, 
dass die Schüler*innen entsprechend unterstützt werden müssen: „Das Bildungsziel der Poly-
technischen Schule ist auf eine Vertiefung und Erweiterung der Allgemeinbildung, eine um-
fassende Berufsorientierung, die Vermittlung einer Berufsgrundbildung sowie die Stärkung 
personaler und sozialer Kompetenzen ausgerichtet“ (Bundesministerium für Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 17). Daraus lässt sich ableiten, dass 
Berufsorientierung auch in der (Führungs-)Verwantwortung der Schulleitung liegt. 
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Führen in herausfordernden Zeiten 
Führen bedeutet Verantwortungsübernahme. Im Kontext der Berufsorientierung liegt diese 
Verantwortung nicht nur bei jenen Personen, die an der PTS den Pflichtgegenstand „Berufs- 
und Lebenswelt“ unterrichten oder in den Fachbereichen fachpraktischen und fachtheoreti-
schen Unterricht gestalten, sondern der gesamten Schule, wie dies aus nachstehender Abbil-
dung zu entnehmen ist. 

 

Abbildung 1: Faktoren erfolgreicher schulischer Berufsorientierung (Driesel-Lange et al., 2020b) 

Berufsorientierung wird gemäß Driesel-Lange et al. (2020a, S. 4) als Aufgabe der Schulent-
wicklung verstanden, wofür die Schulleitung die Verantwortung trägt. In den letzten Jahren 
wurden Jugendliche bei ihrer beruflichen Orientierung durch einen weiteren Einflussfaktor 
vor besondere Herausforderungen gestellt. Die Covid-19-Pandemie hat einzelne, standardi-
sierte Elemente der Berufsorientierung erschwert. Doch nicht nur der Berufsorientierungsun-
terricht war davon betroffen. Führende, Lehrende und Lernende wurden in der Zeit der Co-
vid-19-Pandemie und auch danach vor besondere Herausforderungen gestellt. „Die pande-
miebedingten Einflüsse hatten Maßstäbe verrückt, ohne dass verlässliche Orientierungsrah-
men zur Verfügung standen. Der Umgang mit der dadurch verursachten Unsicherheit hat an 
Führungspersonen im Bildungswesen besonders hohe Anforderungen gestellt“ (Schley & 
Schratz, 2021, S. 13). Diese Unsicherheiten werden in Ergebnissen der Schulleitungsbefra-
gung im Rahmen des BePo-Projektes ebenso sichtbar wie die Notwendigkeit, die Leitungs-
funktion mit all ihren Herausforderungen anzunehmen und auszufüllen. 
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Erste Befunde aus Sicht von Schulleitungen an Polytechnischen 
Schulen 
Im Folgenden werden Einblicke in die Ergebnisse der qualitativen Befragung der Schulleitun-
gen im Hinblick auf Berufsorientierung und Führungsverantwortung dargestellt. 

Herausforderungen auf Ebene der Organisation 

„Besondere Herausforderungen gab es eigentlich nicht. Es war endlich wiedermal ein ,nor-
maler‘ Schulstart.“ (T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 12) 

„Durch Abmeldung von einigen Schüler*innen besuchten am ersten Schultag genau 75 Schü-
ler*innen die Schule. Dies bedeutete den Verlust einer Klasse und ein Kollege musste an ei-

nen anderen Standort versetzt werden. Durch die ständige Veränderung der Schüler*innen-
zahlen, gibt es keine Planungssicherheit (Anzahl der Fachbereichsgruppen, Anzahl der Klas-

sen). Eine Klasse mehr (sprich vier statt drei), aber eine Lehrperson weniger... Wahnsinn. Alle 
Lehrer*innen mit Überstunden. Einige schwierige Schüler*innen, Einteilung der Schüler*in-
nen in passende Klassen, Fachbereichseinteilung, Einteilung in die Gruppen nach der Orien-

tierungsphase, dass jeder den Fachbereich besuchen kann, den er will.“ 
(T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 15–19) 

Unterschiedlicher könnten die beiden obenstehenden Aussagen zweier Schulleitungen nicht 
sein. Erlebt eine Schulleitung nach der Covid-19-Pandemie den Schulstart als wieder „nor-
mal“, so wird aus der zweiten Aussage einer Schulleitung klar, dass es für die befragte Schul-
leitung mehr als nur eine organisatorische Herausforderung zu bewältigen gilt. Die Schullei-
tungen sind in ihrer Führungsverantwortung gefragt und einzelne entsprechend gefordert. Zu 
erkennen ist, dass es hier nicht um Schulentwicklung oder gar inhaltlich-pädagogische Arbeit, 
sondern rein um organisatorische Entscheidungen geht, zur Aufrechterhaltung des Schulbe-
triebs. Schley und Schratz (2021, S. 12) sprechen davon, dass unruhige Zeiten Leadership ver-
langen und Schulleitungen ein klares Zielbild benötigen, „das die Richtung weist, in welche es 
gehen soll. Dabei ist allerdings der gesellschaftliche Auftrag von Schule zu erfüllen“ (Schley & 
Schratz, 2021, S. 89). Wie bereits ausgeführt, ist der Auftrag der PTS, die Entwicklung der Be-
rufswahlkompetenz zu fördern: 

Die moderne Arbeitswelt fordert von den Erwerbstätigen zunehmend die Bereitschaft zu Mo-
bilität und Flexibilität im Laufe ihres Berufslebens. Die Polytechnische Schule muss dieser Ent-
wicklung weitestgehend Rechnung tragen und den Fokus vermehrt auf Orientierung, dem Er-
kennen persönlicher Stärken und Schwächen, dem Abgleichen von beruflichen Vorstellungen 
und Wünschen und dem erweiterten Einblick in verschiedene Arbeitswelten, also auf die Ent-
wicklung einer Berufswahlkompetenz richten. Schülerinnen und Schüler sollen die Entschei-
dung für ihren weiteren Ausbildungs- und Bildungsweg reflektiert und weitestgehend eigen-
ständig treffen können und dazu befähigt werden, eingeschlagene Wege gegebenenfalls ver-
lassen bzw. adaptieren zu können. (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 3) 
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Damit dies gelingen kann, müssen die Schulleitungen organisatorische Herausforderungen, 
wie obenstehend beschrieben, meistern. Herausforderungen gibt es aber auch auf Ebene der 
Lernenden. Driesel-Lange et al. (2020a, S. 5) sind der Meinung, dass das „Gelingen schuli-
scher Entwicklungsprozesse und damit auch die erfolgreiche Unterstützung beruflicher Ori-
entierungsprozesse“ vom entschlossenen Handeln der Schulleitungen abhängig ist. 

Die Ebene der Schüler*innen erscheint ebenso als besonders herausfordernd, wie nachste-
hende erste Analyse zeigt. 

Herausforderungen auf Ebene der Schüler*innen 

„Acht zusätzliche Schüler*innen mit Status außerordentlich (ein bis zwei Jahre in Österreich), 
zehn Schüler*innen kommen aus der 2. oder 3. Klasse Mittelschule (unterstufige Schüler*in-

nen).“ (T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 9) 

Speziell an der PTS sind Lehrpersonen mit einer großen Heterogenität ihrer Schüler*innen 
konfrontiert. Wie die Aussage einer Schulleitung zeigt, sind nicht nur sprachliche, sondern 
auch inhaltliche Defizite herausfordernd für die Planung und Durchführung von Unterricht. 
Auch wenn der Rahmencharakter des Lehrplans der PTS Entscheidungsfreiräume hinsichtlich 
qualitativer sowie quantitativer Aufbereitung, Anordnung und Gliederung der Inhalte bietet 
(Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, 
S. 19), gestaltet sich das Erreichen der Bildungsziele durchaus als herausfordernd. Die beson-
deren didaktischen Grundsätze für den Pflichtgegenstand „Angewandte Mathematik“ geben 
folgenden Hinweis: „Durch Problemstellungen aus Themenbereichen mit Bezug zu Erfahrun-
gen und Interessen der Schülerinnen und Schüler sollen mathematisches Wissen und Können 
weiterentwickelt werden. Kurze Wiederholungsphasen im Unterricht, in denen Grundkompe-
tenzen angewandt und gefestigt werden, dienen der Nachhaltigkeit“ (Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 46). In Bezug auf die 
Wiederholung und Verwendung des Phythagoräischen Lehrsatzes, der in den technischen 
Fachbereichen eine wichtige Rolle spielt, ist zu bedenken, dass unterstufige Schüler*innen 
ohne dessen Kenntnis in die PTS wechseln und hier keine Wiederholung möglich ist. Solche 
und ähnliche Herausforderungen können über eine neue Form der Schul- und Lernkultur ge-
meistert werden. „Wir bauchen in den schulischen Lebenswelten ein neues Verständnis von 
Beziehung zueinander. Darin liegt die elementare Aufgabe der Schulführung“ (Schley & 
Schratz, 2021, S. 43). Demnach fordern Schley und Schratz die Verantwortungsübernahme 
durch die Schulleitung, Lernen zu ermöglichen und demzufolge alle Schüler*innen zu fördern 
und fordern. 

Unterstützung am Übergang von Schule und Beruf 

Es stellt sich die Frage, wie die Schulleitungen der PTS die Startbedingungen zur Berufswahl 
und damit auch den Unterstützungsbedarf der Schüler*innen im Herbst 2022 eingeschätzt 
haben. Hier seien nur zwei der inhaltsanalytisch ausgewerteten Kategorien thematisiert, um 
einen ersten Einblick in das Übergangsmanagement aus Sicht der Schulleitungen zu geben. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 64 

Unterstützung durch Erziehungsberechtigte 

„Generell brauchen zwei Drittel unserer Schüler*innen Hilfe bei der Berufsfindung, da einer-
seits der Rückhalt im Elternhaus fehlt und andererseits die Unwissenheit, wie man sich am bes-

ten einen Lehrplatz sucht, überwiegt.“ (T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 106) 

Das Zitat zeigt, dass die Erziehungsberechtigten sich ihrer Verantwortung entziehen. Diese 
Aussage wird auch durch die Studienergebnisse von Mädge (2023, S. 3) gestärkt: „Die Auswir-
kungen fehlender familiärer Unterstützung wurden besonders in Bezug zu integrativen Pro-
zessen und fehlender Chancengleichheit (Erreichen einer höheren Schulbildung) im schuli-
schen Kontext benannt.“ Wurde eingangs noch darauf hingewiesen, dass Erziehungsberech-
tigte einen großen Einfluss auf die Berufswahl haben, so scheint die Unterstützungsaufgabe 
vermehrt der Schule und außerschulischen Angeboten übertragen zu werden. 

Orientierungslosigkeit 

„Ein Drittel der Schüler*innen sind orientierungslos, auch nach der Orientierungsphase.“ 
(T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 130) 

Der Befund muss als Einzelaussage gesehen und somit relativiert werden. Würde man diese 
Aussage für ein Drittel aller Schüler*innen der PTS in Österreich betrachten, so würde die 
Orientierungsphase ihre Wirkung verfehlen. „Eine Orientierungsphase (§ 11 Abs. 1 des Schul-
unterrichtsgesetzes) dient den Schülerinnen und Schülern zur Abklärung des anzustrebenden 
Berufsfeldes. Den Schülerinnen und Schülern soll die Möglichkeit geboten werden, alle an 
der Schule zur Wahl angebotenen Fachbereiche kennen zu lernen“ (Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 21). Hier bedarf es er-
neut der Führungsverantwortung: Die qualitative Durchführung der Orientierungsphase trägt 
ebenso zur beruflichen Orientierung der Jugendlichen bei, wie die Einhaltung der Dauer der 
ersten Phase des Schuljahres an der PTS, die mit mindestens vier und längstens acht Wochen 
im Lehrplan festgeschrieben ist (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 21). 

Berufswahl und fehlende Motivation 

„Außerdem haben diese Schüler*innen kaum mehr Motivation (teilweise Schulverweiger*in-
nen), sind Außenseiter*innen, wissen nicht, welchen Bereich sie belegen möchten, da sie die 

Schuleingangsphase und bis zu zehn berufspraktische Tage verpasst haben.“ 
(T1 Schulleitungsbefragung NOE OOE S K, Absatz 13) 

Die Aussage einer Schulleitung verdeutlicht, dass Schüler*innen fehlende Motivation zeigen, 
sich mit der eigenen beruflichen Entwicklung auseinanderzusetzen. Auch hier fordern Driesel-
Lange et al. (2020a, S. 5), dass die Schulleitung „den Leistungsgedanken, dass Berufsorientie-
rung eine gesamtschulische Aufgabe darstellt“ leben müssen. Demzufolge ist es die Aufgabe 
der PTS, die fehlende berufliche Orientierung gleichsam als Herausforderung und Auftrag zu 
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sehen und die Jugendlichen zu motivieren, sich trotz scheinbar fehlender intrinsischer Motiva-
tion mit ihrer beruflichen Orientierung auseinanderzusetzen. Dabei können die Schüler*innen-
Eltern-Lehrergespräche (SEL-Gespräche) helfen. Der Lehrplan gibt vor, mindestens ein SEL-Ge-
spräch durchzuführen, um die Schüler*innen „bestmöglich bei ihrer Berufs- und (Aus-) Bil-
dungsentscheidung zu unterstützen“ (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung, Sektion I, Referat I/10a, 2020, S. 22). Aus Sicht der Autor*innen ist festzuhalten, dass 
viele Schüler*innen der PTS großes Interesse am Gelingen des Übergangs von Schule und Be-
ruf zeigen und oben angeführte Aussage nicht generalisiert für die heutige Jugend gilt. 

Zusammenfassung, Ausblick und Implikationen 
Ausgehend von den eingangs skizzierten Faktoren erfolgreicher schulischer Berufsorientierung 
in Abbildung 1, bei der die Schulleitung als zentrales Element identifiziert wurde, kann zusam-
mengefasst werden, dass Ressourcen und organisatorische Rahmenbedingungen nicht immer 
beeinflusst werden können, aber durch entsprechende Übernahme von Leitungsverantwor-
tung zum Gelingen der Berufswahl beitragen. Hier seien die Faktoren Personalentwicklung und 
Schulgemeinschaft genannt (Driesel-Lange et al., 2020a, S. 7). Die Ausbildung von Lehrperso-
nen im Bereich der Bildungs- und Berufsorientierung muss durch die Schulleitung forciert wer-
den. Aus Sicht der Autor*innen gilt auch für die Schulleitungen der PTS „die Wahrnehmung der 
Gesamtverantwortung für die Unterrichts- und Erziehungsarbeit auf ein koordiniertes Zusam-
menwirken aller Ansätze und Maßnahmen im Bereich IBOBB1 zu achten“ (Bundesministerium 
für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2012) und wie in der Sekundarstufe 1 gefordert, mit 
dem gesamten Team ein standortspezifisches Berufsorientierungskonzept zu entwickeln. Füh-
ren bedeutet somit Verantwortungsübernahme, auch in Sachen Berufsorientierung. 
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Vertrauenskultur in Krisenzeiten 
Wie Schulleitungen handeln können 
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In Krisensituationen sind die Schulleitungen besonders gefordert. Die Art und Weise der Reaktionen 
auf eine Krise hat grossen Einfluss darauf, wie die ganze Schule daraus hervorgeht. Eine wichtige Auf-
gabe der Schulleitungen ist es, ein vertrauensvolles, unterstützendes und einfühlsames Umfeld für alle 
Betroffenen zu schaffen. Glaubwürdigkeit, Kompetenzen, Verlässlichkeit und Verbundenheit der Schul-
leitungen sind wesentliche Elemente einer hilfreichen Vertrauenskultur. Eine krisenspezifische Füh-
rung braucht aber nicht nur ein durchdachtes Vorgehen, sondern vor allem viel Sensibilität und Für-
sorglichkeit der Schulleitungen.  

Krisenintervention, Handlungsfähigkeit, Sensibilität, Fürsorglichkeit, Kultur des Zutrauens 

Krisensituationen im Schulkontext sind seltene, plötzlich auftretende, unerwartete und aus-
sergewöhnliche Ereignisse, die alle Betroffenen verunsichern und eine sehr hohe Belastung 
mit Angst- und Stressreaktionen für Schulleitungen, Lehrpersonen oder Schüler*innen dar-
stellen. Zu Krisensituationen gehören weiter ein grosser Handlungsdruck und das Phänomen 
der Eigendynamik, denn als wichtige Institution in der Gesellschaft steht die Schule unter 
einem enormen Druck. Jede Krise löst bei Betroffenen, Angehörigen oder Behörden Fragen 
aus und stösst bei den Medien oft auf grosses Interesse. 

In Krisensituationen ist effektives Krisenmanagement notwendig, um Betroffenen zu schüt-
zen und zu unterstützen. Es braucht aber auch schulische Kompetenzen der Nachsorge und 
natürlich Kompetenzen in der Prävention. 

Krisensituationen können verschiedene schulischen Ebenen betreffen. Zur Ebene der Schule 
gehören z.B. Unglücke im Schulhaus, im Schullager oder auf der Schulreise, zur Ebene Fach-
personen Unterricht und Betreuung gehören z.B. verbale oder körperliche Bedrohung durch 
Schüler*innen, Suizidgefährdung/Suizid oder sexuelle Kontakte Lehrperson – Schüler*innen 
und zur Ebene der Schüler*innen gehören z.B. Bedrohung von Schüler*innen untereinander, 
sexuelle Übergriffe, Verwahrlosung, Mobbing oder physische Gewalt. 
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Auf allen Ebenen sind die Überforderung, Orientierungslosigkeit und Verunsicherung der Be-
troffenen ein entscheidender Faktor und es ist die Aufgabe der Schulleitung und der ganzen 
Organisation Schule, die Betroffenen dabei zu unterstützen, wieder die Kontrolle über ihre 
Emotionen, Handlungen und Entscheidungen zu ermöglichen. Die Art und Weise wie auf eine 
Krise reagiert wird, bestimmt stark, wie aus der Krise hervorgegangen wird. Umso rascher die 
Beteiligten und Betroffenen in der Lage sind, sich aus der Erstarrung zu lösen, desto eher 
wird wieder die Handlungsfähigkeit erlangt. Dazu ist eine Kultur des Vertrauens notwendig. 
Dabei geht es nicht nur um das Vertrauen der einzelnen Personen in die Schulleitung, son-
dern auch um ein Vertrauen in die gesamte Organisation Schule. Alle Betroffenen und Betei-
ligten müssen sich in diesen Ausnahmesituationen auf ein unterstützendes und vertrauens-
volles Umfeld verlassen können. 

Wie können Schulleitungen in Krisensituationen vertrauens-
voll handeln? 
Die Fähigkeit, Vertrauen aufzubauen, ist Schlüsselkompetenz von Schulleitungen. Vertrauen 
ist nicht nur wünschenswert, sondern absolut notwendig. Vertrauen erwächst dann, wenn 
man mit anderen lernt und mit ihnen gemeinsam Erfahrungen sammelt. Blanchard geht von 
vier Bereichen oder Säulen des Vertrauens aus: Glaubwürdigkeit, Kompetenzen, 
Verlässlichkeit und Verbundenheit (Blanchard, 2014). Diese vier Säulen nehme ich als 
Grundlage oder als «Hintergrunds-Folie», um aufzuzeigen, wie sich eine Vertrauenskultur in 
einer Krisensituation als hilfreich erweist. 

Bei der Glaubwürdigkeit geht es nach Blanchard um das Handeln mit Integrität, um die Ehrlich-
keit und um das Zeigen von Respekt. Bei den Kompetenzen geht es um die Unterstützung an-
derer und um die Haltung, sein Bestes zu geben. Bei der Verlässlichkeit geht es darum, Bestän-
digkeit zu zeigen, ansprechbar zu sein und gut organisiert zu sein. Bei der Verbundenheit geht 
es darum, sich für andere zu interessieren, gut zuzuhören und Einfühlungsvermögen zu haben. 

Bezogen auf Krisen und Kriseninterventionen zeigt sich die Glaubwürdigkeit der Schulleitung 
in einer raschen Umstellung in den Krisenmodus, im Treffen von klaren Entscheidungen und 
in einer transparenten Kommunikation. Im Krisenmodus wird Leitung neu definiert im Sinne 
einer krisenspezifischen Leitung. Die Schulleitung hat im Krisenfall eigentlich keine andere 
Aufgabe als im Schulalltag: Sie leitet die Schule, auch in der Krise (Druyen/ Wichterich, 2012). 
Aber alle Betroffenen müssen wissen, dass ein anderes Verständnis von Leitung als im Alltag 
gilt. Entscheidungen müssen schnell getroffen und umgesetzt werden, für Diskussionen fehlt 
in der Krisensituation die Zeit und es braucht Sensibilität und Fürsorglichkeit der Schulleitung. 

Die Glaubwürdigkeit der Schulleitung zeigt sich im Alltag im Kommunikationsverhalten: Im 
Vorleben aufbauender Werte wie Mut, Wohlwollen, Mitfühlen und Neugier, im Ausdrücken 
von Dankbarkeit und Bescheidenheit, im genau hin- und zuhören, im Ehrlichsein, im Wahr-
nehmen aller Mitarbeiter*innen, im Ausdrücken der eigenen Emotionen und im Ausschau-
halten nach positiven, erfolgreichen Ereignissen und Erfahrungen der Mitarbeiter*innen.  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 69 

Weiter zeigt sich die Glaubwürdigkeit auch im Umgang mit Konflikten: im Eingestehen eige-
ner Fehler, im sensiblen Umgang mit Problemen und Konflikten im Team, im Ausgleichen auf-
kommender Konflikte, im Handhaben eigener Emotionen, im frühzeitigen Ansprechen von 
kritischen Situationen und von Irritationen und im durchdachten Handeln, entsprechend der 
eigenen Vorbildfunktion. 

Bezogen auf Krisen und Kriseninterventionen zeigt sich das spezifische Vertrauen in die Kom-
petenz der Schulleitung durch deren Übernehmen der Gesamtverantwortung der Interven-
tion. Dazu brauchen Schulleitungen einen Kriseninterventionsplan mit Sofortmassnahmen, 
kurz- und langfristige Massnahmen. Ganz wichtig ist, sich immer Zeit zu nehmen, Ruhe zu be-
wahren, geduldig zuzuhören und die eigene Betroffenheit als Mensch zu zeigen. Das Ziel ist 
immer, Betroffene zu beruhigen und eine erste Stabilisierung zu erreichen. Dabei sind vier 
Handlungsschritte hilfreich: 

1. Sich einen Überblick verschaffen: Situation, Ereignisse und beteiligte Personen erfassen 
und Informationen sammeln 

2. Massnahmen der Fürsorge und Opferhilfe initiieren, externe Hilfe und Unterstützung or-
ganisieren 

3. Informationsfluss festlegen, nach innen und gegen aussen 
4. Weitere Bewältigungsschritte planen, Nachsorge betreiben und die Situation aufarbeiten 

Zu den Kompetenzen der Schulleitungen als vertrauensfördernde Massnahme gehört die 
strukturelle und inhaltliche Vorbereitung auf Krisen. Das Erarbeiten und die gemeinsame 
Auseinandersetzung im Team mit einem individuellen Krisenkonzept sind dabei entschei-
dend. Sofortmassnahmen, Alarmierung, Informationsketten, Abläufe, Organisation des Kri-
senstabes oder Krisenteams, Checklisten, Kommunikationskonzepte und Weiterbildungen 
und Schulungen müssen erarbeitet werden. Ziel ist eine situationsgerechte Kriseninterventi-
on mit Unterstützung externer Stellen. Das Vorgehen, die Zuständigkeiten und die Erreich-
barkeit der entsprechenden Personen müssen allen Mitarbeiter*innen der Schule bekannt 
sein. Schulleitungen brauchen auch Fachwissen zu Hintergründen von Krisen, zu Stolperstei-
nen und Gelingensbedingungen von Kriseninterventionen, zu Kriterien einer nachhaltigen 
Nachsorge für Betroffene und für das ganze System Schule und zur Präventionsarbeit. 

Bezogen auf Krisen und Kriseninterventionen zeigt sich die Verlässlichkeit der Schulleitung 
darin, die Betroffenen nicht alleine zu lassen, dabeizubleiben, geduldig zuzuhören, struktu-
riertes Erzählen zu fördern, Stabilität, Struktur und Sicherheit auszustrahlen, den Ausbruch 
von Emotionen zuzulassen, also den Rahmen für Emotionalität zu schaffen, Mut zu machen, 
ohne zu verharmlosen, Perspektiven aufzuzeigen, Handlungsfähigkeit zu ermöglichen, Reak-
tionen zu erklären und zu normalisieren und auch Abwehr zu respektieren. Dabei ist es wich-
tig, dass Schulleitung eine selektive Authentizität haben, also zwar authentisch in den Äusse-
rungen sind, jedoch nicht alles äussern. 

Die Verlässlichkeit der Schulleitung zeigt sich im Alltag in einer Haltung des Respekts, in der 
Würdigung der Mitarbeiter*innen, in Berechenbarkeit, in der Fürsorge aller, im Einhalten von 
Vereinbarungen und darin, dass Entscheidungen transparent erklärt werden. 
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Bezogen auf Krisen und Kriseninterventionen zeigt sich die Verbundenheit der Schulleitung 
im «Dasein», in beruhigenden Äusserungen mit Einfühlungsvermögen, im Respekt, in der Ge-
währleisten von Kontinuität der Betreuung, im Anbieten von adäquaten Hilfsangeboten, im 
Aktivieren von soziale Ressourcen, in Empfehlungen weiterer Handlungs-, und Bewältigungs-
möglichkeiten, im Begleiten und Erklären notwendiger Handlungsschritte, im Geben von In-
formationen über alle notwendigen Schritte, im offenen Beatworten aller Fragen und im Si-
cherstellen von Auffangnetzen. Sehr hilfreich ist auch die Förderung der Kommunikation der 
Betroffenen untereinander. 

Selbstredend ist der Beziehungsaufbau die Basis der Verbundenheit der Schulleitung mit dem 
Team im Alltag. Es braucht Wertschätzung, Empathie, Zuwendung, Engagement und Interes-
se an allen Mitarbeiter*innen und die Fähigkeiten, die Anliegen anderer zu entdecken. 

Eine Vertrauenskultur, welche im Alltag und dann auch in Krisensituationen hilfreich ist, 
braucht vor allem eine Kultur des Zutrauens seitens der Schulleitung: 

• Ich schenke Vertrauen, d.h. ich vertraue meinen Mitarbeiter*innen, dass sie eigenständig 
und selbstverantwortlich gute Leistung erbringen und dass sie die ihnen eingeräumten 
Freiheiten nicht missbrauchen.  

• Ich übertrage meinen Mitarbeiter*innen die Verantwortung auch für wichtige, herausfor-
dernde Aufgaben. 

• Ich vermittle allen Teammitgliedern das Gefühl, dass wir wechselseitig aufeinander ange-
wiesen sind. 

• Ich habe die grundsätzliche Bereitschaft, von den Teammitgliedern zu lernen. 
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Wie Schule gelebt wird, hat Einfluss auf unser Zusammenleben, unsere Gesellschaft. Schulische 
Führungskräfte spielen dabei die Schlüsselrolle, sie stehen heute vor enormen Aufgaben und 
Herausforderungen. Coaching kann dabei ein Instrument sein, sie in ihrer wichtigen Tätigkeit zu 
unterstützen. Eine nachhaltige Verbesserung beginnt mit der Erkenntnis der Ursachen, die zu  
subjektiver Überlastung führen. Problemstellungen werden im beruflichen wie privaten Bereich im 
Coachingprozess aufgearbeitet, Perspektiven aufgezeigt und gewonnene Erkenntnisse reflektiert. 

Coaching, Schulische Führungskräfte, Prävention 

„Wessen wir am Meisten im Leben bedürfen ist jemand, 
der uns dazu bringt, das zu tun, wozu wir fähig sind.“ 

Ralph Waldo Emerson 

Führung des Mikrokosmos Schule 
Manchmal wirdʼs eng für Führungskräfte in der Schule – nicht nur in Zeiten der Pandemie, 
von Umweltthemen, soziopolitischen Faktoren und Krieg an unseren Grenzen. Nichts bleibt 
ohne Resonanz in der Schule, die Auswirkungen zeigen sich immer drastischer. „Gefahr in 
Verzug!“, ein Wiener Schulleiter schlägt Alarm. Suspendierungen haben sich im Vergleich 
zum Vorjahr verdoppelt. (Noch) Ein Spezifikum von Wien? Gewalt, Drohungen, Mobbing, De-
pressionen nehmen zu, stationäre Aufenthalte steigen. Elterngespräche sind dementspre-
chend schwierig und erfordern Zeit.  

Die Liste der Themen, die nicht mehr gut schlafen lassen, ist lang. Dazu gehören auch Daliy 
Hassles, täglich immer wiederkehrende kleine Alltagsstressoren. Mikrostressoren wie 
„handfeste“ größere können sich ungelöst von einem kleinen Feuer zu einem Flächenbrand 
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entwickeln, nicht nur in der Schule. Sie belasten zu Hause, gehen unter die Haut, sind eng mit 
dem Immunsystem verbunden und greifen die Gesundheit an.  

Dies ist kein Spezifikum der Schule, es ist schlicht und ergreifend die Realität von 
Führungskräften im heutigen Arbeitsleben, nur, wie ich meine, mit größeren Auswirkungen 
auf unsere Gesellschaft. Die Aufgabe der Schule ist es, Kinder in all ihren heiklen 
Entwicklungsphasen bestmöglich zu unterrichten und sie, gemeinsam mit den Eltern, auf das 
Leben vorzubereiten. Die Schule ist die große Welt der Kinder und wir leben im sozialen 
Gefüge Schule uns anvertrauten jungen Menschen vor, wie sie miteinander umgehen sollen. 
Sowohl in der Klasse selbst, von Lehrer*in zu Schüler*in, als auch von Kolleg*in zu Kolleg*in. 
Und natürlich von Direktor*in zu Schüler*innen, Eltern, Lehrer*innen. Kinder und 
Jugendliche nehmen alles auf, erkennen Zwischenmenschliches schnell, auch ohne Worte.  

Der Hochschullehrgang der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich „Schule professio-
nell führen – Vorqualifikation“ bereitet Führungskräfte auf ihre Arbeit vor, die nötigen Kom-
petenzen werden vorausgesetzt. Das Qualifikationsprofil für schulische Führungskräfte ist im 
Curriculum des Hochschullehrgangs angeführt. Grundlage für österreichische schulische Füh-
rungskräfte ist dabei:  

„[…] ein positives Bild von Menschen, Gesellschaft und Umwelt. Schulische Führungskräfte be-
greifen Schule als Teil von und Motor für gesellschaftliche/n Entwicklungen. Sie haben Stabilität 
und Wandel gleichermaßen im Blick. Ihre Visionen, Leitvorstellungen und Ziele sind darauf ausge-
richtet, die bestmöglichen Lernbedingungen für alle Schüler/innen im Sinne der Selbst, Sozial- 
und Sachkompetenz zu schaffen. Schulische Führungskräfte nehmen in aller Regel eine systemi-
sche Perspektive ein, sie verknüpfen die Ziele und Regeln des Schulsystems mit den Ansprüchen, 
Wünschen und Bedürfnissen am Standort. Sie sind sich ihrer Verantwortung für die Qualität der 
Lern- und Lehrprozesse an der Schule bewusst. Sie sorgen für Verbindlichkeit, Transparenz sowie 
professionelle Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung. Schulische Führungskräfte sind sich 
ihrer Führungsrolle & Verantwortung bewusst. Sie sind selbstreflexiv und glaubwürdig, treffen 
klare und zeitnahe Entscheidungen und gehen nötigenfalls auch Konflikte ein. Ihre Führungshal-
tung ist grundsätzlich von Vertrauen, Wertschätzung und Erfolgszuversicht geprägt, ihr Umgang 
mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und Partnerinnen und Partnern ist dialogisch, partizipativ 
und gendergerecht.“ (Curriculum Hochschullehrgang PH NÖ, 2021, S. 1)  

Vorausgesetzt werden von schulischen Führungskräften Führungskompetenzen, Organisa-
tionsmanagement, Finanzmanagement, Entscheidungskompetenz auf Sachebene, Personal- 
und Teamführung mit kommunikativen Fähigkeiten und Lösungskompetenz bei Konflikten. 
Also klassische Voraussetzungen in der Wirtschaft, um einen Betrieb zu führen. Als Lehrer*in, 
die/der eine Führungsrolle übernimmt, ist dies eine gewaltige Aufgabe, die mitunter unerfüll-
bar scheint, die Anforderungen steigen. 

Der Blick muss einerseits auf Organisatorisches und andererseits auf die eigentliche Füh-
rungsaufgabe, Leitung und Entwicklung und pädagogischen Arbeit gerichtet sein. Größere 
Schulen oder Cluster werden von Führungskräften ein noch höheres Maß an professioneller 
Konfliktfähigkeit, Krisen- und Stressmanagement benötigen. Delegieren und Organisieren 
werden als zentrale Kompetenz gefordert. Es braucht ein sehr gutes Zeitmanagement und ein 
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gutes Maß an Selbstorganisation zur flexiblen Anpassung an politische, gesellschaftliche wie 
soziale Gegebenheiten. Damit Schule letztlich erfolgreich gelingt, bedarf es des wertschätzen-
den, anerkennenden Umgangs mit sämtlichen am Schulleben beteiligten Personen, beson-
ders dem Kollegium. 

Die Verantwortung der Lehrer*innenschaft für unsere Gesellschaft ist also groß. Noch größer 
ist die Verantwortung derjenigen, die diese Systeme, nebst all ihren bürokratischen Anforde-
rungen, leiten und diese Mikrokosmen zusammenhalten sollen. Es geht um nichts Geringeres 
als um die Zukunft unserer Gesellschaft, hier lernen Schüler*innen, wie das Zusammenleben 
funktioniert. Klare Regeln, akkordiert und kommuniziert, sind – genauso wie in der großen 
Welt – unabdingbar, müssen eingehalten werden, erleichtern das Zusammenleben. So indivi-
duell wie eben menschliche kleine Communities sind, so verschieden sind die Herausforde-
rungen an jedem einzelnen Schulstandort. 

Größten Respekt also für diejenigen, die diesen Kosmos leiten, gestalten, aufbauen, das Werk 
am Laufen halten und die Verantwortung mit all ihren menschlichen, schulinternen und poli-
tischen Besonderheiten tragen! 

Der Job bedeutet letztlich alleinige Verantwortung. Dies geht leicht von der Hand, wenn das 
aufgebaute Netzwerk ausreichend groß ist und der Führungskraft zur Seite steht und sie un-
terstützt. So lässt sich die Aufgabe gut bewältigen, vor allem in schwierigen Situationen. Ge-
löste heikle Situationen werden eine Führungskraft immer weiter stärken und sie sicherer in 
künftigen Entscheidungsprozessen machen. Da wir aus neurobiologischer Sicht laut Bauer auf 
soziale Resonanz und Kooperation angelegte Wesen sind und Kern aller Motivation dabei die 
zwischenmenschliche Anerkennung (Bauer, 2009, S. 36) ist, kommt die Wertschätzung für die 
Arbeit der Schulleiter*innen hoffentlich nicht zu kurz. 

Bei einem näheren Blick auf das Anforderungsprofil einer schulischen Führungskraft wird 
klar, dass die zwischenmenschliche Arbeit der zentrale Punkt ist. Für die organisatorische Lei-
tung und Zukunftsentwicklung der Schule sind akademische Planung und visionäres Denken 
der schulischen Führungskraft wichtig. Zur Durchführung und Umsetzung der Entwicklung 
des Schulstandortes in der Praxis bedarf es aber aller Beteiligten am Schulstandort. Dazu ist 
zentrale Kompetenz einer schulischen Führungskraft eine von Selbstvertrauen, Empathie und 
Optimismus geleitete Personalführung und Kommunikationsfähigkeit nach unten wie nach 
oben. Sie wird zur positiven Personalentwicklung beitragen und damit zur Entwicklung des-
sen, was in den Klassen passiert, zur Entfaltung der Persönlichkeiten von Schüler*innen. 
Schnell wird klar, dass die zentrale Kompetenz schulischer Führungskräfte mit zwischen-
menschlichen Kompetenzen zusammenhängt. 

Es stellt sich nur die Frage, wer motiviert Führungskräfte, dieser Aufgabe auf Dauer gewach-
sen zu sein? Wenn unterstützende Netzwerke im Laufe der Zeit nachlassen oder ausfallen, 
sich sogar gefühlt gegen die Führungskraft wenden? 
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Was belastet schulische Führungskräfte?  
Der Beginn der Karriere als schulische Führungskraft kann ein steiniger sein, trotz bester Vor-
bereitung. Als Lehrer*in ist man eingebettet in eine Community von Gleichgesinnten, mit 
ähnlichen angenehmen Erlebnissen wie schwierigen Problemen konfrontiert. Man ist Einzel-
kämpfer*in im Klassenzimmer, aber gemeinsam im Konferenzzimmer, Probleme können be-
sprochen, Ratschläge gegeben, Allianzen leicht geschmiedet werden. Als schulische Füh-
rungskraft ist der Job einsamer, hier das Kollegium, dort die Direktion. Eine offene Türe zum 
Konferenzzimmer oder Administration und Sekretariat, wenn wir von einer größeren Schule 
sprechen, werden wohl nicht immer die Regel sein können.  

Die Direktion ist die Schaltzentrale der gesamten Schule, in der die Arbeit effizient und kon-
zentriert erledigt werden muss. Sie wird in jedem Fall bei Problemen betreten, selten aber 
einfach um nachzufragen, ob man helfen kann oder wie es heute geht. Kooperatives Arbeiten 
wäre ja gerne von Führungskräften gesehen. In kleineren Schulen mit ihren flachen Hierar-
chien gibt es allerdings für administrative Arbeiten keine Unterstützung, Führungskräfte müs-
sen daher zwangsläufig administrative Angelegenheiten selbst übernehmen. In mittelgroßen 
und großen Schulen steht dafür der schulischen Führungskraft Personal zur Seite. Die tägli-
chen administrativen Arbeiten, Dokumentationen, Statistiken, Abrechnungen, die von oben 
auferlegt werden und erledigt werden müssen, werden aber von vielen schulischen Füh-
rungskräften als überbordend bezeichnet.  

Auch wenn der administrative Druck „von oben“ hoch ist, muss für die eigentliche schulische 
Hauptaufgabe, die Pädagogik, genügend Zeit bleiben. Immer im Fokus sollte behalten wer-
den, dass alles, was in einer Schule passiert und gelebt wird, Einfluss auf Schüler*innen hat, 
das höchste Gut einer Schule. Die Antennen der Kinder und Jugendlichen sind immer emp-
fangsbereit. Sie spüren instinktiv, wie die Stimmung um sie herum ist, sie urteilen hart und im 
besten Fall gipfelt das, was wir als Erwachsene nicht nur in der Schule vorzeigen, in wert-
schätzendem Umgang mit Mitschüler*innen und Lehrer*innen. Im schlimmsten Fall mündet 
es in respektlosem Umgang gegenüber allen in der Schule tätigen Personen. Schuld wird da-
ran in der Öffentlichkeit gerne „der Schule“, „den Pädagog*innen“ oder „der Politik“ gege-
ben. Disziplinäre Schwierigkeiten mit Schüler*innen nehmen genauso zu wie Probleme mit 
Eltern, aber auch mit überlasteten Lehrkräften. Dies belastet Führungskräfte stark. Für die 
umsichtige Lösung zwischenmenschlicher schulischer Themen braucht es viel Umsicht und 
Kraft von schulischen Führungskräften. 

Delegieren von Arbeiten erfordert viel Fingerspitzengefühl. Es besteht Erklärungsbedarf, was 
die Aufgabenfelder einer Führungskraft umfassen und was gemeinsam oder von Seite des 
Kollegiums erledigt werden sollte. Dazu müssen Führungskräfte Aufgaben so verteilen, dass 
das Kollegium den Anforderungen entsprechen kann, dies stellt nicht immer eine leichte Auf-
gabe dar. Teamarbeit will eingefordert werden, sie dient letztlich der Qualitätsentwicklung 
und Weiterentwicklung des Schulprofils. Das kann bisweilen darin enden, dass anstehende 
Arbeiten lieber von der schulischen Führungskraft selbst erledigt werden, um das Kollegium 
zu entlasten und sich nicht dessen Unmut zuzuziehen. Der Spagat zwischen der Leadership-
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Kompetenz Entscheidungsstärke und einer empathischen verständnisvollen Mitarbeiter*in-
nenführung auf Augenhöhe kann groß sein.  

Nicht jeder Tag einer schulischen Führungskraft ist von Optimismus und Gelassenheit ge-
prägt. Es kann schon vorkommen, dass auch einer Führungskraft einmal Humor und Lächeln 
vergehen. Berufliche wie private Dinge können es sein, die vorübergehend die Leistungskraft 
sowie das Konfliktmanagement beeinträchtigen. Nur zu menschlich. Tiefgreifende Probleme 
können aber die Stressresilienz schleichend aushöhlen, bis hin zu selbstschädigendem Ver-
halten. Präventiv gesundheitsfördernde Maßnahmen fest in die Lehrpläne für alle Studieren-
den der pädagogischen Hochschulen zu verankern wurde von Stork, Universität Darmstadt, 
dringend empfohlen (Stork et al., 2020, S III; Eichler, 2021, S. 45). 

Wie schnell es eine Führungskraft wieder schafft einsatzfähig zu sein, ohne einen hohen Preis 
zu bezahlen, nämlich den eines längeren Ausfalls für Monate bis hin zu Burnout, hängt von 
der jeweiligen menschlichen Konstitution ab. Erste Anzeichen einer drohenden Überlastung 
können Rückzug und bröckelnde Kooperationsbereitschaft sein. Sarkasmus und harsche Wor-
te bis zu gepolterten Wutausbrüchen zeigen nur deutlich die Schwächen der schulischen Füh-
rungskraft auf.  Sie können Beschwerden bei höherer Stelle einbringen. Langwierigen Aus-
sprachen und Gesprächen folgt dann am Ende hoffentlich der wünschenswerte respektvolle 
gegenseitige Umgang. An guten Beziehungen am Arbeitsplatz Schule muss von der Führungs-
kraft in Kooperation mit dem Kollegium immer neu gearbeitet werden. Gegenseitiges Ver-
trauen und wertschätzender Umgang haben enormen Einfluss, nicht nur auf die Leistungsbe-
reitschaft. Letztlich geht es dabei um Fragen der Gesundheit, auch dafür sollte eine schuli-
sche Führungskraft Sorge tragen – für alle Personen ihrer Schule und natürlich für sich selbst. 
Präventiv selbststeuerndes Verhalten rechtzeitig zu erlernen, würde viel zu einer gesunden 
Schule beitragen. 

Es ist eine höchst individuelle Sache und hängt von der Persönlichkeit der jeweiligen Führungs-
kraft ab, was letztlich als belastend empfunden wird. Resilienzfähigkeit zeigt sich in verschie-
denen Situationen bei jedem Menschen unterschiedlich. Was eine Führungskraft als belastend 
empfindet, ist für die andere ein Kinderspiel. Akkumulieren Probleme, vor allem wenn berufli-
che mit privaten schwierigen Situationen zusammenkommen, kann es sein, dass es selbst die 
standfestesten Führungskräfte als sehr belastend empfinden. Unter Umständen sind diese so-
gar stärker betroffen, in einer geordneten Welt haben sie normalerweise alles unter Kontrolle. 
Starre Systeme wanken in kritischen Situationen stärker, flexibles Anpassen und auch einmal 
einen oder mehrere Schritte zurückgehen, bringt leichter wieder ins Gleichgewicht. 

Was, wenn der Berufsalltag zu belastend und fordernd ist, selbststeuernde Mechanismen 
trotz großer Anstregung nicht mehr greifen, sich erste Auswirkungen auf die Gesundheit ab-
zeichnen und auch das Familienleben beeinträchtigt wird? 
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Sind gute Beziehungen der Schlüssel für gesunde Schule? 
Die Ergebnisse von wissenschaftlichen Studien gelten dann als zwingend, wenn sie sich in vie-
len Studien wiederholen. Wie wichtig emotionale Beziehungen für Menschen sind, belegen 
mittlerweile viele Studien. 

In der weltweit größten Studie in diesem Bereich, der „Grant Study of Adult Development" 
an der Harvard Universität, untersuchen Forscher*innen seit 84 Jahren, was Menschen für 
ein erfülltes Leben benötigen. Begleitet wurde die lebensumfassende Studie mit laufenden 
medizinischen Untersuchungen und unter anderem auch der Frage nach der Zufriedenheit in 
der Arbeit. Das Ergebnis der Langzeitstudie überraschte in seiner Eindeutigkeit das wissen-
schaftliche Team. Die Studienleiter Waldinger und Schulz resümieren über alle Jahre der Har-
vard-Studie die Ergebnisse in einem einzigen Lebensprinzip wie folgt: „Gute zwischen-
menschliche Beziehungen machen uns glücklich. Sie halten uns gesund und helfen uns dabei, 
länger zu leben.“ (Waldinger & Schulz, 2023, S: 371) Worauf es ankommt, so die Autoren 
weiter, ist die Qualität der Beziehung, nicht die Quantität. Dazu reicht selbst eine Person, die 
man kontaktieren kann, wenn man sich schlecht fühlt oder Ängste hat (Waldinger & Schulz, 
2023, S: 39). 

Positive Beziehungen sind laut der Wissenschaftler wie ein Schutzfaktor für mentale und kör-
perliche Gesundheit, sie sind für das menschliche Wohlergehen unerlässlich (Waldinger & 
Schulz, 2023, S: 48 ff). Wie ein Muskel sind soziale Fähigkeiten erlern- und trainierbar: Es ist 
wichtig, sich um seinen Körper zu kümmern, aber auch die Pflege von Beziehungen ist eine 
Form der Selbstfürsorge, betonen die beiden Autoren. Weder beruflicher Erfolg noch Wohl-
stand, ausreichend Bewegung oder gesunde Ernährung sind es, die für Gesundheit und Wohl-
befinden entscheidend sind. Letztlich entscheidend sind gute Beziehungen, in denen man ei-
nander unterstützt und schätzt. 

Übersetzen wir es richtig und richten wir dahingehend vielleicht auch einen Blick auf die Sta-
tistiken der Krankenstände in unseren Schulen. Was fehlt unseren schulischen Führungskräf-
ten und Pädagog*innen am meisten? Geht es also bei der erfolgreichen Führung einer Schule 
um gute Beziehungen, Anerkennung, Wertschätzung? 

Ist es für eine schulische Führungskraft eine Schwäche, zuzugeben, dass Hilfe benötigt wird? 
Und wer könnte überhaupt unterstützen, ohne dass es als Schwäche ausgelegt wird und 
noch weiter in einer Spirale nach unten zieht? 

Coaching, ein Instrument zur persönlichen Vorsorge 
Wie wäre es, wenn es uns als Gesellschaft einfach wichtig wäre, schulischen Führungskräften 
die Möglichkeit zur persönlichen Unterstützung zu bieten?  

Im Einstieg in die Leitungsrolle könnte nach Schreyögg Coaching sehr effizient in der Schul-
entwicklung eingesetzt werden. Anzuraten wäre es zur Bewältigung von Management-Aufga-
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ben und als Hilfestellung für die Entwicklung sinnvoller Strategien in Krisen und Konflikten, 
die der Personalentwicklung dienen. Nötige Kompetenzen werden im Coaching mit einem 
„maßgeschneiderten Training“ von Fähigkeiten gefördert sowie emotionale Unterstützung in 
„menschlichen Belangen“ der Führungskraft gegeben (Schreyögg, 2000a, S. 214 ff.). Rauen 
sieht Coaching für Führungskräfte als einen Weg zu Erkenntnisgewinn (Rauen, 2007, S. 12). 
Systemisches Coaching kann gezielt eingesetzt werden, um Handlungsmuster zu erkennen 
und eigene Haltungen zu reflektieren (Lahninger 2005, S. 29 ff.). Für schulische Führungskräf-
te wäre Coaching insbesondere zur Klärung persönlicher Potenziale und Rollen wichtig. Dies 
wäre wegen deren Sandwichposition zwischen Anforderungen der Schulaufsicht und Abwehr 
und Skepsis der Lehrer*innen dringend erforderlich. Die Gefahr des Rückzugs, der Abwehr, 
des Taktierens und Manipulierens wäre ansonsten zu groß und der Entwicklungsprozess in 
Frage gestellt (Palzkill, 1995, S. 444). Die Unterstützung der Schulleiter*innen wäre demnach 
von entscheidender Bedeutung, um sicherzustellen, dass sie ihre Schulgemeinschaften effek-
tiv unterstützen und leiten können. 

Die Universität Innsbruck bietet Coaching für Führungskräfte als begleitenden Prozess mit 
dem Ziel an, rasch, zielorientiert, individuell und effizient Unterstützung zu erhalten. Coa-
ching wird hier als individuelle Bearbeitung und Reflexion von persönlichen und berufsbezo-
genen Themen unter vier Augen verstanden. Der Coachingprozess erfolgt maßgeschneidert 
und umsetzungsorientiert und geht auf persönliche Situationen, Bedürfnisse, Ziele und Fra-
gen ein. Die Abteilung Personalentwicklung der Universität übernimmt pro Jahr einen finan-
ziellen Beitrag, wobei Führungskräfte mitfinanzieren. Die Bewilligung erfolgt auf Eigeninitiati-
ve im vorhinein (Universität Innsbruck, 2023, Homepage Personalentwicklung). 

Wesentliche Voraussetzung für jegliche professionelle Arbeit unter vier Augen mit selbstver-
ständlicher Wahrung von Diskretion und Verschwiegenheit ist freilich die fachliche Qualifika-
tion des Coaches für schulische Führungskräfte. Diese sollte möglichst umfassend fundierte 
Kenntnisse sowohl im schulischen wie im wirtschaftlichen Bereich sowie von Burnout-Pro-
phylaxe und psychologischer Beratung beinhalten. Unabhängigkeit des Coaches ist dabei ein 
entscheidender Faktor, sie ist mit höherer Objektivität, Neutralität und Möglichkeit zu kriti-
schem Feedback verbunden. 

Im Coachingprozess werden oftmals genau jene Kompetenzen bearbeitet, die schulische Füh-
rungskräfte im Idealfall täglich im Berufsalltag einbringen sollten: Belastbarkeit, Resilienz, Ob-
jektivität, Selbstvertrauen, Empathie, Gelassenheit, Optimismus, Konfliktmanagement, sozia-
le und kommunikative Kompetenzen, Frustrationstoleranz, Teamfähigkeit, Selbsteinschät-
zung und Reflexionsfähigkeit (Heißenberger, 2019, S. 18, S. 32). 

Bei jeder einzelnen Anforderung können im Laufe der Berufslaufbahn Risse entstehen. Die 
Aufgaben lassen sich effektiver und nachhaltiger bewältigen, wenn der Führungskraft Men-
schen zur Seite stehen, die professionelle Hilfstellung geben können und sie in der Wieter-
entwicklung ihrer Professionalität und ihrem Selbstmanagement unterstützen. Potenziale 
können so besser entwickt, Perspektiven aufgezeigt, Lösungsansätze erarbeitet, Erkenntnisse 
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gewonnen und Handlungen reflektiert werden. Die neutrale Sicht außerhalb des Berufs- und 
Familienlebens ist in manchen Situationen entscheidend. 

In der schulischen Praxis wird Coaching für Führungskräfte in Niederösterreich als begleiten-
de Unterstützung während der Berufseinstiegsphase meist dann, wenn bereits erste Prob-
lemstellungen aufgetreten sind, eingesetzt. Coaching für schulische Führungskräfte wurde 
von der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich bereits in den ersten Wochen der Pan-
demie angeboten. Über die Pädagogische Hochschule konnten sich bereits im ersten Lock-
down schulische Führungskräfte dazu anmelden. Das Coaching erfolgte online, die zum da-
maligen Zeitpunkt einzige Möglichkeit zur Hilfestellung. Schnell stellte sich heraus, wie auch 
in der psychologischen Beratung für Klient*innen in der Praxis der Autorin, dass es – waren 
es nicht gravierende Problemstellungen – keinen wesentlichen Unterschied zum persönli-
chen Gespräch gab. Die Pandemie hat diese Entwicklung rasch notwendig gemacht und hat 
sich, wie viele Studien zeigen, bis heute bewährt. 

Eine Metaanalyse von 57 Studien kam 2021 zu dem Ergebnis, dass Online-Therapie ähnlich 
gut wie eine Therapie vor Ort wirkt. Sie reduzierte laut dieser Studien die Symptome ver-
gleichbar gut wie eine klassische Vor-Ort-Therapie. Therapeut*innen setzten neue Kommuni-
kationsmedien vor der Covid-19-Pandemie selten ein. Die Anforderungen des Lockdowns ha-
ben diese Entwicklung massiv beschleunigt und praktisch über Nacht den Einsatz neuer Kom-
munikationsmedien (Video- und Sprachtelefonie) erfordert (Clin Psych Rev., 2021, S. 1 ff.). 

Sowohl aus der Erfahrung in ihrer Privatpraxis als auch im Coaching für die Pädagogische 
Hochschule in Niederösterreich kann die Autorin das Ergebnis der Metastudie für die Wirk-
samkeit von Online-Coaching bestätigen. Das Distance-Setting wird bei schulischen Führungs-
kräften oftmals bevorzugt, da es mit erheblich geringerem Zeitaufwand verbunden und ef-
fektiv und unbürokratisch ist.  

Nicht anders als in der Burnout-Prävention können durch professionelles Coaching potenziel-
le Probleme rechtzeitig erkannt und entschärft werden. Ganz individuell und vertraulich im 
Sinne des personenzentrierten Ansatzes dient es der Stärkung und Unterstützung bei berufli-
chen wie privaten Themen schulischer Führungskräfte. Die Themenbereiche sind weit ge-
steckt wie: Analyse der Ausgangssituation und Entwicklung von Problemlösungsstrategien, 
souveräne Bewältigung anstehender Aufgaben, Unterstützung nach herausfordernden Ereig-
nissen (Gewalt, sexualle Belästigung), Motivation und Initiative wecken, Grenzen setzen, Res-
sourcen erkennen bis hin zu begleitendem Feedback und Reflexion. Ein positives, gesundes 
Arbeitsklima wird ebenso gefördert wie die Vereinbarkeit von Familie und Beruf. 

Schlussbemerkung 
Um tatsächlich Arbeitsbedingungen von schulischen Führungskräften zu verbessern, braucht 
es einen langen Atem und vor allem den gesellschaftspolitischen Willen dazu, es umzusetzen. 
Gerade weil es „Schule“ dann gut geht, wenn ihre Leitung auf Dauer auch tatsächlich Kraft 
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zur Führung hat und sie ihr auf dem langen Weg nicht „verloren geht“. Coaching kann in die-
sem Prozess schulische Führungskräfte begleiten und unterstützend wirken. 

„Die Art und Weise, wie eine Gesellschaft die Arbeit und Arbeitsbedingungen organisiert, 
sollte eine Quelle der Gesundheit und nicht der Krankheit sein.“ 

Ottawa-Charta, 1. Konferenz zur Gesundheitsförderung der WHO 

Anhang: Stimmen aus der Praxis  
Im Folgenden kommen schulische Führungskräfte zu Wort, die den Coaching-Prozess mit der Au-
torin seit Längerem durchlaufen. Die Texte werden selbstverständlich anonymisiert angeführt: 

„In Niederösterreich haben seit dem ersten Lockdown der Covid-19-Pandemie SchulleiterInnen 
die Möglichkeit, qualifizierte Unterstützung durch professionelles Coaching zu bekommen. Das 
Angebot eines persönlichen Coachings steht jeder Leiterin, jedem Leiter kostenlos zur Verfügung. 
Ich bin selbst eine betroffene Leiterin, die einmal im Monat die Möglichkeit nützt, professionell 
durch die verschiedensten Problematiken, die sich im Schulalltag ergeben, geführt, begleitet und 
bestärkt zu werden. Ich persönlich kann dieses Angebot, welches hier geboten wird, als sehr 
wichtige Begleitung absolut weiterempfehlen.“ 

„Für mich sind die Coaching-Termine ganz wichtige, hervorgehobene Fixtermine im Kalender. 
Wenn mich eine schulische Situation belastet oder mich eine vertrauliche Frage im schulischen 
Setting quält, weiß ich, wo ich professionelle Hilfe bzw. einen Rat bekomme.“ 

„Anspruchsvolle schulische Situationen werden im Coaching gemeinsam durchdacht. Ziel ist es, 
eine konstruktive Herangehensweise zu finden. Eine Einheit mit Ihnen – liebe Frau Magister – ist 
wie ein Seelenbalsam und gibt Kraft zur Weiterarbeit.“ 

„Coaching ist für mich eine professionelle Unterstützung für meine berufliche und persönliche 
Entwicklung. Es hilft mir, wie ich am besten Veränderungen in der Schule positiv vermittle und 
auch durchsetze – mehrere Lösungswege werden durchgedacht und ich erhalte Tipps, wie ich mir 
im Team Unterstützung holen kann.“ 

„Besonders hilfreich ist im Coaching die Unterstützung, wie ich schwierige Elterngespräche füh-
ren kann. Es tut gut, schulische Belange mit einer kompetenten Person zu besprechen und ver-
schiedene Sichtweisen kennenzulernen.“ 

„Ich bin sehr dankbar, über persönliche Dinge sprechen zu können, denn nur ein mental starker 
Schulleiter kann für jedes Problem im Schulalltag eine Lösung finden. Ich bin wirklich froh, dass es 
dieses Angebot gibt und ich dieses Angebot nützen darf! Und übrigens – das schreibe ich nicht 
nur so, sondern das meine ich auch wirkllich so! DANKE!“ 

„Probleme und Herausforderungen gab und gibt es immer und überall, sowohl im privaten aber 
auch im beruflichen Umfeld. Besonders im beruflichen Umfeld werden die Reibungspunkte 
immer größer und persönlicher. Speziell in einer leitenden Position merkt man bald, dass einem 
bei Konflikten oftmals der passende Background fehlt. Die stützende Hand, die hilfreiche Stimme 
war einfach nicht da.“ 
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„Ich lerne im Coaching seit fast einem Jahr Strategien zur laufenden Problembewältigung zu 
entwickeln und souveräner mit Konflikten umzugehen. Damit kann ich wieder gestärkt an die 
Arbeit gehen. Wie gut, dass es dieses Angebot für schulische Führungskräfte gibt!“ 
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Führen ist vertrauen ist zutrauen ist betrauen 
ist sich trauen 
Warum Ellipsen von Führungskultur immer Leut-Sätze, 
nie Leid-Sätze sein dürfen 
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Führen ist vertrauen: Ellipsen in der Mathematik sind gestauchte Kreise, die um zwei feste Brennpunk-
te verlaufen; in der Linguistik sind es rhetorische Stilmittel, die verdichten und fokussieren, die das 
Mitdenken und Interpretieren bestärken wollen. Dieser Beitrag aus der und für die Praxis nutzt Ellip-
sen um drei Brennpunkte: einen ersten aus früher und hierarchischer Zeit, einen zweiten, der Organi-
sationales über Zwischenmenschliches zu stellen scheint, und einen dritten, der sich für Schulkultur 
verantwortlich fühlt. Diese braucht nicht nur legales, sondern auch moralisches und ethisches Han-
deln: moralisch gegenüber der Mitwelt – dem Kollegium, den Schüler*innen, den Eltern und den 
Stakeholdern der Schule – ethisch gegenüber der Umwelt – der Gesellschaft und der Welt, in der wir 
leben und die wir mitgestalten. 

Leadership, Führungsstile, Führungskultur, Vertrauen, Zutrauen 

Schulleitung als Menschenführung: an der Hand nehmen ohne Festhalten und Loslassen ohne Fallen-
lassen.  

Big Boss: von vorgestern, nie zielführend.  

Schulmanager*in: obsolet, wird der gesellschaftlichen Verantwortung nicht (mehr) gerecht.  

Führungskultur: pädagogische Soziabilität als moralisches Tun an der Schulgemeinschaft, als ethisches 
Wirken für die Gesellschaft. 

Ellipsen: „Weil Kürze denn des Witzes Seele ist ...“ (Shakespeare) 
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König Ubu – Führen durch (Be)Herrschen 
Das Pathos der Vornehmheit und Distanz […] 
einer höheren herrschenden Art im Verhältnis zu 
einer niederen Art, zu einem ‚Unten‘ – das ist der 
Ursprung des Gegensatzes ‚gut‘ und ‚schlecht‘. 
(Friedrich Nietzsche: Zur Genealogie der Moral) 

Ich führe an, die anderen führen aus – so die Big-Boss-Philosophie noch in den Siebziger-Jah-
ren. Das Befehl-Gehorsam-Management orientiert sich an den Aufgaben, nicht an den Men-
schen, die sie vollbringen. Die eigene Autorität wird nicht durch Vereinbarungen, sondern 
durch gesetzliche Rahmenbedingungen definiert. Verantwortung für alle und alles wird nicht 
delegiert, sondern eminenz-basiert alleine übernommen. Der Schreibtisch der Direktions-
kanzlei steht diagonal der Eingangstür gegenüber, sodass ein Gespräch nur über ihn als 
Schranke hinweg möglich ist. Zentrale Vorgaben von oben, Erfüllung dieser von unten. Eige-
ner Parkplatz, eigene Kaffeemaschine, an ‚höheren‘ Schulen eigene Sekretärin, monologische 
Konferenzgestaltung. Der Glaube, strategische Entscheidungen selbst treffen zu können und 
es auch allein zu müssen, ist ebenso grenzenlos wie die an den Tag gelegte Selbstsicherheit. 
Wer nicht zuerst grüßt, über den wird hinweggeschaut. Ordnung und Planbarkeit als Paradig-
men. Kleinbürgertum der Selbstbespiegelung, reine Subjektivität unter dem Deckmantel der 
zur Schau gestellten Objektivität als Ritterschlag des Egoismus. Moral und Wirklichkeit als 
Produkt des Herrschenden. Das Persönliche steht über dem Kollektiven, der eigene Vorteil 
über jeder Solidarität. Für Nietzsche kommt nicht der Beste oder der am meisten Kooperative 
an die Macht, sondern der Herrschsüchtigste, weil er am schamlosesten und lautesten nach 
ihr schreit. Moral und Wirklichkeit werden zu einem Produkt des Herrschens und der Herr-
schenden im Rahmen einer Herrenmoral. 

Schule wird zum Ort des Aufeinandertreffens von Lernen und Macht, denn wo der Weg des 
Gesprächs verloren ist, gibt es nur mehr den Umweg über die Macht. Und Macht hat nur, 
wer sie ausübt. Macht handelt, sie redet nicht. Nur wer Macht ausübt, setzt sie ein. Wer 
Macht für Recht hält, ist ein Tyrann. Denn wer die anderen neben sich klein macht, ist nie 
groß. (Nur für wen das Recht über der Macht steht, der ist eine Autorität.) 

Männlich, tyrannisch, von vorgestern, nicht nur zu ignorieren, sondern auch zu vergessen. 

Schul-CEO – Führen durch Managen 
People need leadership.  
Things need management.  
It is dangerous to get it the other way round.  
    (Charles Handy) 

Das wichtigste Kapital der Schule sind die Mitarbeiter*innen – so die pädagogische Version 
des Chief Executive Officers um die Jahrtausendwende. Schulleitung wird auf Organisations-
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entwicklung fokussiert und reduziert; ein*e Schulleiter*in wird zum*zur pragmatischen Ma-
nager*in. Führung als Brückenbau, Leadership-Kompetenzkataloge, Orientierung am Output, 
Ausrichtung an Lösungen, Qualitätsmanagement, Schulentwicklung. Distributed, Shared, 
System und Self-Leadership. Der*Die Vorgesetzte als Coach. Offene Abläufe für individuelle 
Ausgestaltung. Entscheiden durch Vernetzen. Partnerschaft auf Augenhöhe. Nicht Kontrolle, 
Koordination und Disziplinierung, sondern Selbstorganisation und Zusammenarbeit. Innova-
tionskraft durch Umsetzungskompetenz. Information teilen. Regeln hinterfragen und ge-
meinsam erstellen. Feedbackregeln vereinbaren. Verantwortung teilen, besonders bei Miss-
erfolgen oder Fehleinschätzungen. Keine Patentrezepte. Analyse des Wettbewerbs. U. v. m. 

Führen nicht entlang der Hierarchie, sondern durch mehr Verantwortung. Teamorientierte 
Führung mit hoher Kommunikationsfähigkeit und Problemlösungskompetenz. Organisations-
fähigkeit durch Priorisieren von Aufgaben und Sicherstellen, dass alles rechtzeitig erledigt 
wird. Delegationsfähigkeit und -bereitschaft,  um in der zu Lage sein, Aufgaben effektiv zu 
übertragen und als Team das Beste aus dem Kollegium herauszuholen. Lösungsfokussierende 
Flexibilität, auch um mit unerwarteten Situationen umzugehen. Strategisches Denken, ver-
bunden mit dem Willen, Pläne für die Zukunft zu entwickeln und zu realisieren. Risikobereit-
schaft und Selbstvertrauen, um zeitgerecht Entscheidungen nicht nur zu treffen, sondern 
auch die Konsequenzen daraus zu ziehen. Partizipatorische Demokratie im Kollegium, um 
möglichst viele aktiv am Entscheidungsprozess zu beteiligen und darin soziales Vertrauen zu 
stärken. Lateral führen, nicht pyramidal. 

Leadership by Communication, weiblich und männlich, situationselastisch, systemimmanent. 

Führungskultur – Führen durch Vertrauen und Zutrauen 
Zu sagen 
hier herrscht Freiheit 
ist immer 
ein Irrtum 
oder auch 
eine Lüge: 
Freiheit herrscht nicht 
  (Erich Fried) 

Führungskultur leben bedeutet: Nicht Macht haben, ermächtigen. Nicht Management dozie-
ren, Kultur schulen. Nicht Moral predigen, Anthropozän leben. Nicht Leadership ausüben, Sinn 
geben – so die ethische Verantwortung der Schulleitung gegenüber der Gesellschaft, die mo-
ralische Verantwortung gegenüber den Schulpartner*innen. Nicht von oben herab loben und 
Gunst spenden, sondern auf Augenhöhe wertschätzen und Anerkennung begründen. Erfah-
rung weitergeben ist monologisch, gemeinsam Perspektiven entwickeln ist dialogisch: Aus 
Führungsmacht wird Dialogkultur. Hoffnung austeilen, Brücken schlagen und selbst Brücke 
sein. Mentoring als andere erfolgreich machen. Begegnung, nicht Gegenüber. Solidarität – 
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unterstützen statt bloß erklären. Subsidiarität – vertrauen statt bloß kontrollieren. Identität – 
wir alle gemeinsam statt nur ich und du und die anderen. Dialogische Sensibilität als Synthese 
von Kameraderie und Gutachterei. Begleiten statt oder beim Beraten. „Wenn wir die Men-
schen nur nehmen, wie sie sind, so machen wir sie schlechter; wenn wir sie behandeln, als 
wären sie, was sie sein sollten, so bringen wir sie dahin, wohin sie zu bringen sind“, mahnt 
uns Goethe in seinen Wilhelm Meisters Lehrjahren. Nicht Entweder-oder, sondern sowohl 
Standard Operation Procedure als auch Individualised Work Design. Nicht informiert werden 
wollen über das Eigene, sondern anleiten zum Fremden. Nicht zeigen, wohin der Weg führt, 
sondern erfahrbar machen, wo noch kein Weg ist. Gewissen über das Recht stellen, Vision 
über die Gewöhnung, Geist über Buchstaben (nach 2 Kor 3,6: „Der Buchstabe tötet, der Geist 
aber macht lebendig“), Ermöglichung über Kontrolle, Gelassenheit über Macht und ihre Aus-
übung, Toleranz über Pflichtbewusstsein, Präzision in der Sache über Formalismen auf Papie-
ren, Freiheitsmut über Obrigkeits-Gehorsam, Dialog über Anweisung oder gar Weisung. 
Selbst: Selbstvertrauen, Selbstständigkeit, Selbstverantwortung und damit das Selbst jeder* 
jedes einzelnen wachsen nur im Klima des Vertrauens. Der alte, Lenin zugeschriebene Satz ist 
umzukehren: Kontrolle ist nicht gut, oft nicht einmal notwendig, Vertrauen aber ist gut: Es 
stiftet Freiheit, es fordert und es fördert die Liebe zur Welt. Der Dialog ist das achte Sakra-
ment. Das Gespräch ist das elfte Gebot. 

Vertrauen (im pädagogischen Kontext) ist auch, sich zu getrauen: sich zutrauen, andere zu 
betrauen, ihnen Mitverantwortung als Selbstverantwortung zu übergeben. Vertrauen ist zu 
glauben, zu hoffen und zu wissen, dass es jemand gut meint. Zutrauen ist zu glauben, zu hof-
fen und zu wissen, dass es jemand gut macht. „Der glücklichste Mensch ist derjenige, der die 
mehresten glücklich macht.“ (Denis Diderot)  

Vertrauen ist ein Bumerang. Schleudern wir ihn los! 
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Der Schulleiter 
Vom Vertrauensverlust zum reflektierten Postmicromanagement 
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Entwicklungsgeschichten folgen oft dem Muster der Heldenreise. Im hier beschriebenen Beispiel fol-
gen wir einem (fiktiven und männlichen) Schulleiter, der sich immer mehr von seinem Kollegium ent-
fernt, bis er merkt, dass er mit Hilfe einer aussenstehenden Person einen neuen Blick auf sich, die an-
deren und die Situation werfen kann: Er wandelt sich vom Wissenden zum Lernenden. 

Entwicklung, Reflexion, Beziehung 

Der Schulleiter in der neuen Rolle unter Druck 
Ist ein Turnaround möglich? Kann eine Leitungsperson Vertrauen verlieren und wieder ge-
winnen? Im Wissen, dass Vertrauen schnell zerstört ist, und es lange braucht, bis dieses wie-
der aufgebaut ist? 

Dazu ein Beispiel: Ein Schulleiter übernimmt seine neue Funktion an einer grösseren Schule. 
Die Abteilungen bzw. Stufen der Schule stehen unter Druck: Die Eltern erheben vermehrt An-
sprüche an die Bildung ihrer Kinder, sind sensibel gegenüber Ungerechtigkeiten und sehen 
ihr Kind zuerst. Es kommen konflikthafte Situationen im Team hinzu, die den Schulleiter auch 
in der Sitzungsleitung fordern, zuweilen überfordern. Dann sind da noch die Schüler*innen, 
die sich beim Schulleiter über aggressive Lehrer*innen beklagen und schliesslich das Telefo-
nat einer Mutter, die ihm berichtet, dass ein bestimmter Lehrer ihres Kindes seinen Schlüs-
selbund durch das Zimmer an den Kopf eines Kindes geworfen habe. Der Schulleiter stellt 
den Lehrer zur Rede, der sich an nichts erinnern kann … 

Der engagierte Start unseres Schulleiters, der durch organisatorische Umstellungen und Ver-
einfachungen vorgenommen sowie aus seiner Sicht hilfreiche Vorgaben für Arbeitsgruppen 
gemacht, Projekte angerissen und Altlasten aufgeräumt hat, hat frischen Wind und Aufbruch-
stimmung ins Kollegium gebracht. All das droht zu erlahmen, und die Frustration über ver-
puffte Energie und schwindendes Vertrauen wecken bei ihm Zweifel: Bin ich auf dem richti-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i4.a388


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 87 

gen Weg? Sinnfragen1 stiegen auf: Was soll das alles? Warum tue ich mir das an? Sollen die 
doch ihren … alleine machen. 

Neben dem Ärger, der Enttäuschung und dem Zweifel steigt auch ein Bedürfnis nach Ruhe 
und nach einem Rückzugsraum auf. Seine Taktik, Dinge an sich abperlen zu lassen, die ihn bis 
jetzt vor Angriffen ein Stück weit immunisierte hat, kommt an ein funktionales Ende: Das 
Muster funktioniert nicht mehr. Er erkennt er auch ein Muster2 im Kollegium, das sich im Satz 
zusammenfassen lässt: Waschʼ mir den Pelz, aber machʼ mich nicht nass. Sein Bedürfnis nach 
Reflexion steigt, das Vertrauen im Kollegium sinkt. Kann es dieser kompetente Mann mit ih-
nen schaffen? Ist er überhaupt der richtige? Doch mit der Reflexionsfähigkeit steigt auch sei-
ne Fähigkeit, mit Paradoxien und Widersprüchen umzugehen. Er beginnt, klarer zu sehen. 

Die Öffnung 
Und dann ist es eine tragfähige Beziehung3 – ein Coach, seine Frau oder ein Freund –, die 
dazu führt, dass sich unser Schulleiter zu öffnen beginnt. Diese Öffnung geschieht erst ganz 
sachte und vorsichtig, sie ist nach außen hin kaum zu bemerken. Das Kollegium nimmt wahr, 
dass er eher still wird und sich wortkarg gibt, aber meint, es gehe ihm gut. Dabei war ihm vie-
les vorgeworfen worden: autoritäres Gehabe, Nicht-Einbeziehen des Kollegiums in weitrei-
chende Entscheidungen, Alleingänge den Eltern gegenüber, Micromanagement4 u.v.m. 

Die weitere Schilderung fokussiert auf den Entwicklungsprozess unseres Schulleiters und sei-
ner Schule. 

Die Auswirkungen 
Auch kleine Schritte werden zunehmend spürbar. Kommt plötzlich Wertschätzung5 zum Aus-
druck? Wird ein Anflug von Dankbarkeit in seinen Worten spürbar? Eine ihm nahestehende 
Person hatte ihm zurückgemeldet, er würde sich wohl selber misstrauen – wir könne da Ver-
trauen entstehen? 

Mit solchen Fragen beschäftigt sich unser Schulleiter extrem, er nimmt sie mit in seine ureige-
nen Reflexionsräume. Dabei spürt er, persönlicher und nahbarer zu werden, merkt, wie sich 
sein Denken gegenüber dem Kollegium verändert, verspürt Wärme in der Zusammenarbeit. 

Nicht alles löst sich in Wohlgefallen auf, immer noch bestehen herausfordernde Situationen, 
doch es scheint, die Herausforderungen passen sich seiner Entwicklung an. Nur eine sympa-
thische Unsicherheit scheint zu bleiben, doch er merkt, dass sich sein Blick verändert hat. Viel 
früher als gewohnt weiht er seine Kolleg*innen in seine Vorhaben und Ideen ein, holt sich 
proaktiv Feedback, und es bereitet ihm weniger Mühe, sich verletzlich zu zeigen. Er braucht 
nicht mehr den starken, allwissenden Mann zu spielen, gewinnt sogar Stärke aus der eigenen 
Verletzlichkeit und beim Eingehen von Risiken im zwischenmenschlichen Bereich. 
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Er liest nach und findet auch in der Literatur Hinweise, die seine Verhaltensänderung stützen. 
Dabei lernt er Reflexionsinstrumente kennen, welche die menschliche Neugier fokussieren. 
Er hört von psychologischer Sicherheit6, die sich in seinem Kollegium auszubreiten begonnen 
hat. Und er beginnt sich für Entwicklungsmodelle zu Persönlichkeit, Kollegium und Organisa-
tion zu interessieren. 

Zu bemerken, am richtigen Weg und Ort zu sein7, gibt ihm weitere Sicherheit. Manchmal 
schämt er sich fast, wenn er an frühere Ausbrüche zurückdenkt, deren verbale Ausrutscher 
und Verhaltensweisen er nur mehr mit Machtausübung verbindet.8 Er freute sich gleichzeitig 
so über seine eigene Entwicklung, dass er zu einem Freund meint: Ich entwickle mich gut, 
aber das war auch nötig! 

Gier endet die Geschichte der Heldenreise9 unseres Schulleiters hier. Doch seine Entwicklung 
wird weitergehen. 
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Anmerkungen
 

1 Sinnorientierte Organisationen beantworten die Frage nach dem «Warum?» – Ein Satz, der diese Fra-
ge beantwortet, gibt Orientierung bei Entscheidungen und ist eine gute Steuerungshilfe in schwierigen 
Zeiten. Vgl. dazu Fink & Moeller; Sinek. 
2 Muster zu erkennen und zu beschreiben, ist ein wichtiger Erkenntnisschritt auf dem Weg zur lernen-
den und entwicklungsorientierten Organisation und ebenso ein Schritt auf dem Weg zum systemi-
schen Denken und Handeln. Vgl. Kriz; Munsch (2023). 
3 Eine tragfähige Arbeitsbeziehung ist das A und O in Therapie, Beratung und Führung. Vgl. dazu Mourier, 
der drei verschiedene Verhaltensweisen beschreibt: Die destruktive schädigt die Beziehung; die reaktive 
hält die Beziehung aufrecht und die entwicklungsorientierte führt zu einem ko-kreativen Beziehungsmuster. 
4 Als Micromanagement wird eine übertriebene Detailorientierung bezeichnet, die mit dem Verzicht 
auf Delegation (von Verantwortung) und mit einem sich Kümmern um Aufgaben, die nicht zum Aufga-
benbereich gehören, einhergeht. Vgl. dazu Clark; Munsch (2021). 
5 Authentische Rückmeldungen, offene Anerkennung und Wertschätzung sind ein Schlüssel für die Ent-
wicklung in Beziehungen. Vgl. dazu Juul. 
6 Psychologische Sicherheit meint die von allem in einem Team geteilte Überzeugung, dass sich die 
Mitglieder eines Teams ohne Angst beschämt oder abgekanzelt zu werden, frei äussern können und 
auch zwischenmenschliche Risiken in der Kommunikation eingehen können. Vgl. dazu Edmondson. 
7 Am richtigen Ort zu sein, gehört zu den systemischen Prinzipien, die beachtet sein wollen. Vgl. dazu 
Varga von Kibed & Sparrer. 
8 Die Übergänge von einer Entwicklungsstufe zur nächsten sind auch von Unsicherheit geprägt. Vgl. 
dazu Binder. 
9 Viele Entwicklungsgeschichten folgen dem Narrativ der Heldenreise. Dies ist ein von Joseph Campbell 
(2018) beschriebenes Muster, dem viele Geschichten und Mythen folgen. Die Heldenreise beginnt in 
der bekannten Welt. Mit dem Übertritt in die unbekannte Welt beginnt die Zeit der Prüfungen. Sind 
diese (z.B. mit Hilfe von Mentor*innen und Helfer*innen) überstanden, folgt die Rückkehr in die be-
kannte Welt, in die nun die Früchte der Reise weitergegeben werden können. Munsch (2021) be-
schreibt die Heldenreise als individuelle Sinnsuche; im zweiten Teil entwirft er eine Heldenreise auf 
der Ebene der schulischen Organisation. 
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in Systemen. 
Kontakt: jeanpaul.munsch@fhnw.ch 
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Michaela Tscherne 
Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

im Gespräch mit 

Petra Heißenberger 
Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

 
  

 
Vertrauen – Schlüssel für den Führungserfolg   
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Petra Heißenberger, HS-Prof. Mag. Dr. BEd MSc leitete von 2013 bis 2022 
das Zentrum Leadership an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich 
(PH NÖ). Seit 2022 ist sie Leiterin des Departments Führungskultur an der PH 
NÖ. Sie hat die Hochschulprofessur für Schulmanagement inne und ist Fort-
bildnerin für schulische Führungskräfte. Petra Heißenberger forscht im Be-
reich Führungspersönlichkeit und nimmt an verschiedenen Projekten teil. Sie 
schreibt Bücher und Zeitschriftenbeiträge im Kontext Schulmanagement, ist 
Mitherausgeberin des Web-Journales #schuleverantworten und Herausge-
berin des Web-Journales R&E-SOURCE. 

Sie leiten an der PH NÖ das Department Führungskultur. Eine moderne Führungskultur ba-
siert auf Vertrauen. Warum ist Vertrauen wichtig? 

Petra Heißenberger: Zwichenmenschliches Zusammenleben basiert grundsätzlich auf Ver-
trauen. Besonders im Kontext Führung stellt eine gesunde Vertrauensbasis die Grundlage für 
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Wirksamkeit dar. Wer als (schulische) Führungskraft wirken möchte, muss Vertrauen in seine 
Mitarbeiter*innen haben. Wer anordnet und befiehlt, kann kein Vertrauen aufbauen. 

Vertrauen gilt als Schlüssel für den Führungserfolg. Aber wie lässt sich Vertrauen aufbauen 
und pflegen? Wann, wo und wie entsteht Vertrauen? Wie zeigen Sie als Führungskraft Ver-
trauen? 

Es gibt viele Möglichkeiten, im schulischen Alltag Vertrauen zu zeigen, für Lehrpersonen gibt 
es zahlreiche Situationen, dieses Vertrauen anzunehmen und zu zeigen, dass es berechtigt ist 
und Früchte trägt. Ich möchte dies anhand eines Beispiels verdeutlichen: Grundsätzlich sollte 
man sich als Führungsperson regelmäßig fragen, ob Selbst- und Fremdbild im Bezug auf die 
Führungsrolle und das Führungsverhalten übereinstimmen. Dazu benötigt man das Feedback 
der Kolleg*innen und das Vertrauen in selbige. Ein besonderer Vertrauensbeweis besteht da-
rin, die Lehrpersonen als Führungskraft nicht nur um Feedback zu fragen, sondern ihnen auch 
rückzumelden, wie Sie mit diesem Feedback arbeiten: 

 Was war für mich als Führungsperson am Feedback der Lehrpersonen überraschend? 
 Was stimmt mit der eigenen Einschätzung überein? 
 Welche konkreten Rückmeldungen geben mir Anlass, mich selbst weiterzuentwickeln? 

Wenn Sie als Schulleitung dem Feedback Ihrer Kolleg*innen vertrauen und selbiges für Ihre 
persönliche Weiterentwicklung nutzen, steigt die Bereitschaft Ihrer Kolleg*innen, Feedback 
von Ihnen anzunehmen, Ihnen zu vertrauen. Über das Feedback der Kolleg*innen als Füh-
rungsperson zu reflektieren, stellt eine wunderbare Möglichkeit dar, sich weiterzuentwickeln 
und dadurch Vertrauen aufzubauen. 

Holen Sie als Schulleitung beispielsweise auch in Mitarbeiter*innengesprächen Feedback zu Ih-
rer Führung ein! Nutzen Sie diese wertvolle Möglichkeit der persönlichen Weiterentwicklung.  

Ich vertraue auf dein Feedback!  
Ich vertraue deinem Feedback und nutze dieses für meine persönliche Weiterentwicklung! 
Dieser Satz könnte Ihr Motto sein, wenn Sie daran arbeiten, Vertrauen aufzubauen! Um die 
eigene Professionalität noch mehr zu steigern, empfiehlt es sich, Selbst- und Fremdbild im 
Kontext der Führung gegenüberzustellen. 

Führungsvertrauen ist Zutrauen und Zumuten. Welchen Zugang haben Sie persönlich als 
Führungskraft dazu? Was sind Ihrer Ansicht nach die speziellen Herausforderungen dabei? 

Vertrauen und gleichzeitig weiterentwickeln – darin besteht die große Herausforderung für 
Führungskräfte! Das Gestalten eines Schulstandortes sollte im gemeinsamen Vertrauen ge-
schehen, Ideen aller Beteiligten sollten einfließen. Hier ist Mut der Führungsperson gefragt! 
Vielleicht wäre es tatsächlich kurzfristig gesehen einfacher, als Führungskraft den Weg und 
die Aufgaben für alle am Schulleben beteiligten Personen genau vorzugeben, die Schritte zu 
definieren. Das impliziert aber, dass die Führungskraft nur Vertrauen in sich selbst hat. Diese 
Art des Führens basiert also nicht auf dem Vertauen, dass alle Kolleg*innen gute Ideen und 
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Visionen haben können, die einen Beitrag zur gemeinsamen Weiterentwicklung leisten 
können. Binden Sie daher möglichst viele Beteiligte in Weiterentwicklungsprozesse ein und 
vertrauen Sie auf deren Potentiale! 

Sie kennen sicherlich die Redewendung „Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser.“ Kommt 
Führung ohne Kontrolle aus? 

Mir gefällt der Satz etwas verändert besser: Grundsätzliches Vertrauen ist wichtig, Kontrolle 
ist manchmal nötig. Es ist nicht das Ziel, ohne Kontrolle auskommen zu müssen. Nicht die 
Führungsperson, die nicht kontrolliert, ist die bessere, sondern die, die weiß, wann und wie 
man Kontrolle einsetzen kann und was sie bewirkt. 

Kontrolle per se ist keine schlechte Sache, es geht eher darum, wie man als Führungskraft 
kontrolliert, wenn dies sich als notwendig erweist. Anhand von reflektierenden Fragen in ei-
nem Gespräch kann „Kontrolle“ durchaus akzeptiert und nicht als unangenehm wahrgenom-
men werden. Ich denke, dass sich mit der Weiterentwicklung der Rolle der Führungskraft 
auch die Art und Weise des Kontrollierens geändert hat. 

Wie sieht die gelebte Realität in Bezug auf Vertrauen und Kontrolle in Ihrem Department 
aus? 

Mitarbeiter*innen und deren Fähigkeiten gut zu kennen, stellt für mich als Führungskraft die 
Ausgangsbasis dar. Immer, wenn jemand neu ins Team kommt, dauert es einige Zeit, um die 
genauen Potentiale der Einzelperson zu sehen und diese Person dann entsprechend einzuset-
zen. Sobald ich als Führungskraft die Stärken der Mitarbeiter*innen kenne, arbeiten diese mit 
großem Gestaltungsspielraum: Es wird nicht vorgegeben, wer wann wo und wie lange arbei-
ten muss, die Arbeitsfelder müssen erfüllt werden, darauf vertraue ich auch, zahlreiche Ge-
spräche begleiten unsere Arbeit. 

Auf die Kreativität der Einzelperson vertrauen! 
Raum für Kreativität innerhalb eines vorgegebenen Rahmens muss für jede einzelne Person 
vorhanden sein. So entstehen beispielsweise neue Formate im Bereich der Fort- und Weiter-
bildung, die durch Anordnung der Führungskraft in ihrer Vielfalt vermutlich nicht entstanden 
wären, weil sie in den Köpfen der Mitarbeiter*innen – die sicher anders denken als die Füh-
rungskraft – geboren wurden. So können wir im gegenseitigen Vertrauen gemeinsam ganz 
neue Wege beschreiten! 

An manchen Schulstandorten sind die zwischenmenschlichen Beziehungen – aus 
unterschiedlichen Gründen – sehr belastet. Was raten Sie Schulleitungen, die Vertrauen 
zwischen der Schulleitung und dem Kollegium und innerhalb des Kollegiums aufbauen 
wollen? Nennen Sie bitte drei konkrete Punkte! 

• Übertragen Sie als Führungskraft Aufgaben an Ihre Kolleg*innen, ohne zu erwarten, dass 
diese so abgearbeitet werden müssen, wie Sie selbst es tun würden! Das zeigt, dass Sie als 
Führungskraft darauf vertrauen, dass die*der Kolleg*in es (anders) kann! 
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• Fragen Sie in unterschiedlichen Situationen – formell und informell – nach Feedback, das 
sich auf Sie als Führungsperson bezieht. Dadurch merken die Kolleg*innen, dass Ihnen 
persönliche Weiterentwicklung wichtig ist und Sie dies nicht nur von den Lehrpersonen 
erwarten, sondern auch selbst vorleben! 

• Gehen Sie regelmäßig in den Unterricht Ihrer Lehrpersonen, nicht um Fehler zu suchen, 
sondern um Positives zu verstärken. Lob und Anerkennung sind ein wunderbarer Nährbo-
den für Vertrauen und die Basis für den pädagogischen Dialog! 

Worauf sollten schulische Führungskräfte besonders achten, wenn sie eine Kultur des Ver-
trauens aufbauen wollen? 

Sie können als Schulleitung wirksam werden, indem Sie Ihre Lehrpersonen in ihrer Selbst-
wirksamkeit unterstützen, Ihnen das Gefühl geben, schwierige Situationen und Krisen aus ei-
gener Kraft bewältigen zu können. Dies ist dann möglich, wenn Sie den Lehrpersonen gegen-
über Vertrauen ausstrahlen, sowohl deren pädagogische als auch deren fachliche Kompeten-
zen betreffend. 

Autorin 
Michaela Tscherne, Prof. Dr. BEd MBA MSc 
Professorin, Zentrumsleiterin und Qualitätsbeauftragte an der Pädagogischen Hochschule 
Niederösterreich; Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Leadership, Schulautonomie, Per-
sonalentwicklung, Qualitätsmanagement; zahlreiche Publikationen im Bereich Leadership 
und Berufsbildung; Schulbuchautorin. 
Kontakt: michaela.tscherne@ph-noe.ac.at 
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Gibt Vertrauen Sicherheit?   
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Nach einigen Jahren bei der Tageszeitung Der Standard, wo sie im Bereich 
Werbung und Marketing und als Leiterin der Abonnementabteilung tätig 
war, unterrichtete Erika Klonner an unterschiedlichen Schulstandorten die 
Gegenstände Mathematik sowie Geschichte und Politische Bildung. Sie ist 
ausgebildete Mediatorin, Theaterpädagogin und Mentorin. An der KPH 
Wien/Krems ist sie als Lehrgangsleiterin für den Hochschullehrgang mit 
Masterabschluss Theaterpädagogik verantwortlich. Seit September 2020 lei-
tet Erika Klonner die Mittelschule Guntramsdorf. 

Führung als Kultur ist Verantwortungsübernahme: moralische in der Schule, ethische für 
die Gesellschaft. Sie leiten seit einigen Jahren eine Mittelschule in Niederösterreich und er-
lauben uns heute einen Einblick in Ihren Umgang mit Führung und Vertrauen in der Schule. 
Welche persönlichen und gesellschaftlichen Erwartungen muss die Schulgemeinschaft 
heute erfüllen und wie hängt das mit (Ihrem) Führungsvertrauen zusammen? 
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Erika Klonner: Der zentrale Auftrag der Gesellschaft an Schule ist der Bildungsauftrag: Laut 
Rolff zielt dieser Bildungsauftrag auf umfassende Persönlichkeitsbildung ab, die Schüler*in-
nen sollen sich individuell entfalten und zu verantwortungsvollen Mitgliedern der Gesell-
schaft entwickeln können. Gleichzeitig muss Schule Qualifikationsanforderungen erfüllen, sie 
muss auf Beruf oder Studium vorbereiten. (Während einer Schullaufbahn können manchmal 
Bildungsauftrag und Qualifikationsanforderungen in Widerspruch geraten.) 

In den aktuellen Zeiten mit den vielfältigen Krisen muss Schule im Besonderen Struktur und Halt 
bieten: Sicherheit und Vertrauen sollen vermittelt werden, Schule soll als „sicherer Ort“ erlebt 
werden: Nur dann kann Lernen erfolgen. Angst und Unsicherheit sind große Lernverhinderer. 

Als Teil des Bildungssystems soll Schule aber nicht nur als Lernorganisation fungieren, son-
dern auch selbst Lernprozesse durchlaufen: Die Gesellschaft entwickelt sich laufend weiter, 
die Schüler*innen sowie deren Umfeld und die Lernanforderungen ändern sich, also muss 
sich Schule auch laufend weiterentwickeln. Die Schulleitung hat in der Schulentwicklung die 
bedeutende Funktion der Initiatorin. 

Stephan Gerhard Huber nennt in Zusammenhang mit Schulentwicklung drei wesentliche As-
pekte: Bewahren, Optimieren und Innovieren. Diese drei Aspekte begleiten mich von Beginn 
an in meiner Rolle als Schulleiterin: Bereiche oder Prozesse, die sich bewährt haben, sollen 
bewahrt werden, andere können und sollen verbessert werden und neue Aspekte sollen 
etabliert werden. Für mich ist es wesentlich, dass diese Prozesse von den Lehrenden zum 
Großteil selbst getragen werden, die jeweils zuständigen Personen sollen die Verantwortung 
für diese Prozesse selbst übernehmen. Gemeinsame Zielvorstellungen und möglichst ein Kon-
sens über die Art der Verwirklichung sollen entwickelt werden. 

Eine Voraussetzung für ein Gelingen all dessen ist für mich eine vertrauensvolle Schulkultur. 
In Anlehnung an einen amerikanischen Wirtschaftsnobelpreisträger, der die Ressource Ver-
trauen als das wichtigste „Schmiermittel eines sozialen Systems“ bezeichnete, bin ich über-
zeugt davon, dass Vertrauen in der Führung eine wertvolle Erfolgsgrundlage darstellt.  

Vertrauen gibt Sicherheit 
Vertrauen bedeutet in diesem Zusammenhang vor allem, dass die Lehrer*innen von mir als 
Führungsfigur erwarten können, dass ich berechenbar und in ihrem Interesse handle, dass 
ich Sicherheit gebe. In dieser vertrauensvollen Umgebung steigt die Bereitschaft für Innovati-
on, die Identifikation mit der Einrichtung und mit deren Zielen wird gefördert und die Bereit-
schaft, Verantwortung für einzelne Bereiche oder Prozesse zu übernehmen, wird höher. 

Wenn ich in meiner Führungsrolle vertrauenswürdig bin und vertrauenswürdig handle, steigt 
meine Akzeptanz bei den Mitarbeiter*innen. Diese vertrauensvolle Schulkultur wirkt auf alle 
Beteiligten der Schulgemeinschaft, also auch auf die Schüler*innen – und um die geht es ja 
schließlich. Gleichzeitig bedeutet Vertrauen in diesem Zusammenhang, den Mitarbeiter*in-
nen etwas zuzutrauen: Eigenverantwortung steht im Fokus. 
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In einer solchen Kultur des Vertrauens entsteht durch die bessere Beziehung zu den Kolle-
g*innen ohne weiteres Zutun mehr Einflussmöglichkeit. Die Kommunikation ist effektiver, 
denn es wird aufgrund der Glaubwürdigkeit stärker auf Inhalte reagiert. Es gibt weniger 
Feindseligkeiten, Konflikte und Widerstände, der Zusammenhalt im Team wird in einer Kultur 
des Vertrauens stärker. 

Natürlich müssen wir uns bewusst machen, dass Vertrauen (grundsätzlich, nicht nur in der 
Führung) ein Risiko beinhaltet: Das Risiko der Enttäuschung lässt sich nicht leugnen. Füh-
rungsvertrauen heißt für mich allerdings nicht, dass keine Kontrolle stattfindet: Eine Füh-
rungskraft muss natürlich auch die Zielerreichung überprüfen und analysieren und für Quali-
tätssicherung sorgen, also auch eine Funktion der Kontrolle ausüben. Kontrolle und Vertrau-
en schließen einander meiner Meinung nach nicht aus. – Wenn Kontrolle in Offenheit und 
Transparenz erfolgt, kann sie das Sicherheitsgefühl verstärken. 

Distributed Leadership – der Schlüssel für eine erfolgreiche 
und vertrauensvolle schulische Führungskultur! 

Wie sehen Sie sich in Ihrer persönlichen Führungsrolle? Wie führen Sie? Können Sie 
beschreiben, ob Sie eher dem Big Boss, der smarten Managerin oder keinem dieser Bilder 
zuzuordnen sind? 

Seit Jahren orte ich – im Austausch mit Kolleg*innen und nach eigenen Beobachtungen –zu-
nehmende Anforderungen an die Schulleitungen. Diese Anforderungen sind vielfältig: Unter-
richtsentwicklung, Erziehung, Personalmanagement, Gesundheitsmanagement, Organisation 
und Planung der Fortbildungsmaßnahmen, Qualitätsmanagement uvm. Ich denke, dass kei-
n*e Schulleiter*in – auch wenn er*sie kleine Schulen führt – all diese Aufgaben auf Dauer al-
leine erfüllen können. Die Strukturen in der Leitung haben sich verändert und müssen sich 
weiter verändern. 

Als Managementaufgaben sehe ich die organisatorischen, auf Dinge bezogene Bereiche (Pro-
jektmanagement, Büromanagement, Budget, Verwaltung, …), unter Führung fallen die perso-
nenbezogenen Angelegenheiten wie z.B. Personalentwicklung. (Überschneidungen zwischen 
den beiden Bereichen sind immer wieder gegeben.) 

Die Führungs- und Managementaufgaben müssen von der Schulleitung verteilt, gelenkt und 
dann wieder zusammengeführt werden. Erfolgreiche Schulleiter*innen benötigen jedenfalls 
ein hohes Maß an Systemkompetenz.   

Ich verfolge das Ziel, die „Führung“ auf möglichst viele Personen zu verteilen. Diese distribu-
ted leadership ist meiner Ansicht nach ein Schlüssel für eine erfolgreiche und vertrauensvolle 
schulische Führungskultur, Führung kann so besonders effektiv sein. Als Schulleiterin sehe ich 
mich in der Mitte (nicht an der Spitze) der Organisation. Ich verstehe meine Rolle in erster 
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Linie als die der Initiatorin, als „Ermöglicherin“, Unterstützerin und Motivatorin. Vertrauen 
und Eigenverantwortung sind wesentliche Bausteine meiner Führung. 

Ich ermutige die Lehrenden, neue Konzepte auszuprobieren und zu experimentieren, und ich 
fördere bewusst Kooperationen unter den Lehrenden. Wichtig ist es mir, Reflexionen zum 
Unterricht anzuregen. Dabei ist mir bewusst, dass ich in der Art meiner Funktionsausübung 
Orientierung für das Kollegium gebe: Mein Handeln als Schulleiterin hat einen bedeutenden 
Einfluss darauf, inwieweit die Lehrer*innen bereit sind, ihr Wissen und ihre Methoden kri-
tisch zu hinterfragen bzw. wie innovationsbereit sie sind. 

Hängen aus Ihrer Sicht Schulautonomie und Führungsvertrauen zusammen? Können Sie 
dazu Beispiele aus Ihrem schulischen Alltag nennen? 

An meinem Standort wurden in den letzten Jahren im Rahmen der Schulautonomie unter-
schiedliche Schwerpunkte entwickelt: Diese Schwerpunkte werden mit viel Engagement und 
Erfolg betrieben. Bemerkenswert ist, dass für jeden Schwerpunkt ein in hohem Maß eigen-
verantwortlich agierendes Team aktiv ist. Also ja, ich bin überzeugt davon, dass ein Zusam-
menhang zwischen Schulautonomie und Führungsvertrauen besteht. 

Soweit möglich erfahre ich persönlich von meiner vorgesetzten Dienstbehörde Vertrauen in 
meine Führung, strukturell würde ich mir aber für Schulleiter*innen mehr Schulautonomie 
und ein höheres Maß an Gestaltungsmöglichkeiten (und damit mehr Vertrauen in ihre Füh-
rungskompetenz) wünschen. Ich bin sicher, dass dann vielerorts noch weitere Potentiale ent-
deckt und viele erfolgreiche Projekte entstehen würden. Dieses Mehr an Vertrauen würde 
nach meiner Einschätzung insgesamt zu einer höheren Schulqualität führen. 

Die Schule im Anthropozän sollte Kinder und Jugendliche handlungsfähig machen, sie 
sollen Verantwortung übernehmen. Vertrauen Sie darauf, dass dies an den Schulen 
möglich ist und umgesetzt werden kann? 

Es gibt eine Reihe von wirkungsvollen, innovativen und kreativen Methoden, Verantwor-
tungsbewusstsein und konstruktive Teilhabe an der Gesellschaft zu fördern. Ich beobachte 
ein hohes Maß an Bewusstsein ob der Bedeutung dieser Skills unter den Lehrenden. Ich bin 
überzeugt davon, dass dies nicht nur möglich ist und umgesetzt werden kann, sondern dass 
die überfachlichen Kompetenzen an vielen Standorten, in vielen Klassenzimmern laufend er-
folgreich gefördert werden. Ein „Mehr“ ist natürlich immer wünschenswert. 

Vertrauen und Kontrolle sind gut und wichtig 

Wie werden Entscheidungen an Ihrem Schulstandort getroffen? Wen beziehen Sie in 
selbige ein und wie groß ist das Vertrauen Ihres Kollegiums in Ihre Entscheidungen? 
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Es ist für mich wesentlich, das Kollegium an wichtigen Entscheidungen zu beteiligen. Zu den 
diversen Projekten und zur Unterrichtsentwicklung bilde ich einzelne Teams, übertrage die-
sen Teams die Verantwortung und bemühe mich darum, sie laufend zu motivieren. 

Eine moderne Führungskultur basiert auf Vertrauen. Vertrauen bedeutet Zutrauen: 
Welchen Slogan würden Sie unterstreichen: Vertrauen ist gut – Kontrolle ist besser oder 
Kontrolle ist gut – Vertrauen ist besser? 

Ich sage: Vertrauen und Kontrolle sind gut und wichtig. Vertrauen beinhaltet ja auch ein nicht 
unerhebliches Maß an Risiko, wir alle wissen, dass Vertrauen auch missbraucht werden kann. 
Ohne Kontrolle würde die Führungsfunktion nicht erfüllt werden, denn Führung bedeutet ja 
auch Sicherstellen der Zielerreichung, Qualitätssicherung, Evaluation u.ä. Kontrolle kann auch 
Sicherheit und somit Vertrauen geben. Wesentlich dabei ist Transparenz! 

Welchen Stellenwert haben Ziele, Ergebnisse und Eigenverantwortung an Ihrem Standort? 
Leben Sie Vertrauen als Grundhaltung? 

Wichtige Voraussetzungen für Vertrauen sind Authentizität, Integrität, Respekt und Wert-
schätzung. Ich bemühe mich, diese Werte zu leben, und ich beobachte, dass diese Werte 
auch für die Lehrer*innen bedeutsam sind, was wiederum – da diese ja bedeutsame Identifi-
kationsfiguren sind – einen direkten Einfluss auf die Schüler*innen hat. Ein Indikator dafür ist 
das hohe Maß an Eigenverantwortung am Standort. 

Schule ist aufgerufen, vielfältige Ziele zu verfolgen. Mein konkretes Vorhaben für die nähere Zu-
kunft ist es, einen deutlicheren Fokus auf Evaluation und Analyse zu den Zielsetzungen zu legen. 

Welche drei Gedanken können Sie schulischen Führungskräften im Kontext Führen ist ver-
trauen mitgeben? 

• In einer auf Vertrauen basierenden Schulkultur übernehmen die Mitwirkenden Ver-
antwortung und Eigeninitiative.  

• Vertrauensvolle Führung kann eine Grundlage für Erfolg darstellen. 
• Auf Vertrauen basierende Führungskultur entlastet Schulleiter*innen. 
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von 2013 bis 2022 Leiterin des Zentrums Leadership an der Pädagogischen Hochschule 
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Forschung braucht Muße 
Die Volksschule Grünbach am Schneeberg als Partnerin im 
Sparkling-Science-Projekt „Es wird einmal …“ 
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Die Pädagogische Hochschule Niederösterreich (PH NÖ) leitet bis 
2024 das vom österreichischen Bundesministerium für Bildung, Wis-
senschaft und Forschung (BMBWF) und dem OeAD, der Agentur für 
Bildung und Internationalisierung, geförderte Sparkling-Science-Pro-
jekt „‚Es wird einmal …‘ Wertstoffgeschichten erzählen für Zukünfte 
im Anthropozän“. Im Zentrum der Forschung stehen Zukunftswerk-
stätten, in denen Volksschüler*innen aus Niederösterreich Rohstoffe 
in Märchen erforschen. Ein Ergebnis sind sogenannte Stoffgeschich-
ten: Dabei verfassen die Kinder multimodale Erzählungen, die Auf-
schlüsse über ihre Fähigkeiten zur Zukunftsgestaltung geben. 
Die Volksschule Grünbach am Schneeberg ist eine von sechs ausge-
wählten Partnerschulen, die mit dem IDRV (Institute of Design Re-
search Vienna), dem LBG OIS (Ludwig Boltzmann Gesellschaft – 
Open Innovation in Science Center) und der MUL (Montanuniversität 
Leoben) forscht. Im Zentrum steht dabei der historisch bedeutsame 
lokale Rohstoff Steinkohle. „Es wird einmal …“-Projektleiter Robert 
Kamper lädt Schulleiterin Petra Hauser-Luef zum Gespräch über 
forschendes Lernen. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i4.a374


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 100 

Wir sind in der Volksschule Grünbach am Schneeberg, deren Schüler*innen im Sparkling-
Science-Projekt zur Gestaltung möglicher Zukünfte forschen. Ich darf sie sehr herzlich zu 
unserem Interview begrüßen. Zu Beginn interessiert mich: Warum sind Sie Lehrerin 
geworden? 

Petra Hauser-Luef: Schon in meiner Volksschulzeit wollte ich Lehrerin werden. Meine Lehre-
rin war mein großes Vorbild. Später wollte ich Informatik studieren, Architektur hat mich in-
teressiert, auch Psychologie und Psychotherapie waren spannend, das war aber mit sehr ho-
hen Ausbildungskosten verbunden. Letztlich bin im Lehrer*innenberuf gelandet. Dort machte 
ich erste Erfahrungen mit der damaligen Pädagogischen Akademie. Die Praxislehrer*innen 
waren sehr streng, ja teilweise unangenehm; ich war mir nicht mehr sicher, ob dieser Beruf 
der richtige für mich sein wird. Erst als ich meine „eigene Klasse“ übernehmen durfte, hat es 
begonnen, Spaß zu machen. Das Führen einer eigenen Klasse ist das, was mir große Freude 
bereitet: die Beziehung zu den Kindern aufzubauen, diese über die Jahre begleiten zu dürfen 
und wachsen zu sehen. 

Und wie sind sie zur Schulleitung gekommen?  

Zum Direktor*innenposten bin ich durch Zufall gekommen, angestrebt habe ich das nicht. 
Meine ehemalige Chefin hat eine interimistische Leiterin gesucht. Da ich Erfahrung hatte, 
wurde ich gefragt, die Leitung zu übernehmen. Es ist mir sehr wichtig, immer noch in der 
Klasse stehen zu dürfen. Der Kontakt mit den Kindern erdet mich zwischen den oft luftigen 
Aufgaben der Schulleitung. In der Klasse zu sein ist das, wofür mein Herz schlägt. 

Als Leiterin können Sie wohl jetzt alle Berufswünsche einbringen: Informatik ist Pflicht, Psy-
chologie sehr hilfreich, Architektur und Raumgestaltung von großem Vorteil. Lehrer*innen 
müssen ein breites Spektrum abdecken.  

Schon in meiner Schulzeit war das immer so, dass ich überall interessiert und gut war, aber 
nicht wirklich an der Spitze. Egal, ob das Mathematik oder die Sprachen waren, niemals 
musste ich mich besonders anstrengen. Für den Lehrerinnenberuf ist eine breite Ausrichtung 
sehr vorteilhaft. Da kann man verschiedene Qualifikationen sehr gut ausleben. 

Die Vielfalt ist unser Schwerpunkt 

Hat Ihre Volksschule eine besondere Schwerpunktsetzung?  

Unser Schwerpunkt ist unsere Vielfalt. Das beginnt bei den Lehrerinnen. Wir haben an der 
Schule einen wunderbaren Schatz an Kolleginnen: von einer Schulentwicklerin, die Schulbü-
cher verfasst, über eine Kollegin, die eine Hochschulausbildung in Musik vorweisen kann. Eine 
andere Kollegin hat für Mathematik besonders viel übrig und dann gibt es noch die Sportlerin-
nen. Wir sind da sehr breit aufgestellt. Auch unsere Kinder bringen Vielfalt mit. Von hochbe-
gabten Kindern bis zu beeinträchtigten Schüler*innen mit kognitiven Teilleistungsschwächen 
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haben wir alles an der Schule. Im Ort gibt es auch sehr gute Sportler*innen, immer wieder ist 
die Rede von Top Schifahrer*innen und Fußballer*innen. Das zeigt diese Vielfalt. 

Sparkling Science – Wissen aus der Luft zur Erde bringen 

Schulen sind mit dem Unterrichtsbetrieb mehr als ausgelastet. Wie wurde unser Sparkling-
Science-Projekt an der Schule aufgenommen? Es ist ein sehr anspruchsvolles Projekt mit For-
scher*innen des Institute of Design Research Vienna, des Ludwig Boltzmann Gesellschaft – 
Open Innovation in Science Center und der Montanuniversität Leoben. 

Für mich war es ganz am Anfang ein bisschen zu luftig. Ich bin eher der erdige Typ, der sich 
zunächst schwer getan hat, ein so wissenschaftliches Projekt irgendwie herunterzubrechen. 
Wir mussten zunächst herausfinden: Was bringt das für unsere Kinder, was bedeutet das für 
uns als Schule? Dann sind aber zwei, drei Kolleginnen sofort aufgesprungen und waren Feuer 
und Flamme. Und ja, mittlerweile muss ich sagen, dass ich einen unglaublichen Benefit für 
die Schule und die Lehrkräfte sehe. Es sind neue Gebiete und neue Ufer, zu denen wir auf-
gebrochen sind und die wir nun erkunden. 
Ja, wir haben uns entschlossen, da sind wir von Anfang an dabei. So hat eine Kollegin, die vor-
her in Innsbruck tätig war, bereits Erfahrung aus dem Bereich der Forschung mitgebracht. 
Und bei den jungen Kolleginnen ist das Thema Nachhaltigkeit noch einmal mehr angekom-
men. Dort ist das schon sehr verankert, die gehen wesentlich bewusster damit um. 

Wir haben die Schule nicht nur wegen der ausgezeichneten Bewerbung, sondern auch we-
gen des lokal bedeutenden Rohstoffs ausgewählt. In Grünbach ist das der historische Stein-
kohleabbau, der 1965 eingestellt worden ist. Ist das Wissen um die Bedeutung des Berg-
baus heute bei der Bevölkerung noch ein Thema? 

Die Bedeutung des Steinkohleabbaus spürt man in Grünbach noch bei jedem Schritt. Man 
merkt das einfach im Kontakt mit den Leuten. Als ich nach Grünbach gekommen bin, war das 
eine starke Umstellung für mich. Irgendwie spürt man immer noch so ein wenig das Berg-
werk, vielleicht etwas Raues, nicht so fein Gestricktes, vielleicht wirkt manches etwas härter. 
Man merkt die Spuren des Bergbaues. Ob das jetzt im Café Bergwerk, im Schau-Bergwerk 
oder bei der Frau Franzi, der Kabarettistin ist, es ist ein großes Thema und sehr präsent. 
Es gibt ja noch einige Zeitgenossen, die im Bergwerk gearbeitet haben und deren Kinder er-
zählen manches weiter. 

Bei unserem Sparkling-Science-Projekt wäre ja genau das ein Anliegen, die Bürger*innen in 
das Projekt einzubinden. Können wir damit rechnen, dass unsere jungen Kinderforscher*in-
nen Interviews durchführen können? 

Ja, ganz bestimmt. Da gibt es Menschen zum Angreifen und viele Anhaltspunkte in der Bevöl-
kerung. Die Begegnung mit Menschen, die wirklich noch im Bergwerk gearbeitet haben, 
macht so eine Forschung für die Kinder noch spannender. 
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Unsere Kinder forschen zur Zukunftsgestaltung. Der Rohstoff Steinkohle ist nicht wegen be-
sonderer Nachhaltigkeit bekannt. Ist in der Bevölkerung das Nachdenken über Umwelt und 
Energieverbrauch ein Thema?  

Da ich ursprünglich nicht aus Grünbach bin, ist es schwer für mich, etwas über die Einstellung 
der Einwohner zur Nachhaltigkeit zu sagen. Worüber ich aber sehr wohl etwas sagen kann, ist 
die Grundhaltung der Gemeindevertretung. Die Gemeinde forciert das Umweltthema sehr. Der 
Bürgermeister arbeitet auch in diesem Projekt eng mit der Schule zusammen. Und seitens un-
serer Schüler*innen sind Umwelt und Zukunft große Themen. Die Kinder springen da sehr ger-
ne auf dieses Projekt auf. Dazu passend haben wir auch den „goldenen Besen“ an der Schule. 

Was ist der „goldene Besen“? 

Einmal wöchentlich verleiht der Schulwart diese Auszeichnung für die Klasse, der die Müll-
trennung am besten gelingt und die den Klassenraum am ordentlichsten zusammenräumt. 
Am Freitag wird immer die beste Klasse mit Punkten für den „goldenen Besen“ prämiert. 
Zum Schulschluss wird an die Siegerinnenklasse dann ein Preis verliehen. Darüber hinaus hat 
der Bürgermeister noch einen besonderen Anreiz zur Nachhaltigkeit geschaffen. Schaffen es 
die Kinder und Lehrer*innen unserer Schule, den Papierkonsum um zehn Prozent pro Schul-
jahr zu verringern, lädt der Bürgermeister alle auf ein Eis ein. 
Auch bei der Verpackung der Jause setzen wir an. Wenn wir Kinder bei der Jausenbox auf das 
Umweltbewusstsein sensibilisieren, wird das auch nach Hause in die Familien getragen. Und 
das passt gut zur Gemeinde-Aktion „Sauberes Grünbach“. 

Das thematische Gespräch der Jungforscher*innen mit den Angehörigen ist in unserem 
Projekt sehr erwünscht. Neben Exkursionen in die Labors der Montanuniversität Leoben 
übernehmen wir auch die Finanzierung lokaler projektbezogener Ausflüge. Gibt es da 
schon Pläne? 

Ja, es gibt die Exkursion zum Reinhalteverband und Wertstoffzentrum „Grüne Tonne“ Neun-
kirchen, um Recycling und Kompostierung vor Ort zu sehen. Und zum Rohstoff des Projektes, 
der Steinkohle, ist der Besuch des Theaters von Frau Franzi geplant. Die Frau Franzi ist eine 
Wiener Schauspielerin, die hier ein Bergwerksmuseum eröffnet hat und ein Kabarettpro-
gramm aufführt. Die Geschichten rund um den Bergbau werden für Kinder und Erwachsene 
großartig rübergebracht. Mit Witz und Schmäh schlüpft sie in verschiedene Rollen und macht 
das einfach sehr anschaulich. 

Kinder lieben das Forschen 

Da werden wohl interessante Geschichten über den Rohstoff Kohle zu hören sein. Das 
kommt unserem Anliegen, der Wissenschaftskommunikation, sehr entgegen. Die Kinder 
sollen unter Anleitung von Wissenschaftler*innen selbst forschen. Können Kinder so ein-
fach forschen und Zukunft denken? 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 103 

Ich denke, den Kindern wird das leicht fallen. Es liegt in ihrer Natur, zu entdecken, zu verglei-
chen, zu beobachten. Da ist einfach dieser Grundantrieb, diese intrinsische Motivation bei 
Kindern da. Da glaube ich eher, wir Lehrerinnen müssen da unsere Vorurteile und Ängste erst 
abbauen. Für uns ist diese forschende Zugangsweise etwas, das wir nicht mehr so gewöhnt 
sind, das vielleicht sogar Angst machen kann. Für Kinder, so bin ich überzeugt, ist der for-
schende Zugang nicht wirklich ein schwieriges Thema. 

Die Jungforscher*innen haben in der „Märchenwerkstatt“ schon erste Erfahrungen gesam-
melt. Gibt es Rückmeldungen zum bisherigen Prozess? 

Den Kindern hat es bisher sehr gut gefallen, das kann ich auf alle Fälle unterschreiben. Was 
da alles gebastelt und an Interviews gegeben wurde, ich war ja selbst dabei und es hat ihnen 
großen Spaß gemacht. 

Dann folgen die Kreislaufwerkstatt und die Zukunftswerkstatt. Die Ergebnisse werden dann 
auf der Jungforscher*innenkonferenz am Campus Baden vorgestellt. Können Kinder Zu-
kunftsgeschichten so einfach entwickeln?  

Das glaube ich sehr wohl, dass Kinder das können. Aber mittlerweile muss man so vieles aus 
ihnen „herauskitzeln“. Bei Schularbeitsvorbereitungen merken wir, dass Kinder in den letzten 
Jahren Fantasie eingebüßt haben. Das Lesen wird weniger und das Eintauchen in die digitale 
Welt könnte da eine Rolle spielen. Aber ich bin davon überzeugt, dass wir ihnen die Fantasien 
entlocken können. Und das ist auch sehr wichtig, die Kinder da bewusst zu fördern. 
Diese Entwicklung ist aber schon länger zu beobachten. Ich bin schon im 27. Dienstjahr und 
krame manchmal ältere Hefte heraus. Wenn ich diese Schularbeitshefte durchblättere, be-
gegne ich einem Wortschatz, den heute Kinder nur mehr ganz selten besitzen. Da sehe ich 
eine wortschatzmäßige Verarmung. Immer wieder haben wir Kinder, die nicht einmal mehr 
fünf Grundmärchen kennen. Märchen werden oft nicht mehr vorgelesen. Viele Geschichten 
werden nur mehr über das Fernsehen vermittelt. Beim Erfinden von Zukunftsgeschichten 
wären Kinder im Vorteil, wenn sie daheim Geschichten hörten oder selbst läsen. 

Zukunft buchstabieren mit digitalen Medien 

Im Projekt wollen wir das Buchstabieren der Zukunft, „Futures Literacy“, fördern. Dabei ge-
hen wir von Rohstoffen in Märchen aus, wollen aber die Fantasie mit neuen Medien anre-
gen. Die Jungforscher*innen werden von uns mit iPads ausgestattet, die an der Volksschule 
verbleiben. Die Kinder sollen auch E-Books herstellen, Kurzfilme drehen, Podcasts aufneh-
men und Fotokunst entwickeln. Wie fit sind Volksschulkinder für digitale Medien? 

Das hängt von der Schulstufe ab. Spätestens in der vierten Klasse besitzen drei Viertel der 
Kinder Handys. Im letzten Jahr haben wir an der Schule einen Computerworkshop angebo-
ten. Da waren einige von uns schockiert, wie viele Kinder Computer- und Handyspiele benut-
zen, die erst ab 18 Jahren freigegeben sind. Das hätten wir nicht gedacht. Der Experte hat 
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bald aus den Kindern herausbekommen, welche Spiele da verwendet werden. 
Die digitale Welt hält bereits Einzug in den Kindergarten. Manche Kinder, die sehr viel Zeit 
mit dem Computer oder Handy verbringen, leben in einer Fantasiewelt. Wir haben dann als 
Lehrer*innen das Gefühl, Kinder kommen zwar zur Schule, bleiben aber in ihrer Spielwelt ge-
fangen, aus der sie nur sehr schwer herauszulocken sind. Wenn wir Eltern darauf anspre-
chen, sind nicht alle einsichtig. Die Kinder sind, während sie in der Spielwelt verloren sind, 
nach außen hin beschäftigt und das kann von Eltern auch als Entlastung gesehen werden. 
Einzelne Kinder erzählen nach dem Wochenende nur mehr ihre Erlebnisse aus der Computer-
spielwelt und nichts mehr aus der realen Wirklichkeit. 

Offensichtlich ist Digitalisierung ein Thema, das die Schule schon aufgegriffen und bearbeitet hat? 

Ja, natürlich setzen wir uns damit auseinander. Auch bei Elternabenden versuchen wir, die 
Erziehungsberechtigten mit unseren Erfahrungen zu konfrontieren, zu erklären, was die digi-
tale Welt mit ihren Kindern machen kann. Aber das ist nicht immer einfach, da ja vieles in der 
Freizeit oder am Wochenende geschieht. Etliche Eltern spielen selbst und ihre Kinder schau-
en dabei zu. In der Schule arbeiten wir nicht mit den Handys im Unterricht, wir haben Lap-
tops und PCs, die wir für Lernspiele oder passend zum Schulbuch einsetzen. 

Die iPads, die wir im Forschungsprojekt einsetzen, werden eigene Kindersuchmaschinen 
installiert haben und nur bestimmte kindgerechte Schulsoftware verwenden. Sind die Ge-
räte auch sonst einsetzbar? 

Im Unterricht haben wir kaum Probleme mit der Anwendung von Geräten. Arbeitsaufträge wer-
den meist eigenständig gut erfüllt, das Arbeiten mit dem Computer macht ihnen Spaß. Wir ha-
ben auch das Leseprogramm Antolin im Einsatz, das ist auf Tablets sicher einfach zu bedienen. 

Wir hoffen, dass die Beschäftigung mit Rohstoffen und Märchen die Kinder ermutigt, auch 
selbst Geschichten zu erfinden. Sie müssen ja keine Literat*innen werden, aber die Freude 
am Fabulieren soll gefördert werden. Sind Kinder daran gewöhnt, Ergebnisse vorzustellen?  

Unsere Kinder haben da wenig Scheu. Im vorigen Jahr haben die Schüler*innen beim großen 
Schulfest ein Theaterstück aufgeführt. Natürlich haben wir auch Kinder, die sich lieber im 
Hintergrund halten, aber sie haben einen sehr natürlichen Zugang zu Präsentationen. Sie ken-
nen das vom Unterrichtsalltag. So gibt es immer wieder Auftritte, etwa beim Ostermarkt. Da 
wird gesungen und die Bläserklasse führt ein Konzert auf. Wir haben da mit der Musikschule 
Schneebergland eine Kooperation, unsere Musiklehrerin ist da gut eingebunden. 

Müßiggang als neues Unterrichtsfach? 

Die Aufgaben einer Schule sind schon im normalen Schulalltag sehr vielfältig. Da versteht 
man, dass eine Schule genau überlegt, ein Sparkling-Science-Projekt engagiert umzusetzen. 
Bleibt da noch Zeit für Visionen und Schulentwicklung? 
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Oft freut man sich richtig, wenn endlich wieder eine Phase kommt, wo einfach nur Schule ist. 
Ja, und ich finde, wenn es „fad“ zu werden scheint, kommt die Zeit der Ideen. Das ist doch 
auch bei den Kindern zu beobachten: Wenn ihnen fad ist, müssen sie sich was überlegen und 
dann haben sie oft die besten Ideen. Wenn es nie ruhiger wird, ist man ständig getrieben. Ich 
kann das sehr genießen, wenn Phasen eintreten, wo alles ein wenig lockerer läuft. Da kann 
ich mich mehr auf die Kinder einlassen, spontaner reagieren. Oft entstehen in solchen 
Phasen die besten Ideen. 

Da bekommt das Wort Schule wieder seine ursprüngliche Bedeutung. Da fällt mir das grie-
chische Wort „Scholé“ ein, das bedeutet „Rast“ und „Muße“, Schule als Privileg. Manche 
Forscher*innen meinen, auf neue Erkenntnisse könne man am besten beim Nichtstun kom-
men: ins „Narrenkasterl schauen“ fördere neue Gedanken. 

(Lachend) Das wäre doch etwas, ein neues Unterrichtsfach mit der Bezeichnung „Müßig-
gang“. Das hätte noch Platz im neuen Lehrplan. Eine Basis für neue Bildungskonzepte.  

Nehmen wir diesen Vorschlag einer Forschungsvolksschule ernst. Noch eine Frage zur Zu-
sammenarbeit mit der Gemeinde. Ich nehme an, sie ist nicht müßig. Kommt da Unterstüt-
zung für die Schule?  

Die Zusammenarbeit ist sehr gut in Grünbach. Herr Bürgermeister Mag. Peter Steinwender 
ist selbst Pädagoge. Er unterstützt uns immer großzügig, ist sehr engagiert und nimmt sich 
die Zeit, in schulische Belange eingebunden zu werden. Die Akzeptanz im Ort für schulische 
Anliegen ist groß. Ich bin überzeugt, dass wir auch bei unserer Schlusspräsentation des Spark-
ling-Science-Projektes in Form einer kleinen Ausstellung mit der Hilfe der Bevölkerung rech-
nen können. 

Ich bedanke mich sehr herzlich für das Interview und freue mich auf die spannende Umset-
zung des Projektes mit der Grünbacher Volksschule. 

Autor 

Robert Kamper, Prof. Mag. Dr. 
Seit 2021 an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich (PH NÖ) im Department 1 – Bil-
dungswissenschaften. Ab 2012 an der PH NÖ mitverwendet mit Schwerpunkt interkulturelle 
Bildung, davor seit 1991 als Lehrer für kath. Religion an AHS und BHMS in Wien und NÖ tätig. 
Projektleitung für Citizen-Science-Projekte und Wissenschaftskommunikation an berufsbil-
denden höheren Schulen, Schulmediator. Leitung des vom BMBWF und OeAD geförderten 
Sparkling-Science-Projektes „Es wird einmal …“ – Wertstoffgeschichten erzählen für Zukünfte 
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Natur & Kultur XI 
Die Zukunft gestalten – mit dem CNL-Handbuch als Logbuch  
für die Schulgemeinschaft 
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Die Zukunft wird hier und heute gestaltet. Führungskultur im Anthropozän bedeutet, Führungsmitver-
antwortung für Zukunftsgestaltung zu übernehmen: Zukunftsgestaltung am Schulstandort ist eine ge-
meinschaftliche Aufgabe, braucht Partizipation und Dialog. Als Logbuch für die Schulgemeinschaft ver-
steht sich das CNL-Handbuch, das in diesem Beitrag Schulleiter*innen, Lehrer*innen und Hochschul-
lehrenden an die Hand gegeben wird: Es bietet nicht nur konzeptionelle Horizonterweiterung für zu-
kunftsorientierte Unterrichtsgestaltung. Es zeigt auch anhand von gelebten Best-Practice-Beispielen, 
wie Schulleitungen Anthropozänkompetenz in den Schulalltag integrieren können. Denn Natur und 
Kultur gemeinsam (und nicht separat) zu denken, macht Schulen zu Zentren kultureller Nachhaltigkeit. 

„Durch bloße Lehren | sind nie die Menschen zu bekehren: | Das gute Beispiel prägt allein | 
der Lehre Sinn dem Herzen ein.“ Das Zitat des Philologen Friedrich von Bodenstedt (1819–
1892) dient als Ausgangspunkt für die Erkundung der beiden darin genannten Begriffe im 
Kontext von Zukunftsgestaltung als Führungsaufgabe:  

(1) Welche „Lehren“ liegen Anthropozänkompetenz zugrunde und welche Rolle spielen sie in 
Lernprozessen? Das kann ein kurzer Blick auf die Grundlegung einer Zukünftebildung, die 
kulturelle Nachhaltigkeit in den Mittelpunkt stellt, erhellen.  

(2) Welches „gute Beispiel“ vermag den Theorie-Praxis-Transfer und seine Gelingensbedin-
gungen zu veranschaulichen? Über 20 Beispiele stehen zur Verfügung, nicht um ein Vor-
bild zu suchen, sondern sich ein eigenes Bild zu machen.  

Das CNL-Handbuch stellt für beide Aspekte, die „Lehren“ und das „gute Beispiel“, eine Hand-
reichung dar, wie im Folgenden gezeigt werden soll. Aber wofür steht eigentlich die Abkür-
zung ‚CNL‘?  
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CultureNature Literacy (CNL) 
CultureNature Literacy (CNL) ist der Titel eines Erasmus+-Projekts, in dem neun Partner aus 
fünf europäischen Ländern sich vorgenommen haben, die Schlüsselkompetenzen für Zu-
kunftsgestaltung im Anthropozän herauszuarbeiten. Die Partnerinstitutionen eint ihr Bil-
dungsauftrag und ihre Expertise für Pädagog*innenbildung und Kulturvermittlung. Es geht 
ihnen nicht nur um theoretische Grundlegung und die Vorstellung von davon abgeleiteten 
Konzepten und Methoden. Es geht ihnen vor allem auch um das Angebot von konkreten Bei-
spielen, die dem Gelingen des Theorie-Praxis-Transfers in Schule, Hochschule und Universität 
dienen. Es geht darum, Lernende und Lehrende gleichermaßen für Zukunftsgestaltung im An-
thropozän zu stärken. 

Das Anthropozän, die Bezeichnung für das ‚Erdzeitalter des Menschen‘, dient dem Projekt als 
Denkrahmen: Der Begriff macht bewusst, welche schwerwiegenden Folgen der Eingriff des 
Menschen in das Erdsystem hat, für den Menschen selbst ebenso wie für seine (belebte und 
unbelebte) Umwelt als Unswelt (vgl. Leinfelder, 2020). Denn es gibt keine Erdsphäre, die 
nicht vom menschengemachten Klimawandel und seinen Folgen betroffen wäre, steht doch, 
dem ökologischen Prinzip folgend, alles mit allem in Wechselwirkung. Ernährung, Gesund-
heit, Lebensqualität und vieles mehr hängt in Stoffkreisläufen miteinander zusammen und 
vom guten Funktionieren des Erdsystems ab.  

Das Verständnis dafür herzustellen ist nicht eine Aufgabe allein für die Natur- und Sozialwis-
senschaften. Die Geistes- und Kulturwissenschaften sind gleichermaßen gefragt, denn unsere 
Vorstellungen von Natur sind ebenso wie unsere Lebensweisen kulturell geprägt. Die Aussage 
„Natur ist, wer wir sind, Kultur ist, was wir tun“ (Juranek & Rauscher, 2023, S. 256) scheint an 
die vermeintliche Trennung der beiden Begriffe zu erinnern, umfasst aber vielmehr die Fest-
stellung, dass Natur und Kultur eine Einheit bilden. Ökologische Bewusstseinsbildung, die ei-
nem guten Leben für alle Lebewesen auf dem Planeten Erde dient, muss daher den Blick auf 
die Rolle der Kultur in der Neugestaltung der Mensch-Natur-Beziehung richten, auf dem Weg 
zur kulturellen Nachhaltigkeit (vgl. Rippl, 2022). 

Im Konzept CultureNature Literacy stehen daher Kultur und Natur in einem Wort zusammen; 
Kultur steht an erster Stelle, um die Bedeutung der kulturellen Bildung für die Stärkung der 
Schlüsselkompetenzen für Zukunftsgestaltung im Anthropozän in Schule, Hochschule und 
Universität sichtbar zu machen. Die fachwissenschaftlichen, theoretischen Grundlagen dafür 
stellen die sogenannten Environmental Humanities bereit. Worin liegt deren Bedeutung für 
die Pädagogik? 

Schulentwicklung für kulturelle Nachhaltigkeit 
Die Umweltgeisteswissenschaften (Environmental Humanities) befassen sich mit den sozia-
len, kulturellen und ethischen Dimensionen der globalen Umweltveränderungen, im inter-
disziplinären Dialog mit den Natur- und Sozialwissenschaften (vgl. MESH, 2022). Mit Hilfe 
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ihrer Modelle „lassen sich […] komplexe Zusammenhänge zum Ausdruck bringen, die kultu-
relle Deutungsmuster zum Verständnis so vielschichtiger Themenfelder wie Klimawandel 
oder Artensterben liefern“ (Wanning, 2023a, S. 35). Auf sie kann sich die fachdidaktische 
Übertragung in transformative Bildungsprozesse stützen, sowohl für Unterricht als auch 
Hochschullehre. Ihr Forschungsgegenstand sind Kulturen, Gesellschaften, Sprachen, Literatu-
ren und die in ihnen kodierten kulturellen Annahmen, Werte, Haltungen, Bedeutungen der 
Mensch-Natur-Beziehungen im Anthropozän.  

Das CNL-Handbuch stellt zu Beginn des ersten Teils die fachwissenschaftlichen Zugänge in 
kurzgefassten Einführungskapiteln vor und verknüpft sie mit Bildungskonzepten mit Praxis-
bezug, die wiederum auf Anwendungs- und Handlungsfelder für die pädagogische Praxis 
übertragen und konkretisiert werden. Dabei wird die Schlüsselrolle der kulturellen Bildung 
betont,  

wenn es darum geht, die Ergebnisse erdsystemwissenschaftlicher empirischer Forschung zu ver-
stehen, zu vermitteln, Handlungsoptionen abzuleiten. Denn kulturelle Perspektiven und künstle-
rische Praktiken tragen wesentlich dazu bei, kreatives, kritisches, lösungsorientiertes Denken zu 
entwickeln und den Unsicherheiten des Klimawandels mit Resilienz zu begegnen. Sprachen, Lite-
raturen, Künste spielen dabei eine bedeutsame Rolle, denn sie fördern im partizipativen Mitein-
ander Kreativität und Empathie, tragen zu Wertebildung und Mitverantwortung bei. (Sippl & 
Wanning, 2023a, S. 8) 

Das partizipative Miteinander, das hier angesprochen wird, ist im konkreten Fall die Hoch-
schulgemeinschaft bzw. die Schulgemeinschaft. Der zweite Teil des CNL-Handbuchs „ist eine 
Handreichung für Schulleiter*innen“, denn „Innovation braucht hohe Partizipation, und diese 
verlangt Bereitschaft zur geteilten Führungsverantwortung“ (ebd., S. 12).  

  

 

Abbildung 1: Das CNL-Handbuch richtet sich im ersten Teil an Lehrende und Forschende in der Pädago-
g*innenbildung, im zweiten Teil an Schulleiter*innen. Es bietet nicht nur eine Definition von Anthropo-
zänkompetenz, sondern zahlreiche Beispiele für die pädagogische Praxis ebenso wie für Schulentwick-
lung. | Abbildung rechts: aus Wanning & Sippl, 2023, S. 242. 
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Die „Herausforderungen für Führungskultur im schulpädagogischen Anthropozän-Diskurs“ 
bringen Markus Juranek und Erwin Rauscher im Einleitungskapitel zu Teil 2 des CNL-Hand-
buchs zur Sprache. Mitverantwortung prägt diese Führungskultur, die Bedingungen für einen 
Unterricht schafft, der „Zukunft antizipieren [ist], um vorbereitet zu werden und bereit zu 
sein, sie zu entwickeln und mitzugestalten – und dies auch tun zu wollen“ (Juranek & Rau-
scher, 2023, S. 256). Mehr als zwanzig Schulleiter*innen kommen anschließend zu Wort. Sie 
geben Auskunft, wie es ihnen gelungen ist, die Mensch-Natur-Beziehung im Anthropozän in 
das Zentrum ihrer Schulentwicklung zu stellen, und geben wertvolle Erfahrungen weiter. Sie 
repräsentieren „alle Schularten in allen Altersstufen aus allen Partnerländern“ (ebd., S. 257). 
Wer Vorbilder sucht, wird hier ebenso fündig wie jene*r, die*der sich ein eigenes Bild ma-
chen will. 

Logbuch für die Schulgemeinschaft 
Der Leitgedanke des CNL-Handbuchs ist im UN-Nachhaltigkeitsziel Nr. 4, „Hochwertige Bil-
dung“, formuliert: „Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und 
Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle fördern“ (UNRIC, 2023). Den Bildungsprogram-
men, welche die Umsetzung der in der Agenda 2030 der Vereinten Nationen gesteckten 
Nachhaltigkeitsziele fördern wollen – etwa Bildung für nachhaltige Entwicklung, Global Citi-
zenship Education (vgl. Wanning, 2023b) und Futures Literacy (vgl. Sippl, Brandhofer & Rau-
scher, 2023) – liegt der partizipative Gedanke zugrunde: gemeinschaftlich denken, lernen und 
handeln, um gemeinsam Zukunft zu gestalten. 

Führungskultur im Anthropozän bedeutet, Führungsmitverantwortung für Zukunftsgestal-
tung zu übernehmen. Zukunftsgestaltung am Schulstandort ist eine gemeinschaftliche Aufga-
be, braucht Partizipation und Dialog. Die 17 UN-Nachhaltigkeitszeile (Sustainable Develop-
ment Goals, SDGs; vgl. UNRIC, 2023) können für gelebte Schuldemokratie und gemeinsames 
Handeln einen thematischen Rahmen bieten (vgl. die beispielhaften Vorschläge bei Sippl, 
2023). 

„Reine Theorie ist wie Segeln bei Windstille, reine Praxis wie ein Schiffchen im Wind ohne Se-
gel. […] Wie die Praxis die Feuerprobe der Theorie, so ist diese das Logbuch jener“ (Juranek & 
Rauscher, 2023, S. 256): Das CNL-Handbuch vereint beides, die „Lehren“ und das „gute Bei-
spiel“, das im Eingangszitat von Friedrich von Bodenstedt die Brücke zwischen Theorie und 
Praxis, zwischen Sinn und Herz spannt. In den Händen von Schulleiter*innen gibt das CNL-
Handbuch Orientierung, wie im partizipativen Miteinander die Schulgemeinschaft die Segel 
setzen und Fahrtwind aufnehmen kann: in eine wünschenswerte Zukunft für alle.  
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Am Beginn des Beitrages stehen Überlegungen, was Vertrauen mit Trauen zu tun hat, warum Vertrauen 
auch Selbstschutz ist, schnell wachsen, aber ebenso rasch und nachhaltig erschüttert werden kann. Da-
ran anknüpfend wird am Beispiel ausgewählter Werke der bildenden Kunst, in denen es um Leadership 
und Vertrauen geht, beleuchtet, welche Folgen es haben kann, wenn Blinde Blinden vertrauen und um-
gekehrt, Sehende Sehenden. Die Bildinhalte veranschaulichen, wie sehr Vertrauen mit Erwartungshaltun-
gen und Hoffnungen zusammenhängt, die erfüllt oder enttäuscht werden können. Anhand der Bildaussa-
gen lässt sich zeigen, warum Vertrauen die Grundlage für ein stabiles, offenes, wertschätzendes und un-
beschwertes Miteinander darstellt, was besonders für den (schulischen) Bildungsbereich mit seinen un-
terschiedlichen Ausprägungen und Ansprüchen an Leadership von zentraler Bedeutung ist. 

Mit Vertrauen als dualem Sozialkonzept ist es bekanntlich so eine Sache. Es basiert darauf, 
dass jemand einer*einem anderen Vertrauen entgegenbringt, im guten Glauben oder in der 
Hoffnung, diese*r werde damit verantwortungsvoll umgehen und es nicht ausnützen. Das 
kann gutgehen, aber auch schrecklich schief und die Ge- und/oder Enttäuschten in eine tiefe 
Krise stürzen. Diese zweifeln dann nicht nur am Anstand ihrer Mitmenschen, sondern auch 
an sich selbst und ihrer Menschenkenntnis, die sie – wie wir alle – zu besitzen glauben. 

Nachdem sich der buchhalterische Ratschlag Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser als Be-
trugs- und Schutzprophylaxe nicht in allen Lebensbereichen berücksichtigen lässt, bleibt ge-
brannten Kindern oft nur der Lerneffekt in Form bitterer Erkenntnisse. Ein paar Beispiele, die 
sich im Internet zuhauf finden, wenn man die Schlagworte Vertrauen und Sprüche in die 
Suchmaschine eingibt (Abb. 1): 
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Abb. 1: Sprüche zum Thema Vertrauen | Eigene Darstellung 

Trotz permanenten Risikos, Vertrauensbrüche zu erleben und zu erleiden, ist unser Lebensall-
tag auf Vertrauen ausgerichtet, bedingt durch unser Verhaftet-Sein in Gemeinschaften und 
Gesellschaften. So fußt auch eine Schulgemeinschaft naturgemäß auf Vertrauen(-können) in 
unterschiedlichen Ausprägungen und Konstellationen. 

Für eine gelingende Schulpartnerschaft ist es notwendig, dass grundsätzlich jeder*jedem ein 
Vertrauensvorschuss gewährt wird. Wie gewissenhaft damit umgegangen wird, bestimmt, ob 
Vertrauen auch weiterhin uneingeschränkt oder nur unter bestimmten Bedingungen aufge-
bracht wird, schlimmstenfalls gar nicht mehr. 

Führungskräfte wissen, dass sie die Bedeutung von Vertrauen und die damit verbundene 
Symbolik und Signalwirkung gar nicht hoch genug einschätzen können. Nicht nur müssen sie 
darauf vertrauen, dass es ihnen von der Schulgemeinschaft umfänglich entgegengebracht 
wird, auch sind sie darauf angewiesen, es selbst in großem Ausmaß aufzubringen. Das ver-
deutlicht die komplexe Reziprozität von (Führungs-)Vertrauen als zentrale Anforderung an 
Leadership, weil es Verantwortungsbewusstsein und Umsichtigkeit sowohl auf der Geber- als 
auch Nehmerseite umfasst. Verantwortungsübernahme und -übergabe will wohlüberlegt 
sein und kann auch schon einmal Überwindung kosten, denn Vertrauen ist immer auch ein 
(Sich-)Trauen. 

Vertrauen ist (Sich-)Trauen 
Vertrauen hängt etymologisch mit Trauen zusammen (Pfeifer 1993). Ohne Vorbehalte und 
Abwägen von Für und Wider kommt nur das sogenannte Urvertrauen aus (als deutschsprach-
ige Entsprechung von basic trust des Psychoanalytikers Erik H. Erikson, 1973, S. 63), weil 
schlicht noch keine schlechten Erfahrungen mit (Bezugs-)Personen gemacht wurden.1 Von 
Enttäuschungen möglichst lange verschont zu bleiben, unterstützt beim Erwerb von Urver-
trauen, aus dem die Fähigkeit erwächst, sich auf (be-)glückende Beziehungen mit anderen 
(Menschen und auch Lebewesen) einzulassen. 

Ohne Vertrauen geht es also nicht, ganz salopp gesprochen. Vertrauen lässt sich als sozialer 
wie personaler Kitt verstehen, der einen selbst und die Gesellschaft zusammenhält und hilft, 
sich und sein (Sozial-)Verhalten als stimmig zu erleben. Vertrauen aufzubringen, aufzubauen 
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und auch zu spenden, gibt (Selbst-)Sicherheit und erfolgt nicht zuletzt aus einem ökonomi-
schen Selbstschutz heraus. 

Vertrauen ist Selbstschutz 
Weil Misstrauen auf Kosten von Lebensfreude gehen und die Bereitschaft schmälern kann, 
sich auf andere Dinge zu konzentrieren, wird beim Vertrauen mitunter ein gewisser Pragma-
tismus an den Tag gelegt. Diese entlastende Herangehensweise spart Zeit und Nerven. Die 
Aussicht auf diesen Benefit überwiegt offenbar die Angst vor potenziellen Enttäuschungen 
und aktiviert einen Zweckoptimismus, dass ‚schon alles gut gehen wird‘. Dieses Zutrauen 
könnte biologistisch motiviert sein: Als Lebewesen mit hohem Energieverbrauch ist der 
Mensch von Natur aus bestrebt, sich nicht über die Maßen zu verausgaben. Somit könnte es 
gut sein, dass beim Vertrauen auch eine kreatürliche Bequemlichkeit im Spiel ist. 

Die bildende Kunst, die gerne (allzu) menschliches Verhalten in den Blick nimmt, sei es ernst-
haft oder ironisch, unterhaltend oder belehrend, offenkundig oder versteckt, harmlos oder 
drastisch, setzt sich auch mit dieser Thematik auseinander. Weil sich aber Kunst gemeinhin 
nicht für das Allgemeine und das Gewöhnliche interessiert, sondern für die Ausnahme und 
das Besondere, werden bevorzugt solche Sujets aufgegriffen, die davon handeln, wie Gut-
gläubigkeit ins Unglück stürzen kann – beim ersten Beispiel im wahrsten Sinne. 

Vertrauen in der Kunst 
Im Folgenden wird anhand ausgewählter Gemälde, die sich beim Publikum seit jeher großer 
Beliebtheit erfreuen, deutlich, dass wohl eine seltsame Lust am Leid anderer in (manchen 
von) uns wohnen muss. Der Künstler des ersten Bildes trägt diesem rezeptiven Begehren 
Rechnung, doch reichert es mit einer wichtigen Botschaft an und forciert so auch ein Lernen 
am Leid. Entstanden vor mehr als vierhundertfünfzig Jahren ist die Aktualität des Werks un-
gebrochen (Abb. 2): 
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Abb. 2: Pieter Bruegel d. Ä. (1525/1530 Breda – 1569 Brüssel), Blindensturz, 1568, Tempera auf 
Leinwand, 154 x 86 cm, Museo di Capodimonte, Neapel | Foto: Wikipedia 

Eine Gruppe Blinder hat sich zusammengefunden, um gemeinsam eine Wegstrecke zurückzu-
legen. Das Gemälde zeigt schonungslos, wohin es führt, wenn sich Menschen aus der Not he-
raus aufeinander verlassen und einem einzelnen die Führung überantworten. Ob es dessen 
Idee oder ein gemeinsamer Beschluss war, ausgerechnet den schmalen Grat zwischen zwei 
Deichen zu passieren, lässt der Künstler offen. Klar zu sehen ist nur, dass ihre Gänsemarsch-
Methode nicht von Erfolg gekrönt ist. Ein falscher Schritt des Anführers mag gereicht haben, 
dass dieser das Gleichgewicht verlor und ins Wasser stürzte. Er bringt auch seinen Hinter-
mann zu Fall. Die anderen tappen noch ahnungslos vorwärts. Dass ausgerechnet das Gesicht 
des eben Strauchelnden den Betrachtenden zugewandt ist, wirkt irritierend und nicht zu-
fällig. Bruegel bedient sich eines kompositorischen wie inhaltlichen Kunstgriffs und macht 
sein Publikum nicht nur zu unmittelbaren Augenzeugen des Geschehens, sondern intensiviert 
auch die Bildwirkung und -aussage. Das entstellte Antlitz mit dem zu einem bizarren Grinsen 
geöffneten Mund lässt kein Erstaunen oder Entsetzen über das ihm gerade Zustoßende er-
kennen. Vielmehr drückt die Mimik eine schicksalhafte Ergebenheit in seine missliche Lage 
aus. Dieser Umstand passt zu jener Lesart des Bildes, bei der eine Verbindung zu einer Aussa-
ge aus der Bibel hergestellt wird: Im Evangelium des Matthäus sagt Jesus: Wenn aber ein 
Blinder den andern leitet, so fallen sie beide in die Grube (Mt 15, 14). Die Botschaft ist unmiss-
verständlich: Wer sich auf jemanden verlässt, der nicht mehr weiß oder kann als man selbst, 
ist töricht und wird das Nachsehen haben. 

Wenn Blinde Blinden vertrauen 
Im Wissen um den Bibelkontext wirkt es, als würde sich der Stürzende durchaus im Klaren 
darüber sein, wie unbedarft und wenig durchdacht sein Handeln war. Sein zu den Betrach-
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tenden gedrehtes Gesicht scheint auszudrücken: Seht her! Ihr könnt es ja im Gegensatz zu 
mir. Gleich werde auch ich im Wasser liegen. Tja, blöd gelaufen. 

Dem Publikum wird auf drastische Weise vor Augen geführt, dass fusionierte Ahnungslosig-
keit bei gleichzeitigem Führungsanspruch eines Inkompetenten für alle böse endet. Am Ende 
bliebe nur jenen, die ihm gefolgt sind, die für charakterschwache Personen typische Entlas-
tungsstrategie, ihm die alleinige Schuld für alles zu geben. Schließlich war er es, der sie nicht 
sicher ans Ziel brachte. 

Pieter Bruegel d. Ä. stellt die Figuren auf eine Weise dar, die weder auf Empathie und schon 
gar nicht auf Identifikation abzielt. Sie sollen abschreckend und nicht mitleiderregend wirken. 
Es wird nicht an das Mitgefühl der Rezipierenden appelliert, sondern an ihre Vernunft. Sie 
sollen ihre eigenen Schlüsse ziehen und lernen: Seid klüger als die Truppe hier. Geht kein 
Wagnis ein, dessen Erfolgsaussicht gering ist. Vertraut nicht blindlings anderen, wenn bereits 
im Vorfeld klar ist, dass das nicht gut ausgehen wird. Bruegel zeigt deshalb auch nicht den 
Ausgang der Kettenreaktion, wenn bereits alle/s zum Erliegen gekommen ist/sind, sondern 
die Diffusität während dieser. 

Die Entscheidung für einen bestimmten Moment innerhalb eines Geschehens trägt wesent-
lich zur Wirkung des gewählten Sujets bei, wie auch aus den folgenden Bildbeispielen hervor-
geht. In der Geschichte, die den Gemälden zugrunde liegt, wird Vertrauen im Gegensatz zum 
Blindensturz nicht aus einer gewissen Aussichtslosigkeit und Bequemlichkeit aufgebracht, 
sondern infolge geschickt entfachten Begehrens, nur um es dann zu missbrauchen. Auch hier 
ist jemand blind, wenngleich im übertragenen Sinne. Sehenden Auges läuft der Protagonist in 
sein Unglück. 

Wenn Sehende Sehenden vertrauen 
Auch bei dem hier gewählten, überaus beliebten Thema in der Kunst, stellten sich Künstle-
r*innen die Frage nach dem Davor oder Danach: Soll der Fokus auf der Tat oder dem Resultat 
liegen? Beides garantiert grausig-lustvolle Unterhaltung. 

Eine Erzählung aus dem Alten Testament bildet die inhaltliche Grundlage: Die Assyrer bela-
gern unter der Führung von Holofernes eine israelitische Festung. Infolge der Unfähigkeit der 
Burgleitung beschließt die kluge und schöne Judith aus der Not heraus, die Dinge selbst in die 
Hand zu nehmen. Sie schafft es, das Vertrauen von Holofernes zu gewinnen und ihn für sich 
einzunehmen. Nach einer feucht-fröhlichen Feier sieht sie ihre Chance gekommen und 
schlägt dem Betrunkenen den Kopf ab. Die Israeliten sind von ihrer Tat so beeindruckt, dass 
sie endlich zur geeinten Gegenwehr imstande wären, die es aber gar nicht mehr braucht, weil 
die Assyrer so entsetzt sind, dass sie von sich aus die Flucht ergreifen. 
In der bildenden Kunst finden sich Darstellungen, die Judith mit dem abgeschlagenen Kopf 
zeigen (Abb. 3 und 4), aber auch solche, in denen der Moment kurz vor oder kurz nach dem 
Mord festhalten wird (Abb. 5 und 6). Mitunter kann man ihr auch bei ihrem blutigen Treiben 
zusehen (Abb. 7): 
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Abb. 3: Lucas Cranach d. Ä. (1472 Kronach – 1553 Weimar), Judith mit dem Haupt des Holofernes, um 
1530, Öl auf Holz, 87,7 × 58,1 cm, Kunsthistorisches Museum, Wien | Foto: KHM-Museumsverband 

 

Abb. 4: Simon Vouet (?) (1590 – 1649 Paris), Judith mit dem Haupt des Holofernes, 1620/22, Öl auf 
Leinwand, 115 × 86 cm, Kunsthistorisches Museum, Wien | Foto: KHM-Museumsverband 
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Abb. 5: Giorgo Vasari (1511 Arezzo – 1574 Florenz), Judith and Holofernes, um 1554, Öl auf Leinwand, 
108 x 79,7 cm, Saint Louis Art Museum, Missouri | Foto: Wikipedia 

 

Abb. 6: Jan Liss (um 1597 im Oldenburgischen – 1631 Verona), Judith mit dem Haupt des Holofernes, 
Anfang 17. Jahrhundert, Öl auf Leinwand, 126 × 102 cm, Kunsthistorisches Museum, Wien | Foto: KHM-
Museumsverband 
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Abb. 7: Artemisia Gentileschi (1593 Rom – 1654 Neapel), Judith enthauptet Holofernes, 1620, Öl auf 
Leinwand, 146,5 x 108 cm, Gallerie degli Uffizi, Florenz | Foto: Wikipedia 

Auf zwei Gemälden ist eine weitere Frauenfigur abgebildet. Es ist Judiths Dienerin, die ihr mit 
Rat und Tat zur Seite steht. Ihre Gesichter und ihr Gebaren verraten Entschlossenheit. Beim 
letzten Bildbeispiel der italienischen Barockmalerin Artemisia Gentileschi wird das besonders 
deutlich: Judith ist gerade damit beschäftigt, Holofernesʼ Kehle mit dem Schwert zu durch-
trennen. Sie vollführt jedoch keinen schnellen Schwerthieb, sondern setzt ihr Werkzeug so 
atypisch ein, dass ihre Dienerin den sich verzweifelt Wehrenden niederdrücken muss. Ver-
wehrt ihm Judith die ‚Gnade‘ eines raschen Todes? Möchte sie, dass ihm genügend Zeit 
bleibt, sein Schicksal zu realisieren?2 

Zum einen handeln die Bilder von Selbstermächtigung, heroischem Verhalten und Verant-
wortungsgefühl für eine Gemeinschaft, zum anderen von roher Gewalt, Mitleidlosigkeit und 
Vertrauensbruch. Dieses Sujet illustriert, was passieren kann, wenn Sehende Sehenden ver-
trauen. Holofernes sieht Judith als begehrenswertes Geschöpf, diese ihn als Mittel zum 
Zweck. Er hat sinnliche Freuden vor Augen, sie ihre Mission. Er lässt sich von ihren Reizen be-
eindrucken, sie verfolgt unbeeindruckt ihr Ziel. Er handelt kopflos und ist es am Ende auch. 

Der Big Boss ist tot, wie es im Teaser zu dieser Aufgabe von #schuleverantworten heißt. Soll 
mit dieser Aussage einer autoritären Schulleitung eine Absage erteilt werden, gerahmt von 
der Feststellung, die smarte Managerin [ist] Vergangenheit, lässt sich im Fall von Judith und 
Holofernes freilich jenes Kräfteverhältnis ausmachen, bei dem der Big Boss von der smarten 
Managerin, die Leadership beweist, zu Fall gebracht wird. Der Nachfolgesatz des Teasers 
lässt sich 1 :1 auf Judiths Intention übertragen: Führung als Kultur ist Verantwortungsüber-
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nahme: moralische in der Schule, ethische für die Gesellschaft. Judith übernimmt Verantwor-
tung, als sie erkennt, dass die Führungselite nicht dazu imstande ist. Unter ethischen Ge-
sichtspunkten ist ihr Handeln gerechtfertigt: Sie befreit ihre Gemeinschaft und beendet die 
Belagerung. Aber wie sieht es unter moralischen Gesichtspunkten aus? Gibt es ‚Morden für 
den guten Zweck‘? Diskussionen darüber sind infolge jüngster weltpolitischer Geschehnisse 
gerade voll im Gange. 

Noch einen weiteren wichtigen Aspekt gilt es in Bezug auf Vertrauen und seinen Missbrauch 
zu bedenken: Auch Judith, die sich Holofernes‘ Vertrauen erschleicht, um es zu missbrau-
chen, handelt vertrauensvoll. Sie hofft, dass sich Holofernes ihr gegenüber wie erwartet ver-
hält. Das offenbart eine durchaus ambivalente Situation, in der sich Verräter*innen und Be-
trüger*innen befinden, sind sie doch darauf angewiesen, anderen zu vertrauen, damit sie das 
ihnen entgegengebrachte Vertrauen schamlos ausnützen können. Gleiches trifft auf Lügne-
r*innen zu, die darauf bauen, dass ihnen die hinters Licht Geführten die Wahrheit sagen. Ver-
trauen als, wie eingangs erwähnt, duales Sozialkonzept ist somit unter bestimmten Umstän-
den ein Hoffen auf beiden Seiten. 

Vertrauen ist Hoffnung 
Erzählten alle bisherigen Bilder von Vertrauen, das sich jedes Mal als nachteilig herausstellte, 
so soll das letzte Bild ein versöhnliches sein. Gewählt wurde eines, in dem das bereits ange-
sprochene Urvertrauen auf wunderbare Weise zum Ausdruck gebracht wird (Abb. 8): 

 

Abb. 8: Anthonis van Dyck (1599 Antwerpen – 1641 London), Heilige Familie, um 1626/1628, Öl auf 
Leinwand, 106 × 83,5 cm, Kunsthistorisches Museum, Wien | Foto: KHM-Museumsverband 
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Der flämische Barockmaler Anthonis van Dyck stellt die Heilige Familie als reale Menschen 
aus Fleisch und Blut dar. Jesus sieht aus und verhält sich wie ein ‚richtiges‘ Kind. Seine ihm 
auferlegte Rolle als Schmerzensmann und Erlöser nehmen einzig Marias entrückter Blick und 
ihre seltsam-kaprizierte Handhaltung vorweg. Sie umfasst das Tuch, in das Jesus mehr 
schlecht als recht gehüllt ist, mit nur zwei Fingern. War sie dabei, es zu ordnen, weil es beim 
Herumstrampeln vielleicht nach unten gerutscht ist, und wurde sie von einer Vorsehung un-
terbrochen? Von alledem bekommt Jesus nichts mit. Schelmisch lächelnd hat er sich Josef zu-
gewendet und greift ihm an den Bart. Der lässt es geduldig geschehen, hat aber einen Finger 
sanft auf Jesusʼ Arm gelegt, sollte es nötig werden, seinen kindlichen Übermut zu bremsen. 
Sein Blick ist jedoch nicht auf den Kleinen gerichtet, sondern auf Maria. Die Betrachtenden 
dürfen an einem berührenden Moment voller Gegensätzlichkeit teilhaben: Während Maria 
mit ihren Gedanken gerade ganz woanders ist, was Josef nicht entgeht, ist Jesus ganz Kind 
und im Hier und Jetzt. Er fühlt sich sicher und geborgen, hat Vertrauen und ist unbeschwert. 

Vertrauen ist Unbeschwertheit 
Auf diesen einfachen Nenner lässt es sich bringen. Unbeschwertheit bedeutet Ausgeglichen-
heit und Stimmigkeit mit sich selbst und seiner Umwelt. Dieser Zustand kennt keine Angst, 
etwas falsch zu machen, maßgeregelt oder bestraft zu werden. Ebenso kennt er kein Auf-der-
Hut-Sein und kein Misstrauen, um sich vor Enttäuschungen zu schützen. Unbeschwertheit 
und Vertrauen ermöglichen das Erleben von Sicherheit, Stabilität und Kontinuität. 

Werden Unbeschwertheit und Vertrauen erschüttert, ist es um beide geschehen. Sie lassen 
sich nicht wieder herstellen – bestenfalls als eine Version 2.0, die aber von Wehmut und Re-
miniszenzen getragen ist. Vertrauen und Unbeschwertheit hochzuhalten und zu pflegen, 
sollte oberste Maxime von Leadership sein. Denn nur jene, die ihren Vorgesetzen vertrauen 
und ihrer Arbeit unbeschwert nachgehen können, werden diese gut machen. 

Links zu den Bildbeispielen 
Abb. 2: Pieter Bruegel d. Ä., Blindensturz (1568). 
https://de.wikipedia.org/wiki/Der_Blindensturz#/media/Datei:%D0%9F%D1%80%D0%B8%D1%82%D1
%87%D0%B0_%D0%BE_%D1%81%D0%BB%D0%B5%D0%BF%D1%8B%D1%85.jpeg, Stand vom 18. 
November 2023. 

Abb. 3: Lucas Cranach d. Ä., Judith mit dem Haupt des Holofernes (1530). 
www.khm.at/de/object/535/, Stand vom 18. November 2023. 

Abb. 4: Simon Vouet (?), Judith mit dem Haupt des Holofernes (1620/22). 
www.khm.at/de/object/2101/, Stand vom 18. November 2023. 

Abb. 5: Giorgio Vasari, Judith and Holofernes (1554). 
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Giorgo_Vasari_-_Judith_and_Holofernes.jpg, Stand vom 18. 
November 2023. 
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Abb. 6: Jan Liss, Judith mit dem Haupt des Holofernes (1. Drittel 17. Jahrhundert). 
www.khm.at/de/object/1108/, Stand vom 18. November 2023. 

Abb. 7: Artemisia Gentileschi, Judith enthauptet Holofernes (1620). 
https://de.wikipedia.org/wiki/Judith_und_Holofernes_%28Artemisia_Gentileschi%29#/media/Datei:Ju
dit_decapitando_a_Holofernes,_por_Artemisia_Gentileschi.jpg, Stand vom 18. November 2023. 

Abb. 8: Anthonis van Dyck, Heilige Familie (1626/28). https://www.khm.at/objektdb/detail/641/, 
Stand vom 18. November 2023. 
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Anmerkungen 
1 „Unter Urvertrauen versteht man in der Psychologie jene innere emotionale Sicherheit, die ein Kind 
in den ersten Lebensmonaten entwickelt, d. h., das Kind entwickelt das positive Grundgefühl, dass es 
Menschen vertrauen kann, dass diese ihm wohlgesonnen und verlässlich sind.“ (Stangl 2023) „Erikson 
betont entgegen mancher eingeschränkter Rezeption dieses Begriffes seine Bezogenheit zum 
Mißtrauen [sic], ohne das niemand lebensfähig wäre. Urvertrauen bezeichnet das Überwiegen des 
Vertrauens in der Balance zum Mißtrauen [sic]“ (Picher 2020, 746). 
2 Gestützt wird diese Sichtweise durch den Einbezug biografischer Daten der Künstlerin. „Dass 
Artemisia mit nur 17 Jahren von Agostino Tassi, einem Freund Orazios, vergewaltigt wurde, gilt als 
einschneidendes Ereignis im Leben der jungen Frau. Die damaligen Geschlechterverhältnisse ließen 
Artemisia vor Gericht als Schuldige dastehen. Tassi wurde zwar verurteilt, kam aber schließlich frei. […] 
Lange wurde versucht, Artemisias Werk – insbesondere ihre Motivwahl – durch ihr Trauma zu 
definieren.“ (Rustler 21.10.2020) 
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Kommunikation gelingt in den seltensten Fällen!? 
Mit dieser Aussage als paradoxe Intervention weise ich darauf hin, dass pädagogische Inter-
aktion nicht nach einem simplen Angebot-Nutzung-Modell funktionieren kann. So zeigt sich 
in Kindergarten, Schule und sonstigen Bildungseinrichtungen vielfach, dass gut Gemeintes bei 
Kindern und Jugendlichen nicht so ankommt, wie es von Pädagog*innen gemeint war. Viele 
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Lehrkräfte glauben im Vertrauen auf die Wirkmacht der didaktischen Inszenierung, über das 
Lernen ihrer Schüler*innen verfügen zu können. Entscheidend ist nämlich der Raum dazwi-
schen: Zwischen Wollen und Sollen, zwischen Zuspruch und Anspruch, zwischen Zutrauen 
und Anvertrauen liegt der verborgene Bereich im Antwortgeschehen jeder Begegnung, der in 
der Literatur oft als „black box“ bezeichnet wird. Dieser Moment der entstehenden Zukunft 
spielt in der pädagogischen Beziehung menschlicher Interaktion eine Schlüsselrolle, der in 
der Haltung vom pädagogischen Takt bestimmt wird, wie es schon Herbart formulierte. 

Was sind Wahrnehmungsvignetten? 
In Anlehnung an die Erfahrungen der Vignetten- und Anekdotenforschung (https://de.wikipe-
dia.org/wiki/Vignetten-_und_Anekdotenforschung) haben die Autorinnen eine Methodologie 
entwickelt, nach der zunächst merk-würdige Momente aus der pädagogischen Praxis sprach-
lich verdichtet und schriftlich festgehalten werden. Damit kann der Gehalt einer Wahrneh-
mung wie durch eine Lupe vergrößert einer professionalisierenden Auseinandersetzung zu-
gänglich gemacht werden. Durch die aufmerksame Zuwendung und das teilhabende Wahr-
nehmen der Bedürfnisse und Lebenslagen der jeweils Betroffenen kann pädagogisches Han-
deln personenbezogen und situationsgemäß entfaltet und entwickelt werden. „Jeder einzel-
nen Person die wahrnehmende Aufmerksamkeit zu schenken und die daraus gewonnenen 
Erfahrungen zu reflektieren, ist die Intention der Wahrnehmungsvignetten-Methodologie.“ 
(Studien- und Arbeitsbuch, S. 9) 

Die von den Autorinnen mit ihren Studierenden entwickelte Methodologie zum Wahrneh-
men und Beobachten besonderer Momente mit einer einzelnen Person oder einer Gruppe 
basiert auf einer phänomenologischen Herangehensweise. Sie erfordert ein unvoreingenom-
menes Sich-einlassen auf das Geschehen und ein empathisches Miterfahren, ohne dass be-
reits eine bestimmte theoretische Vorannahme das Erkenntnisinteresse leitet. Über das Zu-
rückhalten vorschnellen Urteilens ist das Wahrnehmen zunächst eine Suchbewegung sinn-
lichen Gewahrwerdens dessen, was sich im jeweiligen Erfahrungskontext als Phänomen zeigt. 
Vielfach ist dies etwas, das erstaunt, das irritiert, stutzig macht und damit „affiziert“ – der 
phänomenologische Ausdruck dafür, dass die Erfahrung leiblich mit einem selbst etwas tut. 

Übungen zum Wahrnehmen, Schreiben und Reflektieren 
Da sich Wahrnehmen als Haltung nicht regelgeleitet vermitteln lässt („Was mache ich, 
wenn …?), laden die Autorinnen immer wieder dazu ein, die theoretischen Ausführungen im 
eigenen Alltag umzusetzen. Dazu bieten sie die Methode des „Journaling“ an, das im Schreiben 
und Reflektieren zur Aktivierung der Lern- und Übungsprozesse beitragen soll. So können die 
Inhalte in der Selbsterfahrung experimentierend und forschend erarbeitet werden, Die Autorin-
nen regen facettenreich dazu an, die Mitwelt immer wieder aus neuen Perspektiven verstehen 
zu lernen, etwa in der Familie, unter Freunden, auf Reisen oder im eigenen Arbeitskontext. 
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Während das Erstellen der Wahrnehmungsvignetten dabei unterstützen soll, die Achtsamkeit 
in der pädagogischen Interaktion zu schulen, dient die Auseinandersetzung mit den festge-
haltenen Erfahrungen dem reflexiven Denken und der professionellen Haltung. Dazu haben 
Ulrike Barth und Angelika Wiehl einen Dreischritt entwickelt, der von der „spontanen Refle-
xion“ über die „kriteriengeleitete und fachbezogene Reflexion“ zur „haltungsorientierenden 
Reflexion“ führt. Aufgrund der intensiven Erfahrungen ihrer Auseinandersetzung im Bache-
lor- und Masterstudiengang sind sie überzeugt davon, „dass das Schreiben von Wahrneh-
mungsvignetten und der Umgang mit ihnen anhand der Reflexionsspirale, also mittels drei 
Reflexionsphasen, nachhaltig zur Professionalisierung in Bezug auf pädagogische Handlungs-
felder und eine verstehende Diagnostik beitragen kann.“ (Übungsmanual, S. 32) 

Das Studien- und Arbeitsbuch kann mit dem dazugehörenden Manual als Reisebegleiter in 
das unbekannte Terrain der unbewussten Inkompetenz im pädagogischen Handeln führen. 
Die tiefgehende Reflexionsarbeit mit Wahrnehmungsvignetten schafft einen Erfahrungsraum 
dafür, alte Muster loszulassen und Neues entstehen zu lassen. In dieser Öffnung für neue 
Lernchancen erhalten Interessierte die Möglichkeit, an ihrer professionellen Haltung zu ar-
beiten, aber auch ihre persönliche Resilienz stärken. 

Zur Sensibilisierung für diese entscheidende Phase in jeder pädagogischen Intervention legen 
Ulrike Barth und Angelika Wiehl aus ihrer intensiven Arbeit in Lehre und Forschung im Bereich 
Inklusion und Interkulturalität ein attraktives Studien- und Arbeitsbuch vor, das zur Reflexion 
von Haltungen und zur Einübung einer professionellen Könnerschaft einlädt. Es soll Menschen 
in Ausbildung oder bereits Berufstätige für die Aufmerksamkeit in der zwischenmenschlichen 
Begegnung und die Entwicklung einer professionellen pädagogischen Haltung sensibilisieren. 
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Schule muss zu einem Ort werden, an dem die Leidenschaft für Zukunftsgestaltung durch 
Neudenken der Zukunft entfacht wird (S. 7) – so lautet die Forderung des Autors, um die 
unterschätzten Zukunftsängste von Lernenden ins Positive zu wenden, ein größeres Augen-
merk auf die Lebensrealität von Kindern und Jugendlichen zu setzen und um die Vergangen-
heitsorientierung des Bildungssystems zu überwinden.  

Mit klaren Worten richtet Burow sich an seine Leser*innen, indem er bewusst auch auf Poli-
tik und Medien aufmerksam macht, welche einerseits die Verantwortung von sich wegschie-
ben möchten oder durch Pressemitteilungen Gefühle der Ohnmacht erzeugen. Bewusst for-
dert der Autor Leser*innen auf, wenn er von einer Transformationslücke in der Gesellschaft 
schreibt, sich mit dieser auseinanderzusetzen und Wissen in entsprechendes Handeln umzu-
setzen (S. 11). Um diese „psychische Taubheit“ zu überwinden, bedarf es Verantwortung für 
das eigene Handeln, Konsum-, Mobilitäts- und Ernährungsverhalten zu übernehmen und den 
„blinden Fleck“ unserer Gesellschaft zu überwinden (S. 22).  
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Burow sieht den Schlüssel in der zukunftsorientierten Bildung und befasst sich mit der Frage, 
ob das Bildungssystem und Schulen so umgebaut werden können, dass sie zum Aufbau von 
Haltungen beitragen, die den Raum der Möglichkeiten von Individuen und Gesellschaften 
erweitern und unsere Gesellschaft zukunftsfähig machen (S. 34). Er sieht die Antwort in der 
Überwindung des derzeitig herrschenden Bildungssystem, welches er als antiquiert wahr-
nimmt.  

Network Thinking statt Brockhaus-Denken 
Im derzeitigen Schulsystem, welches faktenbasiertes Lernen in einzelnen Fächern vorsieht, 
sieht Burow keine zukunftsträchtigen Strukturen. Stattdessen plädiert er für einen interdiszi-
plinären, problemanalysierenden und -lösenden Ansatz, welcher die Fähigkeit zum Netzwerk- 
Denken fördert und in Schüler*innen die Leidenschaft und Lust entfacht, proaktiv zu handeln 
(S. 41). Für ihn muss eine Überwindung des Fächerdenkens stattfinden – das derzeitige Bil-
dungssystem sehe zu sehr in die Vergangenheit anstatt den Blick in Richtung Zukunft zu len-
ken: Schule soll der Ort sein, an dem Lernende Zukunftsnarrative entwerfen sollten und so-
wohl die Herausforderungen, als auch die Möglichkeiten der offenen Zukunftsgestaltung er-
denken und kennenlernen (S. 56).  

In der Etablierung des Schulfachs „Zukunft“ erkennt Burow das Potenzial, einen Experimen-
tier- und Gestaltungsraum zu kreieren, der Schüler*innen inspirieren soll, visionär und lei-
denschaftlich zu sein und sich zu trauen zu handeln (S. 61). Der Autor richtet sein Augenmerk 
auch auf Lehrkräfte, die ihre eigene Begeisterung und die Bedeutung der Gefühlsansteckung 
nicht gerade selten unterschätzen und wenig nutzen (S. 74). 

Das inspirierende Werk von Olaf-Axel Burow regt dazu an, sich mit dem derzeitigen Bildungs-
system kritisch auseinanderzusetzen, Schule umzudenken und darüber hinaus, die Fantasie 
anzuregen, wie man Lernenden kreative Räume öffnen kann, die ihre Lust zu gestalten und 
ihre Leidenschaft für die Schule entfachen können. 
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Zuversicht die. Substantiv, feminin  

Zuversicht erkennt realistisch aktuelle Herausforderungen und nimmt Handlungsspielräume 
wahr. Bei gegebener bzw. empfundener Unsicherheit verspürt der Mensch ohne Zutun 
Angst. Zuversichtliches Handeln braucht Aufmerksamkeit und Mitwirkung, damit Chancen 
wahrgenommen und genutzt werden können. 

In Bewegung zu bleiben und Natur zu spüren, individuelle Kraftquellen zu nutzen, tragfähige 
Beziehungen zu pflegen, Sinn und Wertschätzung im Tun zu erleben, gemeinsam zu handeln 
sowie sich gegenseitig Mut zuzusprechen, sind bedeutsame Säulen, um Zuversicht zu leben. 
Denn es bedarf der Achtsamkeit gegenüber sich selbst, seinem Körper und den eigenen 
Bedürfnissen sowie verlässliche Beziehungen, um in einem kollektiven Miteinander durch 
Krisen zu gehen. Mit Geduld, Humor, Flexibilität und Zuversicht Herausforderungen 
anzunehmen und sich gegenseitig Mut zuzusprechen, unterstützt dabei, mit Veränderungen 
umzugehen und auf lange Sicht motiviert handeln zu können. 
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scheitern, Verb; Synonym für Nicht-Erreichen eines Ziels, keinen Erfolg haben, misslingen, 
fehlschlagen 

erweitern, Verb; Synonym für weiter bzw. größer werden, vergrößern oder ausdehnen 

An einem Vorhaben zu scheitern und Angestrebtes nicht realisieren zu können, ist mit Scham 
und Kränkung verbunden. Der Mensch neigt dazu, diese Erfahrung zu vermeiden oder, wenn 
ein Fehler passiert, diesen zu verbergen. Erfolgsgeschichten zu erzählen und Erreichtes zu 
präsentieren, ist das angestebte Ziel.  

Im Sinne einer positiven Fehlerkultur, die Fehler als Helfer und Unterstützer bzw. Hinweisgeber 
betrachtet, können Prozesse in den Fokus genommen werden und Irrwege bzw. Umwege kreati-
ves und innovatives Vorgehen initiieren. Scheitern kann erweitern, wenn das Potential des Ver-
änderbaren entdeckt und als subjektiv bedeutsam wahrgenommen sowie eigene Handlungs-
kompetenz bzw. Selbstwirksamkeit erlebt wird. Werke zu überarbeiten und zu verbessern, ge-
meinsam weiterzuentwickeln oder intensiv zu diskutieren und letztendlich zu verwerfen, bringt 
Lernprozesse in Gang und erweitert den Erfahrungshorizont sowie vielfältige Kompetenzen. 

Handlungsfähige und resiliente Führung kann Vertrauen in die Kraft des Miteinanders im 
Schaffen, Scheitern und Erweitern stärken. In Zeiten der Veränderung, die durch Ungewiss-
heit, Erfahrungen der Irritation und auch durch Momente der Zuversicht, etwas schaffen und 
Erfolg haben zu können, gekennzeichnet ist, wird dies besonders bedeutsam. 
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