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Zur Einfiihrung

Jiirgen Helmchen und Marianne Kriiger-Potratz

»Schulentwicklung® — unter diesem Stichwort wird seit mehreren Jahrzehnten inter-
national eine grundlegende, langfristig zu denkende, widerspriichlich verlaufende
Veranderung des Schulsystems auf der Makro-, Meso- und Mikroebene verstanden,
bei der der einzelnen Schule als Handlungseinheit eine wichtige Rolle zukommt.
Fiir das vom Deutsch-Franzésischen Jugendwerk (DFJW) geforderte und von den
Universitaten Leipzig und Paris-Est Créteil (UPEC) verwaltete Forschungsprojekt,
dessen Ergebnisse in diesem Band vorgestellt werden, haben wir jedoch ,institutio-
nelle Mobilitat“ (mobilité institutionelle) und nicht ,,Schulentwicklung® als Schliissel-
wort gewéhlt. Ein Grund war, dass développement scolaire in Frankreich kein gelau-
figer Begriff fiir die aktuellen Reformansitze ist (Muller, 2020).! Das Schliisselwort
fir die seit 2012 in Frankreich laufenden wie vorgesehenen Reformen? ist refonda-
tion de Iécole, ein Terminus, fiir den es ebenso schwierig ist, eine addquate deutsche
Entsprechung zu finden. Beiden Begriffen ist jedoch gemeinsam, dass sie sich als
eine Aufforderung lesen lassen, die Schule als Institution und Organisation zu ver-
andern. So ist auch das fiir unser Forschungsprojekt gewihlte Schliisselwort ,,ins-
titutionelle Mobilitdt“ zu verstehen. Es ist in beiden Sprachen verstdndlich, und
zudem hat es noch den Vorteil, dass es ein Oxymoron ist, also auf einen Wider-
spruch in sich verweist und damit auf das grundlegende Problem der anstehenden
Reformvorhaben: Es geht um einen strukturellen ,,Neubau“ der Schule in Auseinan-
dersetzung mit historisch gewachsenen Strukturen angesichts neuer gesellschaftli-
cher Anforderungen und Zielsetzungen.

In diesem Sinne haben wir Schulleiter:innen in beiden Liandern aufgefordert,
unter Bezug auf das Schliisselwort ,institutionelle Mobilitdt“ iiber die Strategien
und Vorgehensweisen zu sprechen, mit denen sie ihre Schule - in Beachtung des
gesetzlichen Rahmens - strukturell ,in Bewegung® zu setzen versuchen. Vor allem
interessierte uns, wie sie mit Widerstdnden und Verweigerungen umgehen, auf die
sie unweigerlich aufgrund des Widerspruchs zwischen dem Instituierten und den
geforderten und erforderlichen Veranderungen stoflen. Im Verlauf des Projekts hat

1 In Luxemburg hingegen ist développement scolaire ein in verschiedenen, auch offiziellen Tex-
ten zu findender Terminus, der seit 2017 fiir eine ,Gesamtstrategie zur Forderung des Zusam-
menlebens und der Vielfalt in der Schule“ steht, siehe Le Plan de développement (0.D.) (Anm.
d.Red.); online: https://integratioun.lu/project/plan-de-developpement-de-leetablissement-sco-
laire/.

2 Siehe die vom Deutschen Institut fiir Bildungsforschung erstellte Zeittafel zum ,Verlauf der
Debatte um die Reformvorschlage® in Frankreich; online: https://www.bildungsserver.de/1.-
Etappe-2012-13-Grundschule-Schulreform-in-Frankreich-unter-Francois-Hollande-7030_ger.
html; siehe auch ,,Conseil national de la refondation: Notre école, faisons-la ensemble, online:
https://www.education.gouv.fr/conseil-national-de-la-refondation-notre-ecole-faisons-la-en-
semble-343168.


https://integratioun.lu/project/plan-de-developpement-de-leetablissement-scolaire/
https://integratioun.lu/project/plan-de-developpement-de-leetablissement-scolaire/
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sich gezeigt, dass in beiden Lindern die Anforderungen an die ,Modernisierung“
des Bildungssystems zwar dhnlich sind, nicht aber die bildungspolitische und pad-
agogische Ausgangslage, die historisch instituierten Formen der politischen und
innerschulischen, organisatorischen Abldufe beider Schulsysteme (fiir Frankreich
siehe Horner & Many, 2010).

Vor diesem Hintergrund haben wir Einzel- und Gruppeninterviews durchge-
fithrt und aulerdem die Gelegenheit genutzt, im Rahmen der zentral an der ,,Staat-
lichen Hochschule fiir Erziehung und Ausbildung® (Institut des Hautes Etudes de
IEducation et de la Formation - TH2EF) stattfindenden Qualifizierung der fran-
zdsischen Schulleiter:innen nicht nur erste Ergebnisse unseres Forschungsprojekts
vorzustellen, sondern auch einen Fragebogen einzusetzen. In ihren ersten Ant-
worten gingen die per Fragebogen Befragten (siehe Kapitel 2) wie auch die in bei-
den Lindern Interviewten zunachst (nur) auf ,Mobilitit, auf den zweiten Teil
des Schliisselworts, ein: Die franzosischen Schulleiter:innen nannten den obliga-
torischen, spitestens nach neun Jahren erforderlichen Stellenwechsel und weitere,
Mobilitdt erfordernde Karrieremoglichkeiten, wihrend die in Deutschland Inter-
viewten ,,Mobilitdt“ anfangs vor allem mit verschiedenen Ansitzen zur ,Offnung
der Schule oder mit Schulaustausch verbanden. Erst im Verlauf des Interviews
folgten Erklarungen und Beispiele, die sich mehr oder weniger explizit auf ,insti-
tutionelle Mobilitat“ (im Sinne von Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung)
bezogen und damit auf die fiir uns zentrale Frage, wie es Schulleitungen gelingen
kann, die benétigte ,,Mobilisierung“ ihrer Schule als Institution zu erreichen: z.B.
Hierarchien zu verandern, Lehrkrifte oder auch anderes padagogisches Personal in
Fihrungsaufgaben einzubinden, Schiiler:innen, aber auch deren Eltern stirker in
die Gestaltung des Schullebens einzubeziehen, neue ganztigige und inklusive Lern-
und Lebensraume zu schaffen, die Schule dem gesellschaftlichen Umfeld zu 6ffnen
und die Zusammenarbeit mit verschiedenen auflerschulischen Partner:innen zu
starken.

Immer wieder zeigte sich, dass diese Versuche der ,,Mobilisierung® nicht nur
Unterstiitzung erfahren hatten, sondern durchaus auch auf Widerstand gestof3en
waren: seitens der Lehrkrifte und des padagogischen Personals oder seitens der
Eltern, die — durchaus auch unbewusst — an historisch iberkommenen ,,Normalita-
ten bzw. an fiir sie nicht hinterfragbaren Gepflogenheiten festhalten wollten (siehe
auch Idel & Pauling, 2023). Insofern richtete sich die Frage nach ,institutioneller
Mobilitit* immer auch an instituierte Strukturen und als ,,gegeben® wahrgenom-
mene, scheinbar nicht mehr hinterfragbare Verfahrensweisen, die letztlich Verande-
rungen (Mobilitdt) verhindern.

Zugleich zeigte sich, dass unsere Forschungsfragen in Deutschland und Frank-
reich auf unterschiedliche bildungspolitische und pddagogische Voraussetzungen
trafen und unsere Auswertung des Forschungsmaterials in unterschiedliche Dis-
kursraume und Theoriebeziige eingebettet war. Dies war zu erwarten, da die Hand-
lungslogiken auf institutioneller und auch auf padagogisch-praktischer Ebene auf
einer Wahrnehmung gesellschaftlicher Strukturen beruhen, die stets in einem
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historischen Kontext verortet und in denen viele der Praktiken in die jeweiligen
Konzepte und Verfahren eingeschrieben sind.

Insofern wurden zwischen beiden Lindern Differenzen auch beziiglich der
Bedeutung der zahlreichen privatrechtlichen Vereine (associations) erkennbar, so
dass ungeachtet mittlerweile weitgreifender europdischer oder internationaler Ver-
einbarungen und darauf bezogener Reformprozesse — wie z.B. im Fall der inklu-
siven Schule - der national-besondere Charakter der Institution Schule weiterhin
erkennbar ist. In unserem Forschungskontext betrifft dies die Rolle und Bedeu-
tung der verschiedenen (privatrechtlichen) associations, die der Zentralregierung
tiberwiegend fernstehen und denen in der Mehrzahl - jedenfalls auf dem Gebiet
von Erziehung, Bildung und Sozialisation - Gemeinniitzigkeit (utilité publique)
zuerkannt wird. Sie fiillen eine im zentralistisch organisierten staatlichen Gebilde
Frankreichs bestehende institutionelle Liicke und fungieren teilweise auch als Ver-
mittler zwischen den lokalen gesellschaftlichen Problemlagen und den zentral admi-
nistrierten staatlichen Institutionen und deren Verfahrensweisen.

Abschlieend noch einige Hinweise zur redaktionellen Arbeit zur Uberprii-
fung und sprachlichen Bearbeitung der ersten (Arbeits-)Version der Ubersetzun-
gen. Fiir deutsche Leser:innen wurden zusitzliche Informationen eingefiigt, die wir
an verschiedenen Stellen mittels Fufinoten eingearbeitet haben; erkennbar sind sie
am Zusatz ,(Anm.d.Red.). Auflerdem haben wir mit Blick auf die Verstandlich-
keit der Texte das im Anhang beigefiigte Glossar im Vergleich zur franzosischen
Fassung (Montandon et al., 2021) deutlich erweitert: Zum einen haben wir mehr
franzosische Organisationen, Institutionen, Programme und Fachbegriffe (inklusive
der Akronyme) ins Glossar aufgenommen, iibersetzt und ihnen jeweils eine kurze
Erklarung beigefiigt, um deutsche Leser:innen bei der ErschlieSung der auf Frank-
reich bezogenen Texte bzw. Textpassagen zu unterstiitzen. Weitgehend beibehalten
haben wir die Liste der fiir Deutschland ins ,,Glossaire* aufgenommenen Institutio-
nen, Bezeichnungen von Programmen und Fachtermini, auch wenn sie deutschen
Leser:innen bekannt sein dirften.

Weiterhin findet sich im Anhang eine Liste der in vier Bundeslindern und in
verschiedenen Regionen Frankreichs interviewten Personen: Sie sind nach den fiir
sie eingesetzten Siglen geordnet und mit einem kurzen Hinweis auf ihren Tatig-
keits- und Zustandigkeitsbereich versehen.

Zudem haben wir bei verschiedenen Texten zusitzliche Erklarungen und/oder
Literaturhinweise eingefiigt: sei es, dass es uns fiir das Textverstindnis wichtig
erschien oder dass in der franzosischen Fassung auf Literatur hingewiesen wird,
die im Original in deutscher Sprache bzw. in deutscher Ubersetzung erschienen
ist. Aulerdem haben wir verschiedentlich exemplarisch auf bestimmte aktuelle
deutschsprachige Publikationen zum jeweils angesprochenen Thema hingewiesen.
Diese bibliographischen Erganzungen sind daran zu erkennen, dass sie mit einem
Asterisk (*) versehen sind.

Im Weiteren haben wir uns fiir folgende Anderungen in Bezug auf die in die
deutsche Version aufgenommenen Kapitel entschieden. Zum einen haben wir die
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Reihenfolge der Kapitel 1 und 2 umgestellt. Denn das jetzt an erster Stelle eingeord-
nete Kapitel 1 gewidhrt einen ersten Einblick in die fiir unsere Fragestellungen rele-
vanten Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Bildungssysteme, wéhrend
der nun als Kapitel 2 eingeordnete Beitrag bereits eine erste (empirische) Anni-
herung an den Begrift der , institutionellen Mobilit4t“ auf der Basis der Befragung
franzosischer Schulleiter:innen mittels Fragebogen am Ort ihrer zentral organisier-
ten Ausbildung darstellt. Alle weiteren Kapitel (3 bis 11) beziehen sich auf die in
den verschiedenen franzdsischen und deutschen Schulen gefithrten Interviews mit
dem Leitungspersonal und einzelnen Personen aus der Schuladministration. Die
dritte Anderung betrifft den in der franzdsischen Ausgabe an letzter Stelle platzier-
ten Beitrag zur Frage, welche Konsequenzen sich aus den aktuellen bildungspoliti-
schen Reformen in Frankreich fiir die franzésische Lehrerbildung ergeben (Brégeon
et al., 2021). Obwohl thematisch interessant, haben wir uns schliefflich doch gegen
die Aufnahme entschieden, da sich im Laufe der Ubersetzung und redaktionellen
Bearbeitung herausgestellt hat, dass er sich ohne einen sehr umfangreichen Anmer-
kungsapparat deutschen Leser:innen nicht erschlieflen wiirde. Im Unterschied zur
franzosischen Ausgabe haben wir in der deutschen weitgehend auf gendergerechte
Sprache geachtet.?

Abschlieflend mochten wir uns bei allen am Projekt und an der Erstellung des
hier vorliegenden deutschen Sammelbandes mit den Projektergebnissen herzlich
bedanken: Bei den beteiligten Schulleiter:innen, den Lehrkréften mit Fithrungsauf-
gaben sowie der Expertin und dem Experten aus dem administrativen Bereich. Sie
haben uns im Rahmen der Interviews Einblick in ihre Arbeit und damit zugleich
in die Komplexitit des Forschungsfeldes ermoglicht. Unser Dank gilt auch der Lei-
tung der Staatlichen Hochschule fiir Erziehung und Ausbildung (Institut des Hautes
Etudes de I'Education et de la Formation) in Poitiers fiir die Moglichkeit, im Rah-
men der Ausbildung von Schulleiter:innen unser Projekt vorzustellen und eine Fra-
gebogenerhebung durchzufiihren. Ebenso danken wir Herrn Frank Weigand, der
die erste Fassung der Ubersetzung der franzdsischen Texte ins Deutsche erstellt hat.

Ein besonderer Dank gilt im Namen des gesamten Forschungsteams der For-
schungsabteilung des Deutsch-Franzosischen Jugendwerks fiir die Finanzierung des
Projekts und die Unterstiitzung wihrend der Laufzeit desselben bis zu den Publika-
tionen der Ergebnisse in beiden Sprachen. Frau Anya Reichmann (DFJW) und Frau
Julia Schulz (Waxmann Verlag) danken wir fiir ihre Geduld und gute Zusammen-
arbeit auch in der schwierigen Zeit der Corona-Pandemie.

Berlin im Frithjahr 2025

3 Es gibt verschiedene Griinde dafiir, dass die franzosischen Kolleg:innen auf gendergerechte
Formulierungen (écriture inclusive) verzichtet haben, hingewiesen sei aber auf die ministe-
rielle Anweisung von Edouard Philippe (2017-2020 Premierminister), auf gendergerechte
Sprache zu verzichten, und speziell auf das Verbot fiir den Bildungsbereich durch Jean-Michel
Blanquer (Bildungsminister von 2017-2022).
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Kapitel 1

Schulleitungen und das Dilemma der
winstitutionellen Mobilitat“

Fallstudien aus Deutschland und Frankreich

Christiane Montandon, Véronique Fortun-Carillat, Jiirgen Helmchen und
Marianne Kriiger-Potratz

Eine Untersuchung zur Frage, unter welchen Bedingungen wir unter Bezug auf die
Schule von ,institutioneller Mobilitdt“ sprechen kénnen, ist eine grofle Herausfor-
derung, angesichts des sozio-historischen Kontextes, der erzieherischen und ethi-
schen Anforderungen an eine inklusive Schule und den damit verbundenen not-
wendigen Verdnderungen auf der institutionellen Ebene. Aus unserer Sicht bot es
sich an, an die Erfahrungen und Ergebnisse einer fritheren Untersuchung tiber
informelles Lernen und interkulturelle Erfahrungen im Rahmen deutsch-franzosi-
scher Schiileraustausche anzukniipfen. Diesmal jedoch sollte nicht ,interkulturelle
Mobilitat®, sondern ,,institutionelle Mobilitdt“ im Mittelpunkt des Interesses stehen.
Zu den wichtigen Ergebnissen der Studie zur ,interkulturellen Mobilitdt*! gehoren
die bemerkenswerten Auswirkungen der Austausche und Reisen auf die affektive
und intellektuelle Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Nicht weniger bedeu-
tend waren die Erwartungen der Lehrkrifte, die sich mit den je spezifischen Ver-
fahrensweisen des jeweiligen Bildungssystems konfrontiert sahen. Ausgehend von
diesen, in Auseinandersetzung mit einem anderen Schulsystem gewonnenen Erfah-
rungen kann man Folgendes festhalten:

o Es besteht eine Wechselwirkung zwischen formellem und informellem Ler-
nen bei der Entdeckung von —> Zwischenraumzeiten?, die es den Schiiler:in-
nen ermdglicht hat, andere Formen des Arbeitens, Lernens und Handelns in der
Schule kennenzulernen sowie neue Kommunikationsformen und Formen des
Zusammenlebens.

o Eine entscheidende, fiir manche Kinder durchaus auch irritierende Erfahrung,
war die Schwierigkeit, sich mit ihren anderssprachigen Altersgenossen zu ver-
stindigen.” Die damit einhergehenden Verstindigungsschwierigkeiten erwiesen

1 Siehe die Beitrdge zu den Ergebnissen dieses Projekts in Kriiger-Potratz und Wagner (2018),
deutsche Ausgabe, bzw. in der franzésischen Buchfassung herausgegeben von Montandon &
Sarremejane (2016).

2 Zwischenraumzeiten (espaces temps insterstitiels) bezieht sich auf die Momente zwischen zwei
Programmpunkten, z.B. auf die Zeit beim gemeinsamen Essen, bei selbstorganisierten Spie-
len, auf die Zeit in den Gastfamilien usw. (Anm. d.Red.)

3 Am Austausch beteiligt waren Grundschulklassen, in denen zwar Englisch als Fremdsprache
unterrichtet wurde, nicht aber Franzosisch resp. Deutsch. Nur in einer der deutschen Schulen
gab es eine Franzosisch-AG. (Anm. d.Red.)
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sich aber auch als Chance, sich der eigenen Ressourcen zur Uberwindung von
Missverstandnissen, von Unverstindnis und Blockaden bewusst zu werden und
den Transfer zwischen diesen Situationen der Konfrontation mit einer fremden
Sprache und den alltdglichen schulischen Lernsituationen herzustellen. ,Wenn
man Liicken hat, muss man nicht unbedingt scheitern! Man kann wieder hoch-
kommen!“* Hier, in dieser Schiilerauflerung, zeigte sich die Fahigkeit, solche
Erfahrungen informellen Lernens auch auf den Bereich der Schulficher {ibertra-
gen zu konnen.

« Sich bewusst zu werden, dass man den Anderen nicht versteht, bedeutete auch,
sich bewusst zu werden, dass der Andere mich moglicherweise auch nicht ver-
steht und dennoch zu versuchen, das, was der Andere nicht versteht, zu ver-
stehen. Es geht also darum, sich der Unterschiede durch die Heterogenitét der
Handlungsweisen, der Reaktionen, des Tuns und des Seins bewusst zu werden.

o Diese Offenheit dem Anderen und der Andersheit gegeniiber forderte bei den
Kindern die psychische Mobilitit, die Anpassungsfihigkeit und Flexibilitat
sowohl individuell als auch kollektiv. Das wiederum fithrte zu einem stérke-
ren Zusammenbhalt im Klassenverband, insofern sie das Gefiihl teilten, gemein-
sam emotional starke Momente erlebt zu haben, durch gemeinsame Erlebnisse
in Zusammenhang mit neuen Aktivititen, bei denen auch die Entstehung einer
neuen Lehrer-Schiiler-Beziehung von allen positiv erlebt wurde.

o Schliellich die Auswirkungen dieses interkulturellen Umfelds auf die psychische
Entwicklung der Kinder und die Dynamik der Interaktionen zwischen den Kin-
dern in den altersgemischten Gruppen (im Fall der zitierten Untersuchung z.B.
in der Begegnung einer Grundschulklasse (C1) und einer ,CLIS-Klasse®, also
einer franzosischen Inklusionsklasse® und einer 5. Gymnasialklasse aus Deutsch-
land). Der Altersunterschied und weitere Unterschiede hitten zu Desinteresse
und Spannungen fithren kénnen, insbesondere weil einige franzésische Kinder
psychokognitive Schwierigkeiten hatten.® Doch gerade diese Verletzlichkeit ver-
anlasste die deutschen Kinder, sie unter ihre Fittiche zu nehmen und den Jiings-
ten dabei zu helfen (oder denjenigen, die am meisten ,,anders® waren), sich in
die Gruppen einzufiigen. Dies zeugt von der Bedeutung des gegenseitigen Vonei-
nander-Lernens.

Mit dem Wechsel von der ,interkulturellen Mobilitit“ zur ,,institutionellen Mobi-
litat“ hat sich zugleich die Zielgruppe unserer Forschung verandert: Es ging nun

4 Aussage eines Schiilers, wiedergegeben von dessen Lehrer in einem Interview, das im Rah-
men unseres fritheren DFJW-Projekts zum interkulturellen und informellen Lernen gefiihrt
worden ist, in dem es u.a. um die positiven Auswirkungen des Schulaustausch ging, zitiert in
Montandon, C. (2018, S. 178) (Anm.d.Red.)

5 Diese Form der Inklusionsklassen (classe pour I'inclusion scolaire - CLIS) gab es in Frankreich
bis September 2015 v.a. an Grundschulen; sie waren fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf
gedacht Die CLIS wurden 2015 durch die ,,lokalen Einheiten fiir schulische Inklusion® (Unités
localisées pour Uinclusion scolaire — ULIS école) abgelost; siche auch Glossar. (Anm. d. Red.)

6 Siehe Fortun-Carillat, Lafont & Montandon (2018, S. 66). (Anm.d.Red.)
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nicht mehr um die Beziehungen der Schiiler:innen untereinander und zwischen
Schiiler:innen und Lehrkriften, sondern vielmehr um die Beziehungen zwischen
Schulleiter:innen und Lehrkraften.

Warum der Wechsel von der ,,interkulturellen
zur institutionellen Mobilitat®

Bei der Analyse des Kontextes der deutsch-franzosischen Schiileraustausche hat sich

gezeigt, dass es immer auch Schulleitungen gab, die auf die Machbarkeitsgrenzen

eines solchen Austauschs fiir die Grundschulen hingewiesen und dementsprechend

Austausche abgelehnt haben. Begriindet haben sie ihre Ablehnung, ihre Schule

nach Auflen, zur Zivilgesellschaft zu 6ffnen, mit finanziellen, administrativen, lern-

plantechnischen oder politischen Argumenten. Auch die Vorbehalte einiger deut-
scher wie franzosischer Lehrkrifte, sich an Reisen und deutsch-franzdsischen Aus-
tauschen zu beteiligen, bezogen sich unter anderem auf die Schwierigkeiten, die zu

Beginn des Schuljahres beschlossene Jahresplanung zu dndern, so begriindeten sie

ihre Ablehnung zum Beispiel:

o mit der mangelnden Flexibilitit gegeniiber dem Unterricht in den anderen
Fachern,

o auf deutscher Seite auch mit der mangelnden Bereitschaft, nur einen Teil der
Klasse angesichts der fiir alle geltenden curricularen Anforderungen reisen zu
lassen,

o mit den Erwartungen bzw. Widerstand der Eltern, die verlangten, dass der Lehr-
plan komplett einzuhalten sei.

Wenn dann die Schulleitung sich nicht als Vermittlerin einschaltet und sich bemiiht
angesichts der notwendigen Umgestaltung der Dienstpldne Kompromisse zu finden,
ist jedes Austausch- bzw. Reiseprojekt zum Scheitern verurteilt. Eine weitere Her-
ausforderung ist die Verstetigung derartiger Austausche. Denn oftmals sind sie das
Ergebnis individueller Initiativen, und nicht fester Bestandteil eines von der Schul-
leitung unterstiitzten institutionalisierten Projekts. Geht die verantwortliche Lehr-
kraft z.B. in den Ruhestand, so tritt hdufig niemand die Nachfolge an. Die meisten
solcher innovativen Vorhaben der Offnung der Schule fiir andere Formen des Leh-
rens und Lernens bleiben deshalb Randphdnomene, tiber die selbst innerhalb der
Schule nicht diskutiert wird.

Ausgehend von diesen unterschiedlichen Befunden haben wir uns gefragt,
inwieweit die bereitgestellten Moglichkeiten (Zeit und Raum) fir die Entwick-
lung eines Schulprogramms mit dem Ziel, die Schule zur Welt zu 6ffnen, von der
Schulleitung und deren Verstindnis von Leadership abhingen. Hinzu kam, dass
sich in Frankreich einige der fiir Grundschulen zustindigen Schulaufsichtsperso-
nen weigerten, Grundschullehrkriften die Genehmigung fiir ein Austauschprojekt
zu erteilen. In unserem Fall z. B. war eine der Begriindungen, dass es sich um einen
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Austausch mit deutschen Grundschulen handele, also um Deutsch, zu einer Zeit,
als die einzige anerkannte Fremdsprache im Grundschulbereich Englisch war. Eine
andere Begriindung bezog sich auf Sicherheitsfragen und die im ,Vigipirate-Plan
vorgesehenen Sicherheitsmafinahmen.

Deshalb haben wir die Frage nach der Bedeutung des Fiithrungspersonals als
einen neuralgischen und strategischen Dreh- und Angelpunkt einer Bildungspolitik
der Offnung gegeniiber Andersheit und einer Politik der Integration und Differenz
ins Zentrum unseres zweiten Forschungsprojekts gestellt. Wir wollten herausfin-
den, welche Fragen, Uberlegungen und Dilemmata ,,institutioneller Mobilitat* fiir
die Fihrungskrifte verschiedener Bildungsinstitutionen, die wir bei unseren Feld-
studien und Interviews in Deutschland und Frankreich kennengelernt haben, im
Vordergrund stehen: z. B. die Schulleitung, die Leitung des Schulverwaltungsbezirks
(rectorat) in Frankreich bzw. die Schulleitungen, die Schulverwaltungen auf Kom-
munal- und Landerebene in Deutschland.

Die Begriffe ,,Mobilitdt“ und ,Institution” miteinander zu verbinden, kdénnte in
der Tat befremdlich wirken. Denn damit werden zwei einander widersprechende
Konzepte zusammengefiigt: die Beharrungskraft des Institutionalisierten und die
mit jeder Verdnderung verbundene Bewegung. Daher das Zogern, ja sogar Unbe-
hagen, das die von uns interviewten Schulleiterinnen und Schulleiter verspiirten,
wenn sie gleich zu Beginn des Interviews auf die Frage antworten sollten, was sie
unter dem Begrift ,institutionelle Mobilitdt“ verstiinden, zumal dieser Begrift auf
kein in der Schulreformdiskussion bekanntes Konzept verweist. Er erschlief3t sich
erst, wenn man sich die mit beiden Begriffen - ,Institution® und ,, Mobilitit“ - ein-
hergehenden sozialen Vorstellungen (représentations sociales)® bewusst macht. ,,Ins-
titutionelle Mobilitdt“ ist dann als Oxymoron zu lesen: auf der einen Seite als dyna-
misches Prinzip der Verdnderung von Normen und Strukturen und auf der anderen
Seite als die Gesamtheit der institutionalisierten Normen, Regeln und Handlungen,
die einem System von Werten und sozialen Funktionen - hier der institutionalisier-
ten Erziehung und Bildung - zugeordnet sind.’

Zahlreiche Forscher in Frankreich, von Eugéne Enriquez iiber Jacky Beillerot
(2006) bis hin zu René Kaés!?, wie auch in Deutschland z.B. Helmut Fend (2006)
und Hans-Giinther Rolff (2016), haben das komplexe Ensemble von Rollen, Status-
fragen, Regeln und Gesetzen untersucht, das jeglicher Institution zu eigen ist. Sie

7 Der ,plan Vigipirate“ (vigilance, protection des installations contre les risques d attentats terro-
ristes) wurde bereits ab 1995 in Frankreich zur Terrorbekampfung wieder in Kraft gesetzt. Je
nach Alarmstufe sind bestimmte Mafinahmen vorgesehen, darunter auch Sicherheitsmafinah-
men fiir Schulen, u.a. auch bestimmte Vorsichtsmafinahmen und Auflagen fiir internationale
Schulreisen und -austausche. (Anm.d.Red.)

8  Représentations sociales als soziologischer Begriff spielt in verschiedenen Texten der fran-
zosischen Autorinnen des vorliegenden Bandes eine wichtige Rolle. Im Folgenden wird der
franzosische Begriff: représentations mit ,Reprasentationen, aber auch mit ,Vorstellungen®
iibersetzt. Der Begriff selbst ist nicht neu, Serge Moscovici hat ihn von Emile Durkheim iiber-
nommen, aber neu gefasst, siche Moscovici (2001).

9 Fir eine ausfiihrlichere Darstellung siehe Kapitel 5, Abschnitt 3. (Anm. d.Red.)

10 Fiir Deutschland siehe auch die Kapitel 5, 8 und 11 im vorliegenden Band. (Anm. d.Red.)
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haben den zugleich restriktiven, starren und durch ihre Beharrungskraft scheinbar
beruhigend wirkenden Charakter von Institutionen hervorgehoben, der die Einhal-
tung von Regeln garantiert und somit Gehorsam legitimiert, wie auch ihre hilfrei-
che Funktion bei der Integration, der Sozialisierung und der Regulierung von Kon-
fliktbeziehungen in Machtverhéltnissen. In der Tat ist es eine der Hauptfunktionen
von Institutionen, den Individuen, die sich als Angehorige einer Institution definie-
ren, ,gemeinsame Vorstellungen und Identifikationsmuster anzubieten® (Kaés, 2012,
S. 4). Angesichts ihrer Aufgabe, stabile Bezugspunkte und damit einen Rahmen zu
bieten, der das enthélt, was René Kaés als ,,Containerfunktion® bezeichnet, geht es
fir die Institution darum, die Stabilitit der sozialen Bindung aufrechtzuerhalten,
die Erziehung und Bildung der Individuen in generationsiibergreifender oder inter-
generationeller Perspektive zu gewihrleisten, eine Konfiguration zu sichern, die die
Aufrechterhaltung der Tradition und damit die Reproduktion dessen, was als Ziel
der Institution festgelegt worden ist, gewéhrleistet: Konflikte und Spannungen zu
bewiltigen und dies mittels Erziehung und Bildung weiterzugeben.

»Eine Institution zielt darauf ab, eine Art der Regulierung zu etablieren;
sie hat das Ziel, einen Zustand aufrechtzuerhalten, zu tiberdauern und die
Weitergabe zu gewihrleisten.“ Und er fiigt hinzu: ,,Sie muss die sozialen
Beziehungen stabil gestalten, die sich als Beziehungen von Liebe und Hass,
Verbundenheit und Konkurrenz, Arbeit und Spiel erweisen® (Enriquez,
1992, S. 77)

Wenn eine Institution mit derartigen Konflikten konfrontiert wird, muss sie sich
einer paradoxen Anforderung stellen: Sie muss versuchen, die Konflikte zu unter-
driicken, sie aber gleichzeitig auch benennen und versuchen, Losungen zu finden.
Was bedeutet dies im Kontext einer ,,mobilen® Gesellschaft, in der die ,,Hypermo-
derne“ durch eine verstirkte Aufforderung hinsichtlich Mobilitdt und Geschwindig-
keit gekennzeichnet ist, in einem Kontext also, in dem Objekte und Erfahrungen
praktisch sofort veralten, in dem dieses ,Leben in der fliichtigen Moderne (Bau-
man, 2006) die Schwichung der Institutionen verstirkt? Was bedeutet es, wenn
man den Begriff der ,institutionellen Mobilitdt“ sowie die Manifestationen dersel-
ben in Frankreich und Deutschland in Grund- und Sekundarschulen, insbesondere
in letzteren, zum Gegenstand eines Forschungsprojekts wahlt?

Wenn wir von der Hypothese ausgehen, dass unsere Beziehung zu Institutio-
nen sich dadurch verdndert hat, dass wir im Vergleich zu frither etwas anderes von
ihnen erwarten, wenn man also in diesem Sinne von einem ,Niedergang der Ins-
titutionen® spricht (Dubet, 2002) oder von der ,Desakralisierung der Institutionen®
(Kaés, 2012, S. 55), dann bedeutet dies, dass die Verantwortlichen in den Institutio-
nen sich tiber die kulturellen, symbolischen und imagindren Funktionen von Ins-
titutionen neu klar werden miissen. ,,Uns wird die Krise der Moderne offensicht-
lich, wenn wir die Erfahrung machen, dass die Institutionen ihre Hauptfunktion der
Kontinuitat und Regulierung nicht mehr erfiillen” (Kaés, 2012, S. 4).
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Angesichts der ,zunehmenden Ungewissheit und Fluiditit zeitgendssischer
Identititen” (Gohard-Radenkovic & Murphy-Lejeune, 2008, S. 127), haben wir uns
gefragt, ob , institutionelle Mobilitit®, dieser ,,oxymorische“ Begriff, sich eignet, um
zu erfassen, dass die krisengeschiittelte Institution Schule sich gezwungen sieht, ihre
Funktion der Regulierung und Sicherstellung von Kontinuitit aufzugeben, oder
aber sich selbst zu veriandern. Dies sind die Dilemmata, mit denen sich die Schul-
leiter:innen als diejenigen, die die Institution Schule vertreten, konfrontiert sehen.

Institutionelle Unterschiede in Bezug auf das Fithrungspersonal

Ein vergleichender Blick auf die Unterschiede hinsichtlich der
Organisation des Schulwesens in Deutschland und in Frankreich

Gemeinsam ist beiden Landern, dass sich die Schule institutionell weiterentwi-
ckelt hat. Wenn man jedoch den jeweiligen Besonderheiten der beiden Schulsys-
teme gerecht werden will, so gilt es zundchst zu begreifen, was unter ,,Padagogik®
in Deutschland und ,pédagogie” in Frankreich verstanden wird. Die semantischen
Bereiche, die in beiden Landern das Schulleben und die damit einhergehenden Pra-
xen desselben wie auch den Diskurs iiber die padagogischen Instanzen strukturie-
ren, unterscheiden sich erheblich. In Frankreich untersteht die Schule einer zen-
tralen und zentralisierenden Institution, dem nationalen Bildungsministerium
(Ministére de I'Education nationale - MEN!"). In Deutschland hingegen liegt die
Kulturhoheit bei den sechszehn Bundesldndern. Auf deutscher Seite haben in den
letzten Jahren bedeutende schulstrukturelle Verinderungen stattgefunden, z.B. ist
die Zahl der Ganztagsschulen gestiegen. In Frankreich haben ebenso Reformen
stattgefunden, u.a. sind die Mafinahmen fiir eine durchgingig inklusive Schule
intensiviert worden. Diese wie weitere institutionell relevante Reformen gehen ein-
her mit Verdnderungen im Bereich des padagogischen Personals, zum einen betref-
fen sie die Zustandigkeiten der Lehrkrifte und Schulleitungen und zum anderen
geht es um die Einstellung von Personen, die nicht unterrichten, sondern zu deren
Aufgabenbereich z.B. Erziehung und Beratung, Bereitstellung auflerunterrichtlicher
(Lern-)Angebote gehoren.'?

11 Seit 2019 ist der offizielle Titel des Bildungsministeriums: Ministére de I'Education nationale,
de la jeunesse et des sports — MENJS. (Anm. d.Red.)

12 In Frankreich z.B. werden sie als ,animateurs“ bezeichnet. Bei ihnen handelt es sich um mehr
oder weniger institutionell mit der Schule verbundenes Personal, das in unterschiedlichen Ko-
operationsverhiltnissen auflerunterrichtliche Aktivitdten auf kommunaler Ebene organisiert
oder auch in Kooperation mit privaten - ggf. aber staatlich alimentierten — Vereinen (associa-
tions). In Deutschland wiirden Personen wie z.B. die Sozialarbeiter:innen dazugehéren oder
diejenigen, die fiir auflerunterrichtliche Angebote in nichtgebundenen Ganztagsschulen zu-
standig sind. Je nach Bundesland variieren die Bezeichnungen und die fiir diese Personalkate-
gorie vorgesehenen Aufgaben. (Anm. d.Red.)
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Die Indikatoren, die fiir die folgende Analyse von Mobilitit oder Beharrungs-
vermogen der Institution Schule verwendet wurden, sind Flexibilitdt und organisa-
torisches Innovationsvermogen gegen Beharrungsvermdgen und Blockierung, hier
bezogen auf die Merkmale, die — so Pain, Barrier und Robin (1997) - fiir ein erfolg-
reiches Zusammenleben in der Schule und damit fiir Schulentwicklung gelten:

« die Einbeziehung der Schiiler:innen in der Gestaltung des Schullebens;

o die Mobilisierung der Erwachsenen, auch auflerhalb des Schulbereichs, damit sie
sich einbringen, sofern ,,gemeinschaftsférdernde Strukturen® geschaffen sind;

o die Strukturierung des sozialen Lebens im Kontext der Schule auch auflerhalb
des unterrichtlichen Teils;

+ bei allen mit der Institution verbundenen Akteuren die Entwicklung des Gefiihls,
einer Gemeinschaft anzugehoren, fordern;

« die Schaffung der notwendigen Rahmenbedingungen fiir die Einhaltung gemein-
sam festgelegter Regeln des Zusammenlebens.

Pain, Barrier und Robin betonen in ihrer international-vergleichenden Studie
zudem die Bedeutung einer interkulturellen Herangehensweise, weil nur so die lan-
derspezifischen Mentalitits- und Organisationsunterschiede zwischen den Schul-
systemen deutlich bzw. verstdndlich werden: ,,Die schulischen Strukturen, das ,Bil-
dungssystem’ (der untersuchten Lander) haben nur wenig gemeinsam, angefangen
bei den Lehrpldnen, den Schulformen, dem Status der Lehrkrifte, der ,Direktoren;
dem Schulleben, (...)“ (Pain et al., 1997, S. 359).

Zu den Items, die die genannten Autor:innen in ihrer vergleichenden Unter-
suchung der Organisationsstrukturen beriicksichtigt haben, gehoren die zeitlichen
Strukturen, die Rollenzuweisungen, der Status und der Stellenwert der Lehrkrifte,
Eltern, Schiiler:innen sowie die padagogischen Prinzipien, die die Gestaltung der
Lehr- und Lernformate bestimmen. Diese Strukturen sind nicht nur vielfiltig, son-
dern - je nach Bildungssystem und Land - sind sie auch unterschiedlich ausgestal-
tet, zu nennen sind u.a.: aktive Methoden, Lernvertrige (pédagogie de contrat), Leh-
rervortrag oder Arbeit in kleinen Gruppen, kooperatives Lernen, Teamarbeit der
Lehrkrifte, interdisziplindre Arbeitsgruppen.

Aus dieser Perspektive zeigt sich auch, dass der Frontalunterricht in Frankreich
und Deutschland sehr unterschiedlich bewertet wird. Auch wenn man bedenkt,
dass die Sichtweise von Pain et al. sozusagen von dem franzosischen Diskurs tiber
auslandische Bildungssysteme, insbesondere tiber das deutsche System, beeinflusst
ist, so wie das auch umgekehrt der Fall ist, wenn deutsche Forscher:innen das fran-
z6sische Bildungssystems analysieren, so diirften dennoch letztlich beide hinsicht-
lich der Stellung der Eltern im Schulbereich zu dem Schluss kommen, dass ,die
radikalen Unterschiede im Status der Eltern und somit in der Haltung der Schul-
leitungen® zu den Eltern sich (im jeweiligen Land) auf das Klima in der einzelnen
Schule auswirken.
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»In Deutschland und England gibt es keine, speziell fiir das Schulle-
ben zustindigen pddagogischen Fachkrifte. In Frankreich hingegen ist
dies die Aufgabe der ,Beauftragter fiir die Organisation des Schulalltags®
(= Conseiller principal d’éducation'®), die von weiteren Aufsichtspersonen
und in jiingerer Zeit manchmal auch von Bildungsmediatoren unterstiitzt
werden.“ (Pain et al., 1997, S. 365)

Diese Einschitzung der Situation bezieht sich auf den Zustand des Grof3teils von
Schulen in Deutschland in den 1990er Jahren, also zum Zeitpunkt der Forschung
von Jacques Pain, Emilie Barrier und Daniel Robin bzw. der Veroftentlichung die-
ses Textes in 1997. In der Tat beschiftigten damals erst wenige Schulen in Deutsch-
land zusitzliches padagogisches, nicht unterrichtendes Personal. Lediglich Ganz-
tagsschulen oder Gesamtschulen kamen in den Genuss einer begrenzten Anzahl von
Stellen fiir Sozialpddagog:innen, Sozialarbeiter:innen oder Erzieher:innen, um das
Schulleben besser zu gestalten. Denn bis heute obliegen diese Aufgaben den Lehr-
kraften, nur dass sie inzwischen etwas haufiger von sozialpddagogischem Personal
unterstiitzt werden. Der Grund fiir die Verdnderungen sind die komplexen Reform-
bemithungen in Deutschland, vom Projekt einer autonomen Schule bis hin zu der
Bereitschaft, gegen die Verschlechterung der Situation in vielen Schulen angesichts
der sozialen, administrativen und lehrplanbedingten Mehrbelastungen anzukamp-
fen (Baur, 2019; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW - MinSW, 2017).

Man sieht also, wie die Binnenorganisation und somit auch die Entwicklung der
Institution von dem soziohistorischen und sozio6konomischen Kontext beeinflusst
werden. Denn letztlich sind es in Deutschland auch heute noch die Lehrkrifte, die
weiterhin diese Art von Aufgaben tibernehmen, wihrend in Frankreich die unter-
schiedlichen schulischen Aufgaben, insbesondere das Zusammenleben in der Ein-
richtung, stirker in kleinere Zustdndigkeitsbereiche aufgesplittet worden sind und
sich durch eine andere technische Arbeitsteilung auszeichnen. Derartige organisato-
rische Modalitidten werfen die Frage auf, welche Zwecke die Schule verfolgt: Geht es
um Unterricht oder Erziehung?

Hinter derartigen Abgrenzungen von Schule verbergen sich unterschiedliche
Wertungen. Sie zeigen sich entweder durch eine strikte Funktionstrennung hin-
sichtlich der Handlungsraume und Handlungsimperative, die der jeweiligen Perso-
nalgruppe zugeordnet werden (in Bezug auf Status und disziplindres Professions-
verstindnis), die einer sozialen und technischen Arbeitsteilung unterworfen sind,
oder im Gegenteil durch eine Bereitschaft, den Bildungsprozess als kognitiven und
sozialen Prozess in seiner Gesamtheit und Komplexitit zu begreifen. Mit Blick auf
Deutschland unterstreichen Jacques Pain, Emile Barrier und Daniel Robin

13 Eine deutsche Ubersetzung der Berufsbezeichnung —> Conseiller principal d’éducation - CPE
ist schwierig. Der ,,Beauftragte fiir die Organisation des Schulalltags“ ist fiir Fragen des Schul-
alltags und des Schullebens aufSerhalb des Unterrichts verantwortlich, mit dem Ziel, dass der
Unterricht storungsfrei verlaufen kann. (Anm. d. Red.)
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»die umfassendere Verantwortung der Lehrkrifte [...], es gibt dort auch
keinen professionell Verantwortlichen fiir den Bereich Dokumentation, so
wie fiir das Schulleben sind auch hier allein die Lehrkrafte verantwortlich®
(Pain et al., 1997, S. 366)“.

Die Lehrkrifte konfrontieren die Schiilerinnen und Schiiler mit Verfahrensweisen,
um die Interaktionen zwischen ihnen zu steuern, sei es, dass sie auf demokratisch
gefithrte Debatten im Klassenzimmer zuriickgreifen, oder aber dass sie sich auf
eine Padagogik der ,Rite“!® beziehen. In unserer fritheren Untersuchung'® sind die
Schiilerinnen und Schiiler nach ihrer Meinung gefragt worden: Rigiditat oder Fle-
xibilitét, Selbstbestimmung oder Zwang, Gefiihl repressiver sozialer Kontrolle oder
Meinungsfreiheit, das sind die Urteile, die wir damals von ihnen genannt bekamen.
Diesen Indikatoren ist gemeinsam, dass sie Hinweise darauf geben, inwieweit
alle Akteure innerhalb der Institution {iber geniigend Handlungsspielraum verfii-
gen, damit sie ihrem Wunsch nach Erneuerung und Verdnderung entsprechend
handeln konnen. In Deutschland, so kann man festhalten, erfreuen sich die schuli-
schen Einrichtungen eines relativ hohen Grads an Autonomie gegeniiber der staat-
lichen Verwaltung. Sie verfiigen iiber zahlreiche Moglichkeiten: So konnen sie ihr
eigenes, an ihre jeweilige Situation angepasstes Schulprogramm entwerfen; sie kon-
nen zum Beispiel beschlieflen, wenn sie eine Ganztagsschule werden wollen, wenn
sie mit auflerschulischen Partnern zusammenarbeiten mochten; sie konnen neue
Organisationsformen einfiithren, insofern sie z.B. die Schiiler:innen nicht (nur) in
Jahrgangsklassen, sondern (auch) in jahrgangsiibergreifenden Gruppen zusam-
menarbeiten. Sie konnen andere Formen der Evaluation nutzen, anstelle von oder
zusdtzlich zu den traditionellen Formen wie Schulnoten und Zeugnisse. Dies fiihrt
zu groflen Unterschieden hinsichtlich des Profils und des Handelns der einzelnen
Schulen, denn aufgrund dieses relativ hohen Grades an Autonomie ist der Hand-
lungsspielraum der Schulleiterinnen und Schulleiter duflerst variabel.!”

14 Lehrkraft fir Dokumentation und Information (—> professeur documentaliste) ist ein speziel-
les Lehramt. Sie leitet das der Schule (colléges und lycée) eigene Dokumentations- und Infor-
mationszentrum, das als ein Lernort gedacht ist, an dem die Schiiler:innen die notwendigen
Kompetenzen zur selbstindigen und verantwortungsvollen Nutzung von Informationen aus
unterschiedlichen Quellen vermittelt wird und an dem sich alle zur Schulgemeinschaft Ge-
horenden treffen konnen und. (Anm. d.Red.)

15 Der Begrift ,Rat“ (conseil) — fiir Schiilerrite (conseil de classe, conseil d’éléves) — wurde in
Frankreich von Célestin Freinet eingefithrt und von Fernand Oury wieder aufgegriffen und
institutionalisiert. Er wird inzwischen fiir verschiedene Mitbestimmungsgremien genutzt, z.B.
gibt es Schiilerrite, die fiir die Gestaltung des Schullebens mitverantwortlich sind. - Die Idee
wie auch der Begriff kam international im Kontext der Reformpadagogik des frithen 20. Jahr-
hunderts auf. Die Umsetzung fiel je nach Initiator, aber auch nach den institutionellen Vor-
aussetzungen in den jeweiligen Landern unterschiedlich aus. Fiir Deutschland sei z.B. Fritz
Karsen genannt, fiir Polen Janusz Korczak; siehe auch Edelstein, 2010. (Anm. d. Red.)

16 Siehe die entsprechenden Beitrdge in Montandon & Sarremejane, 2016 resp. in der deutschen
Fassung in Kriiger-Potratz & Wagner, 2018.

17 Die im Rahmen der Schulentwicklung gegebenen Mdoglichkeiten, den Arbeitsplatz Schule zu
gestalten, die eigene Schule zu profilieren, sind zwar in Deutschland deutlich grofier. Doch zu
beachten ist, dass zum einen alle zu beteiligenden Akteure zustimmen miissen (oder zumin-
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Der unterschiedliche Status von Schulleiterinnen und Schulleitern in
Deutschland und Frankreich

1. in Deutschland

Zugangsvoraussetzungen fiir einen Schulleiterposten

In Deutschland haben sich die Aufgaben und Rollen der Schulleiter:innen in den
letzten Jahren betrdchtlich verdndert. Gleich geblieben ist jedoch, dass sie aus
der Gruppe der Lehrkrifte rekrutiert werden und dass sie weiterhin eine gewisse
Anzahl von Wochenstunden unterrichten.”® Deutlich verandert haben sich aller-
dings ihre Aufgaben, ihr Zustindigkeitsbereich und ihre Rolle. Neue Funktio-
nen und Aufgaben sind hinzugekommen, u.a. ein deutlicher Anstieg von Verwal-
tungsaufgaben und eine Schliisselrolle hinsichtlich der verschiedenen Bereiche von
Schulentwicklung (Personalentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Qualititsmanage-
ment usw.)

Zu diesen Veranderungen gehdort inzwischen auch, dass in verschiedenen Bun-
deslindern Bewerber:innen fiir eine Schulleiterstelle nachweisen miissen, dass sie
bestimmte Weiterbildungs- oder Zusatzmafinahmen erfolgreich absolviert haben.
Noch ist dies nicht in allen Bundeslindern verpflichtend, wohl aber in Berlin,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen, also in den Lindern, in denen wir Schulleite-
rinnen und Schulleiter interviewt haben.?’ In diesen drei Bundeslindern sind mitt-
lerweile spezielle Weiterbildungskurse verpflichtend;?! der Inhalt und die Ausrich-
tung dieser Kurse unterscheiden sich jedoch. In Nordrhein-Westfalen z.B. endet die
Weiterbildung mit einer Priifung, bei der die Bewerber:innen auf der Grundlage
von Aufgaben, Gespriachen oder Rollenspielen in den Bereichen Kommunikation,
Management, Innovation und Rollenverstindnis typische Situationen aus dem All-
tag einer Schulleitung meistern miissen und dabei eigene Ideen und Losungen ent-
wickeln sollen. Damit sind aber nur die Voraussetzungen geschaffen, um einen der-
artigen Posten bekleiden zu kénnen. Eingestellt werden Schulleiter:innen von der
Schulverwaltung nur in Abstimmung mit der Schulkonferenz, die sich aus Vertre-
ter:innen des Lehrpersonals, der Eltern und der Schiilerschaft zusammensetzt; das
Kollegium kann am Auswahlprozess teilnehmen, doch die Bezirksregierung ent-
scheidet, wer eingestellt wird.

dest die Mehrheit), und zum anderen, dass es sich dabei zumeist um langfristig anzulegende
Prozesse handelt, die auf jeden Fall zu Beginn, wenn nicht sogar fiir lingere Zeit mit einem
deutlichen Mehraufwand an Arbeit und Zeit verbunden sind und ggf. auch mit neuen finan-
ziellen Anforderungen. (Anm.d.Red.)

18 Fiir das Bundesland Nordrhein-Westfalen z. B. siehe §59, SchulG NRW, 2022.

19 Das Gehalt eines verbeamteten Schulleiters bzw. einer Schulleiterin wird nach dem Dienst-
recht und den entsprechenden Besoldungstabellen des Landes vergiitet; angestellte Lehrer
werden nach dem Tarifvertrag der Lander bezahlt. Das Gehalt variiert je nach Schultyp, Bun-
desland und Berufserfahrung. Mit zunehmender Berufserfahrung steigt das Einkommen.

20 Angesichts des Personalmangels - auch in diesen Landern — wird derzeit versucht, diese neu-
en Anforderungen der aktuellen Situation anzupassen. (Anm. d. Red.)

21 Angesichts der angespannten Personalsituation werden allerdings immer wieder auch Aus-
nahmen gemacht.
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Modalititen hinsichtlich der Leitung einer Schule

Im Prinzip wird jede Schule von einem Team aus (mindestens) zwei Personen gelei-
tet (Schulleiter:in und stellvertretenden Schulleiter:in). Schulen mit einer grofle-
ren Schiilerzahl, werden haufig von einem erweiterten Team geleitet, dem aufler der
Schulleitung maximal drei weitere Personen mit je unterschiedlichen Zustidndigkei-
ten angehoren. An dem Berliner Gymnasium in unserem zweiten Fallbeispiel wurde
zum Zeitpunkt der Interviews die Schulleitung von zwei pddagogischen Koordina-
tor:innen unterstiitzt; das erweiterte Team der Versuchsschule in Nordrhein-West-
falen (Fallbeispiel 4) umfasst insgesamt fiinf Personen: neben der Schulleiter:in
und deren Stellvertretung eine Person fiir den didaktischen Bereich, eine fiir die
Grundschulstufe und eine fiir die Sekundarstufe. Zur Schulleitung einer der bei-
den Grundschulen in Sachsen gehorte zum Zeitpunkt des Interviews eine fiir Bera-
tung zustindige Person und bei der anderen gab es einen padagogischen Berater fiir
den Informatikbereich. Die Internationale (Privat)Schule in Sachsen folgt bei der
Zusammensetzung des Schulmanagements einer anderen nationalen Tradition. Dort
gab es zur Unterstiitzung der Schulleitung einen kaufménnischen Leiter, der fiir alle
wirtschaftlichen und entsprechenden administrativen Fragen verantwortlich war.

Zur Dauer der Wahrnehmung derselben Funktionsstelle

Die Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland kénnen - im Gegensatz zu
ihren franzosischen Kolleg:innen - die gesamte Zeit in derselben Schule ihren Beruf
ausiiben.?

2. In Frankreich

In Frankreich gibt es seit der letzten Reform zwei Schulformen: die Primarschule
(école primaire), sie umfasst die Vorschule (école maternelle et école élémentaire) fiir
Kinder von drei bis sechs Jahren und die Grundschule (école primaire) bis zum elf-
ten Lebensjahr. Danach besuchen alle Jugendlichen die Sekundarschule, das collége,
und setzen dann ihren Bildungsgang auf einem der Gymnasialtypen (lycée) fort.”
In Bezug auf den Status sind Leitung und Personalrekrutierung in Primar- und
Sekundarstufe nicht identisch. Doch wie in Deutschland sind auch in Frankreich
die Aufgaben der Schulleiterinnen und Schulleiter zunehmend komplexer gewor-
den, vor allem im Zuge der Dezentralisationspolitik, infolge derer den Regionen in
Frankreich mehr administrative Zustédndigkeiten zugewiesen worden sind.

In der Grundschule haben die Schulleiter:innen keinen besonderen Status, aber
sie nehmen fast alle dazugehorigen Funktionen und Aufgaben wahr: Anleitung der
Teams, Pflege der Beziehung zu den Eltern, verschiedene administrative Aufgaben,
padagogische Leitung, Umsetzung von Reformen, usw. Aber dem Status nach sind

22 Siehe das Interview mit dem Direktor des Berliner Gymnasiums, Kapitel 8 im vorliegenden
Band. (Anm.d.Red.)

23 Zu unterscheiden sind das allgemeinbildende und technologische Gymnasium (lycée général
et technologique) und das berufsbildende Gymnasium (lycée professionnel), beide Typen bieten
verschiedene Spezialisierungsmaoglichkeiten. (Anm. d. Red.; siehe auch Glossar)
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sie ,,nur® Lehrkrifte, und als solche nicht Vorgesetzte der Kolleg:innen. Sie unter-
richten weiterhin, und zwar Vollzeit in Schulen mit weniger als sechs Klassen und
Teilzeit in Schulen bis zu 14 Klassen. Der komplette Unterrichtserlass erfolgt erst,
wenn eine Schule mehr als 14 Klassen hat. Vorgesetzte:r ist der bzw. die im jewei-
ligen Schulbezirk zustdndige Schulinspektor:in (inspecteur, inspectrice de I'éducation
nationale de la circonscription** — IEN), eine Zwischeninstanz, die es in Deutschland
nicht gibt.

Die Sekundarschulen (colléges) und die Gymnasien (lycées)® sind verschiede-
nen Gebietskorperschaften®® unterstellt: die colléges dem jeweiligen département,
die lycées den Regionen (régions académiques), die mehrere Departements umfas-
sen. Auch die offiziellen Amtsbezeichnungen der jeweiligen Schulleitung sind unter-
schiedlich: Das collége wird von einem principal, einer principale, das lycée von
einem proviseur, einer proviseure geleitet.”” Unterstiitzt werden sie von dem Verwal-
tungs- und Managementpersonal. Letzteres ist fiir das Schulleben zustindig (u.a.
z.B. fiir die Aufsicht) und je nach Grof3e der Schule und je nach Schiilerschaft wer-
den die Schulleiter:innen von Stellvertreter:innen unterstiitzt (z.B. am collége durch
eine:n stellvertretende:n Schulleiter:in fiir den Foérderschulzweig fiir Schiiler:in-
nen mit besonderem Foérderbedarf (Section d’enseignement général et profession-
nel adapté (SEGPA)*. Die Schulleitung représentiert den Staat; sie ist zustandig fiir
organisationale und Kontrollaufgaben. Doch inzwischen gehéren auch péadagogi-
sche Aufgaben zu ihrem Zustidndigkeitsbereich.

Zugangsvoraussetzungen fiir einen Schulleitungsposten

Um sich fiir den Posten eines Grundschuldirektors oder einer Grundschuldirekto-
rin (directeur / directrice d’école primaire) zu bewerben, muss man mindestens zwei

24 Der Schulaufsichtsbeamte (inspecteur de I’Education nationale de la circonscription) untersteht
der Leitung (recteur) des Bildungsverwaltungsbezirks (académie), die ihrerseits dem nationa-
len Bildungsministerium untersteht. Ein Bildungsverwaltungsbezirk ist ein geografisches Ge-
biet, das mehrere Schuleinrichtungen umfasst, deren Lehrkrifte der verwaltungstechnischen
und pidagogischen Aufsicht des IEN unterstehen, der von padagogischen Berater:innen un-
terstiitzt wird. In finanziellen Fragen ist die Kommune fiir die Schulen zustindig. Sie stellt
auch die Raumlichkeiten zur Verfiigung und sie ist fiir deren Erhalt verantwortlich.

25 Eine Unterteilung von Gymnasien und Sekundarschulen auf der Stufe Sek II ~wie in Deutsch-
land - existiert in Frankreich nicht. Stattdessen gibt es eine breite Ficherung in der Speziali-
sierung der Gymnasien. (Anm.d.Red.)

26 Département und région unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Geschichte, Grofie und Zustdn-
digkeit. Die Einteilung in Departements war der erste Schritt der Zentralisierungspolitik nach
der Franzosischen Revolution von 1889; die Einteilung in Regionen erfolgte in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts; eine Region kann mehrere Departements umfassen. Die Regio-
nen sind das Bindeglied zwischen dem Staat und den Departements.

27 Die Schulleiter:innen von collége und lycée nehmen administrative Funktionen wahr; sie ha-
ben nur eingeschrinkt Kompetenzen im Unterrichtsbereich, fiir dessen ordnungsgemifle
Durchfithrung das Lehrpersonal auf Grundlage der Lehrpline direkt dem Inspektorat verant-
wortlich ist. (Anm.d.Red.)

28 Die SEGPA Klasse an einem collége bietet die Moglichkeit, dass Schiiler:innen, die ,,schwer-
wiegende, dauerhafte Schulschwierigkeiten aufweisen, die durch Priventions-, Hilfs- und
Unterstiitzungsmafinahmen nicht ausgerdumt werden konnten®, dennoch das collége besuchen
konnen (Ministere de 'Education nationale, 2015).



Schulleitungen und das Dilemma der ,institutionellen Mobilitdit“ | 25

Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft nachweisen kdnnen und man muss sich in eine
»Eignungsliste fiir die Funktionen des Direktors einer Schule mit zwei Klassen®
(liste d’aptitude aux fonctions de directeur d’école de deux classes) eintragen. Nach
einer erfolgreichen Evaluation durch eine Kommission, bestehend aus dem bzw. der
fiir den Bildungsverwaltungsbezirk zustidndigen inspecteur bzw. inspectrice d’acadé-
mie oder deren Vertretung, dem Inspektor bzw. der Inspektorin des Bildungsminis-
teriums (inspecteur, inspectrice de I'éducation nationale) und einem Schulleiter bzw.
einer Schulleiterin wird die Lehrkraft fiir geeignet erklart.

Die Schulleiter:innenausbildung fiir die Sekundarschule ist wiederum identisch
mit der der Inspektor:innen (IEN): Es handelt sich im Fall der Schulleiter:innen?® -
nach dem bestandenen Auswahlverfahren (concours) und der Einstellung als Stell-
vertretende Schulleiter:innen — um eine zweijahrige berufsbegleitende Ausbildung.
Die zukiinftigen Inspektor:innen und Schulleiter:innen absolvieren die dieselben
Ausbildungsmodule, die seit 2018 von der Staatlichen Hochschule fiir Erziehung
und Ausbildung (Institut von des hautes études de I'éducation et de la formation -
IH2EF) angeboten werden.

Zeitraum der Amtsaustibung auf demselben Posten

In Frankreich ist das Fithrungspersonal verpflichtet, nach mehreren Jahren den Pos-
ten, d.h. die Schule oder Bildungseinrichtung zu wechseln. Ublich ist es, nach drei
bis sieben Jahren an der Spitze derselben Einrichtung die Versetzung zu beantragen.

Inwieweit haben diese Statusunterschiede Auswirkungen auf die
Konzeptionierung und das Erleben von ,,institutioneller Mobilitat“?

In Deutschland hatten wir es mit Schulen zu tun, die ihren Handlungsspielraum
gegeniiber der staatlichen Verwaltung und deren an die Schulleitungen und das
Lehrpersonal gerichteten Vorgaben zu nutzen oder sogar zu erweitern wissen. Es
gibt aber auch Schulen, die den ihnen zugestandenen Handlungsspielraum eher
zdgerlich nutzten. Ob und wie Spielrdume genutzt werden, hdngt stark von den
jeweiligen Personen, den Beziehungen zwischen Schulleitung und dem padagogi-
schen Personal, vom pddagogischen und institutionellen Zuschnitt der Schule und
immer auch von den finanziellen Ressourcen ab.*® Eine dynamische Schulleitung
kann Projekte zur Férderung institutioneller Mobilitét initiieren, ein zogerlich agie-
rendes Kollegium hingegen kann jegliche Initiative von Seiten der Schulleitung im
Keim ersticken. Handlungsspielraum ist auch auf Seiten der staatlichen Verwaltung
gegeben: Sie kann unterstiitzend oder praskriptiv agieren, je nach den politischen

29 Am Auswahlverfahren teilnehmen konnen auch Personen, die keine Lehramtsausbildung ab-
solviert haben, siehe Brégeon & Montandon, 2021. (Anm.d.Red.)

30 Hinzuzuftigen ist, dass seit Jahren auch der Personalmangel die Umsetzung von Schulent-
wicklungsvorhaben erschwert bzw. verhindert. (Anm. d.Red.)
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und ideologischen Orientierungen der beteiligten Behorden (der Schulaufsicht, der
lokalen oder regionalen Schulleitungen u.s.w.)

Eine derartige Konfiguration von Statusunterschieden hat bedeutende Konse-
quenzen fiir die Beziehungen zu den Lehrkriften und den Schiiler:innen, wie auch
fir die Beziehung zwischen Lehrkraften und Schulleitung: Wéihrend sie in Frank-
reich in den Sekundarschulen ausschliefilich hierarchisch angelegt sind, bedeutet
in Deutschland der Doppelstatus des Schulleitungspersonals, dass Lehrkrifte und
Schulleitung sich gleichermafien fiir padagogische wie didaktische Fragen interes-
sieren. Diese Distanz oder aber diese Nahe in den Beziehungen zwischen Schullei-
tung, Lehrkdrper und dem weiteren padagogischen Personal zeigt sich vor allem im
Zusammenwirken von administrativer und padagogischer Funktion, wie dies gegen-
wirtig immer stirker auch in Frankreich in verschiedenen ministeriellen Verord-
nungen gefordert wird. Diese doppelte Verantwortung, sowohl fiir die Verwaltung
als auch fiir den Unterrichtsbereich, unterstreicht ihre Stellung als Mittlerinstanz
zwischen Verwaltung und Lehrerkollegium, was in einigen Fillen mit Loyalitéts-
konflikten und strategischen Dilemmata einhergeht.

Verkniipfung von padagogischer und administrativer Funktion

In Deutschland bedeutet der Doppelstatus der Schulleiter:innen - als Fithrungskraft
wie als Lehrkraft -, dass es eine gewisse Kontinuitdt zwischen Schulleben, Schul-
klima, gemeinsamen Lernrdumen, gemeinsamer péddagogischer Praxis und den
gemeinsamen piadagogischen Grundsitzen gibt. Diese péddagogische Einbindung
wird jedoch stark durch die Ausweitung der Verwaltungsaufgaben der Schulleitung,
die sie von ihren Kolleg:innen entfremden, verdndert werden. Denn letztere werden
die Schulleitung fiir die Umsetzung bildungspolitischer und administrativer Emp-
fehlungen verantwortlich machen. Wie werden die Lehrkrifte auf diesen Perspektiv-
wechsel reagieren, wenn die Verantwortung zunehmend mit administrativen Aufga-
ben verbunden ist?

In Frankreich dagegen bedeutete der bisher vorherrschende administrative Cha-
rakter des Aufgaben- und Zustdndigkeitsbereichs der Schulleitung, dass sie sich
nicht in die padagogischen Praxen der Lehrer eingemischt hat. Doch nach und
nach sind den Schulleiter:innen im Sekundarbereich und den Inspektor:innen
(IEN) im Primarbereich pddagogische Aufgaben zugewiesen worden und - abhin-
gig von den ortlichen Gegebenheiten - wurde ihnen mehr Handlungsspielraum
eingerdumt und die Rolle der Teamleitung zugesprochen. Stattgefunden hat also
eine Erweiterung ihres Aufgaben- und Zustandigkeitsbereichs: zum Klassenraum
ist der ,Raum Schule“ hinzugekommen und damit u.a. die Frage des Schulklimas,
das Ansehen der Schule, ihre Politik der Offnung nach auflen, z.B. durch Partner-
schaften mit auflerschulischen Akteur:innen und durch Reisen. Damit verbunden
ist eine Verdnderung der Autonomie der Lehrkrifte, insofern deren Einflussbereich
nun nicht mehr nur auf die Klasse beschriankt ist. Solche wechselseitigen Einfliisse
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konnen Machtkonflikte auslosen, insofern die Schulleitung die tiglichen Arbeitsbe-
dingungen der Lehrkrifte beeinflussen kann, indem sie organisationale Kompeten-
zen mit padagogischer Legitimitdt verbindet (Dutercq, 2003). Welche Bedingungen
missen erfiillt sein, damit sich eine piddagogisch-engagierte Zusammenarbeit etab-
lieren kann?

Diese hier fiir Frankreich dargestellte Entwicklung wirft die Frage nach der Viel-
deutigkeit des Begriffs Piddagogik in Deutschland und Frankreich auf. Zugleich kann
es aufgrund dieser Doppelfunktion - pddagogisch und administrativ - auch zu
Konflikten kommen. Aus deutscher Sicht umfasst der Begriff ,Pddagogik sowohl
den Bereich des Schullebens als auch die Lernsituation in der Klasse. Daraus erge-
ben sich epistemologische und padagogische (im weitesten Sinne des Wortes - also
nicht an Unterricht und Unterrichtsficher im engeren Sinne gebundene) Fragen,
die den gesellschaftlichen und historischen Charakter des Fachwissens und die Art
seiner Vermittlung betreffen. Dies zielt auf den Begriff einer allgemeinen Didak-
tik als Teil eines inhdrenten Bestandteils allen Wissens und auf die Frage, wie es
Lernenden gelingen kann, das zu lernen, was ihnen angeboten, ohne dass es ihnen
sverordnet wird. Auch hier wird deutlich, wie unterschiedlich die Begriffe ,,Pada-
gogik® und ,,Didaktik in Deutschland und Frankreich verstanden werden.

In Frankreich wird der Begriff Pddagogik (pédagogie) im engeren Sinn als ,,Kunst
zu lehren®, als Fahigkeit der Lehrkraft zu unterrichten gesehen: aufgrund ihrer
Methodenkenntnisse, ihrer Handlungen und Einstellungen, vollig unabhéngig von
all dem, was unter Schulleben verstanden wird. Diese Auffassung steht im Gegen-
satz zu einer allgemeinen Definition, z.B. Emile Durkheims, nach der die Pidago-
gik eine ,praktische Theorie“ der Erziehung sei. Er versteht darunter eine Reflexion
iiber erzieherische Handlungen mit dem Ziel, diese zu verbessern. Die Didaktik
wire somit der Bereich der Unterrichtspraxis, wo es sich um die Auseinanderset-
zung mit Fragen handelt, die durch die Vermittlung und den Erwerb von Wissen
in den verschiedenen Schulfichern aufgeworfen werden. Diese Kluft zwischen zwei
Bedeutungen von Padagogik zeigt, wie problematisch es gesehen wird, wenn der
Schulleiter in das vordringt, was viele Lehrer als ihr Hoheitsgebiet betrachten. Die
Didaktik ist das Vorrecht der Lehrerpraxis, da es sich um die Untersuchung der
Fragen handelt, die sich aus der Vermittlung und dem Erwerb von Wissen in den
verschiedenen Schulfichern ergeben (Sprachdidaktik, Franzosischdidaktik usw.).
Dies zeigt, wie unterschiedlich die Einfithrung einer padagogischen Funktion fiir
Schulleiter:innen in Frankreich interpretiert werden kann.

Wenn Schulleitungen nunmebhr offiziell beauftragt sind, ,Teams zu dynamisieren,
so bedeutet dies, dass zu ihrer administrativen Funktion eine padagogische Auf-
gabe hinzugekommen ist.“ (Barrere, 2006b, S. 107). Die Entstehung einer grofien
informellen Macht der Schulleitung, die Allianzen mit bestimmten Lehrkriften auf-
zubauen, um ,die Dinge in Bewegen zu bringen® (ebd.), kann zu einer erheblichen
Verdnderung der bestehenden Allianzen unter den Lehrkriften fithren.



