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Das traditionelle Organisationsprinzip an Waldorfschulen wird Selbstverwaltung ge-
nannt. Mit dem Begriff verbinden die 42 Befragten an sechs Schulen verschiedene Ideen.
Flr einige geht es im Kern um institutionelle Unabhangigkeit. Die Schulen sollen Alltag
und padagogische Konzeption selbstbestimmt setzen, frei von 6ffentlichen oder 6kono-

mischen Einflissen.

Fiir andere Gesprachspartnerinnen ist Selbstverwaltung ein praktisches, kooperatives
Organisationsprinzip. Betont wird die Idee einer hierarchiefreien Schule und einer kol-
lektiven Fihrung durch die beteiligten Lehrerlnnen: , dass es in unseren Héinden bleiben
kann und dass wir dann die Entscheidungen im Kollegium frei oder gemeinsam entschei-
den kénnen” (B8,3). Fiir manche sind es vor allem neue, experimentelle Fiihrungsfor-
men. , Selbstverwaltung bedeutet fiir mich erst mal flache Hierarchien und wechselnde
Leitung” (A2,3).

Viele der Interviewten beschreiben die erlebten Wirkungen der Organisationsform. Da-
bei sind Ziel und erlebte Realitidt eine indirekte, eher dienende Funktion der Strukturen.
Sie sollen Handlungsspielrdume in der konkreten padagogischen Arbeit ermoglichen. Sie
sollen flexibel, nicht starr und zwingend sein. Bei Selbstverwaltung gehe es um ,/nitia-
tive. Das heifst, die Méglichkeit, selbst zu gestalten, also aktiv zu sein” (E4,3) formuliert
es ein Lehrer.

Selbstverwaltung wird insgesamt als eine nach auBen autonome, nach innen koopera-
tive oder partizipative Organisationsform beschrieben, mit dem Ziel padagogischer Ge-
staltung und Initiative Raum zu geben. Fir fast alle Gesprachspartnerinnen ist das Kon-

zept weitgehend positiv besetzt, flir manche mehr Potential als Wirklichkeit.

All diese Ideen werden seit etwa 100 Jahren mit dem Begriff Selbstverwaltung an Wal-

dorfschulen verbunden. Die konkrete Organisationspraxis hat sich allerdings deutlich



gewandelt. Uber viele Jahrzehnte waren kollektive Verfahren weitgehend Standard. Fast
alle Aspekte der Schulfiihrung wurden im Kollegium diskutiert und entschieden. Bin-
nendifferenzierung gab es wenig. Ab den 90ern geriet die haufig basisdemokratische
Interpretation des Konzepts zunehmend in die Kritik. Gesprachspartnerinnen aller Schu-
len erinnern dhnliche Zustande. Damals sei ,,wenig Produktives passiert in einer grofien
Runde” (A1,20). Es gab ,sehr viele informelle Strukturen im Hintergrund” (C2,11) und
,graue Eminenzen” (E4,57). Seit (iber 20 Jahren wird daher die Frage nach Fihrung in
kooperativen Systemen, nach Professionalisierung und angemessener Strukturierung
diskutiert. Noch heute ist der Begriff fiir viele auch mit Ineffizienzen im Organisations-
alltag, Unverbindlichkeit und Erschopfung verbunden. Es sei mitunter ,,ermiidend, an-
strengend, ineffizient” (B2,5). In allen Gesprachen schwingt die Gleichzeitigkeit von

Chancen und Risiken mit, von erlebten Potentialen und praktischen Problemen.

Seither hat sich viel getan, die Formen der Selbstverwaltung sind vielfaltig geworden. Es
wurden verschiedene Schulfiihrungsmodelle entwickelt und mit Innovationsformaten
experimentiert. Viele Schulen versuchen die Aspekte verantwortlicher Filhrung, trans-
parenter Strukturen und Prozesse sowie Partizipation und kollegiale Abstimmung neu
auszutarieren. Die diversen Losungsansatze bleiben unibersichtlich. Kaum eine der be-
forschten Schulen wusste vom Vorgehen der anderen. Es gibt wenig Orientierung oder
Vorbilder. Die seltenen Veréffentlichungen beziehen sich auf einzelne Formate. Uber-
blicksartikel Gber mogliche Modelle oder Forschungsprojekte zum Erreichten gibt es bis-

her nicht. Von einem neuen Standard ist sicher nicht zu sprechen.

An dieser Stelle setzt die vorgelegte Studie an. Es geht um Waldorfschulen, die mit ihren
kooperativen Organisationsstrukturen neue Wege gehen. Es interessieren verschieden-
artige innovative Formate der Selbstverwaltung und Weiterentwicklungen aus den letz-
ten gut 20 Jahren. Es wurden sechs Schulen gesucht, beobachtet und beschrieben, die
neue Fuhrungsstrukturen, Formen der Personalarbeit und Innovationsprozesse entwi-
ckelt haben. Die Forschungsfrage fokussiert diese Good-Practice-Ansatze. Problemati-
sches interessiert nur insofern, als es das wenig beschriebene Feld charakterisiert und
die systemeigenen Schwierigkeiten kooperativer Arbeitsweisen verdeutlicht.

Im Zentrum der Arbeit stehen die Erfahrungen der Praktikerlnnen vor Ort. Es geht nicht
um theoriegeleitete Sollempfehlungen oder optimale Ldsungen. Es interessieren
exemplarische Formate, aber auch libergeordnete Hemmnisse und Gelingensbedingun-
gen. Dabei ist Selbstverwaltung nicht als Selbstzweck gemeint. Es geht um Schulen und

ihren padagogischen Alltag mit den Kindern und Jugendlichen. Bei der Bewertung der



Organisationsstrukturen und -formate ist daher die Unterstitzung der padagogischen
Praxis zentrales Kriterium. Die Fragen an die Lehrkrafte, Geschaftsfiihrenden, Vorstande
und Eltern waren entsprechend offen, das Vorgehen explorativ. Welche Strukturen und
Prozesse wurden entwickelt? Wie werden sie im Alltag erlebt? Was ist dienlich? Was
kénnte noch anders sein? Die Antworten sind umfanglich und differenziert, allen Ge-
sprachspartnerinnen ist das Thema ausgesprochen wichtig. Es ergibt sich ein Bild er-
staunlich einheitlicher Problemlagen und teils sehr unterschiedlicher Methoden und L6-

sungsansatze.

Waldorfschulen sind staatlich anerkannte oder genehmigte Ersatzschulen in freier Tra-
gerschaft. Neben den Montessorischulen sind sie die weit verbreitetste reformpadago-
gische Alternative zum 6ffentlichen Schulsystem. Die Waldorfpadagogik geht auf Rudolf
Steiner zurilick (GA 293; Richter 2019; Schieren 2016). Neben den kognitiven Fachern
liegt ein Schwerpunkt des padagogischen Konzepts im kiinstlerisch-handwerklichen Be-
reich. Ein fester Bezugslehrer fiihrt durch die Unter- und Mittelstufe (1.-8. Klasse). Die
Hauptfacher werden in intensiven Epochen mit hohem Stundenumfang unterrichtet.
Besonders ist daneben die durchgehende Beschulung von der ersten bis zur dreizehnten
Klasse. Es werden meist alle Abschliisse angeboten. Dabei verzichten die Schulen auf
Leistungstrennung, Notengebung bis zur Oberstufe und Klassenwiederholungen.

Besonders bei den Abschlusspriifungen und Lehrgenehmigungen unterliegen Waldorf-
schulen offentlichen Vorgaben. Die konkrete Ausgestaltung der alltaglichen Padagogik,
der Weg hin zum Abschluss lasst dabei Gestaltungsspielrdaume. Es gibt keine zwingenden
Lehrplane, es ist Raum fir eigene Konzepte und Unterrichtsfacher. Anders als in 6ffent-
lichen Schulen sind auch die innere Organisationsstruktur, die Entscheidungswege und
die Aufbauorganisation der eigenstandigen Unternehmen selbst gesetzt. Die Schulen
sind fir alle Bereiche des Managements, die Konzeptentwicklung des Schulprofils, die
FUhrungsstruktur, samtliche Personalfragen, die Steuerung der Finanzen sowie die Ge-
bdude- und Liegenschaftsverwaltung zustandig. Schulfiihrung an Waldorfschulen ist da-
mit eine umfanglichere Aufgabe als die Schulleitung oder das Direktorat offentlicher
Schulen, die vornehmlich die pdadagogische Konzeption und Arbeit verantworten.

Unter dem Begriff der Selbstverwaltung hat sich eine eigenstdndige Arbeitsweise, ein

Organisationsprinzip herauskristallisiert. Es ist eine allgemeine und etwas unscharfe



Idee und zugleich , praktisches Arbeitsprinzip“ (Enderle 2019, 137). Sie verbindet Kern-
merkmale, die auch in anderen Kontexten zum Begriff Selbstverwaltung gehoren. Als
politisches Partizipationskonzept in der Kommunalen Selbstverwaltung (Amelung 2023)
wie in der linken Tradition der Arbeiterselbstverwaltung bei Raten und Kooperativen
(Sauerland 2018) geht es letztlich um Autonomie gegeniiber hoherrangigen Organen
und Formen demokratischer Reprasentation.

Ahnliche Aspekte sind in den Schulen relevant, wie eine Definition von Bauer zeigt:

Enderle knlipft hier an und fasst Selbstverwaltung umfanglicher noch als Organisations-
prinzip in drei Wirkbereichen, einer Makro-, Meso- und Mikroebene (2019, 146ff.).

In der Makro-Perspektive betont Selbstverwaltung Autonomie und institutionelle Un-
abhadngigkeit. Es ist eine Abgrenzung, weniger eine inhaltliche Bestimmung und heute
nur in Teilen Realitat. Entsprechend formulieren auch Krampen und Briill, sie sei ,am
ehesten negativ (zu) beschreiben: als Organisationsstruktur ohne Einfluss oder Bevor-
mundung ,von aufien’ beziehungsweise ,von oben‘“ (1992, 158).

Auf der Mesoebene geht es um eine kooperative Arbeitsweise und Entscheidungsstruk-
tur, die alle Kollegiumsmitglieder systematisch einbindet. Die konkreten Formen der kol-
legial getragenen Schulfihrung haben sich historisch verandert und unterscheiden sich
im Grad der Zentralisierung bis heute stark. Entsprechend werden klassische Formen
und Mandatsmodelle unterschieden. Wahrend die einen Entscheidungen weitgehend in
groflen Runden treffen, libertragen Schulen mit Mandatsmodellen verschiedene Ver-
antwortungsbereiche Einzelnen oder Gruppen (Koolmann 2015, 154). Die Klassifizierung
bleibt aber grob.

Mit der Mikroebene ist das konkrete Handeln der Lehrerlnnen gemeint und das einzelne
Unterrichtsgeschehen. Ziel der selbstverwalteten Organisation sind weitgehende Frei-
raume in der padagogischen Arbeit und die Méglichkeit individuell auf die konkreten

Bediirfnisse der Klasse oder der Schiilerinnen zu reagieren.

Wie die eréffnenden Zitate zeigen, sind all diese Aspekte des Begriffs Selbstverwaltung
heute in den Schulen prasent. Dabei geht es in kaum einem Gesprach nur um pragmati-
sche Alltagsbewaltigung. Gerade die weitgehenden Freirdume sind fiir die Beteiligten
zentral mit der Waldorfpadagogik und der praktischen Realitat der Schule verbunden.

Auch in vielen Veroffentlichungen wird das kooperative Organisationsprinzip als



konstituierender Bestandteil der Waldorfschulen gefasst (Zech 2016; Brater und Maurus
1999, 59).

Immer wieder wird die Offenheit und Vorlaufigkeit der Idee betont. Selbstverwaltung
lasse , kein Rezept und kaum Theorie zu. Sie lebt von der Praxis“ formulieren es Fuchs
und Krampen (1992, 10). Herrmannstorfer stellt fest, ,,dass es sich nicht um ein ,Modell
im Sinne eines bestimmten kopierbaren Musters handelt. Was Selbstverwaltung im Kern
ist, ist nicht an dufleren Formen festzumachen” (2008, 5). Manche kritisieren die so ent-
stehende konzeptionelle Unscharfe (Enderle 2019, 332ff.; Mosmann 2015). Sie verhin-
dere eine konstruktive Auseinandersetzung. Fiir andere liegt hier der Freiraum fir Ent-
wicklung und kreative, individuelle Losungsansatze.

Wichtig ist vielen daneben das Dynamische und Unternehmerische des Organisations-
prinzips. Flir einen der Gesprachspartner ist das Wort entsprechend liberholt und mit

irrefiihrenden Assoziationen verknipft:

Wie andere findet er das ,organisieren’ Aufgabe und Inhalt besser beschreibt, als das
eher behdbige ,verwalten’. Selbstorganisation, -steuerung oder -fiihrung waren Alter-
nativen und werden gelegentlich eingefiihrt (Harslem 2020, Teil 7; Ludwig 2022, 9; Bialik
2022). Der Begriff Selbstverwaltung ist allerdings weitgehend etabliert und wurde in al-
len Gesprachen selbstverstandlich verwendet. Um dem Feld der Schulen nah zu bleiben,
wird er im Folgenden daher beibehalten.

All die genannten Aspekte sind (ibergeordnete, teils vage Ideen zum Organisationsprin-
zip Selbstverwaltung an Waldorfschulen. Eine klare Definition des Begriffs oder eindeu-
tige methodische Konzepte mit Organisationsbeschreibungen aller Unternehmensfunk-
tionen und differenzierten Verfahrensvorgaben fir den Schulalltag gibt es bis heute
nicht. Die vorgelegte Arbeit will hier ansetzen. Um die kooperative Arbeitsweise konzep-
tionell genauer zu fassen, wird die Ideengeschichte des Begriffs Selbstverwaltung nach-
vollzogen und den konkreten Praxisbeobachtungen, den Schulwirklichkeiten vor Ort, ge-

genubergestellt.

Die Ideen der Selbstverwaltung haben dabei nach wie vor Aktualitat. In der Arbeitspsy-
chologie und Gesundheitsforschung werden Gestaltungsmaglichkeiten und Selbstwirk-
samkeitserleben schon lange als Ressourcen beschrieben, die Zufriedenheit, Motivation
und Gesundheit stérken (Hacker und Sachse 2014, 82ff.; Hackmann und Oldham 1976).
Seit Jahrzehnten wird in der Managementliteratur fiir flache Hierarchien, Beteiligungs-

formen und Teamarbeit geworben. Durch die Ideen des agilen Arbeitens wurde vieles



davon zu konkreter Praxis (Porschen-Hueck und Jungtdubl 2020). Andere Autoren sehen
das Ende klassischer Hierarchien grundsatzlich gekommen. Angesichts komplexer Auf-
gaben und dynamischer Umwelten haben einfache Planung und lineare Weisung me-
thodisch ausgedient, so die These. Zunehmend experimentieren einzelne Unternehmen
mit weitgehender Selbstorganisation und dezentralen Entscheidungsstrukturen (Laloux
2015; Oestereich und Schroder 2017).

Seit jeher sind Gestaltungsmoglichkeiten des eigenen Arbeitsumfelds und Prinzipien der
Selbstorganisation Grundpfeiler der Selbstverwaltung. Allerdings gab es lange wenig
methodische Vorbilder. Organisationstheorie und BWL haben hierarchiefreie oder -
arme Organisationsformen bis vor kurzem weitgehend ignoriert. Inzwischen gibt es ver-
schiedene konzeptionelle Entwicklungen zu kooperativen Arbeitsweisen, methodische
Anregungen und erfolgreiche Beispiele auch in groRen Unternehmen. Idee und Praxis

der Selbstverwaltung kann und muss sich vor diesen Entwicklungen ganz neu bewdhren.

Zum theoretischen Teil: Die Idee der Selbstverwaltung

Die spezifischen Werte und Grundgedanken der heute vielfiltig gewordenen Organisa-
tionsform Selbstverwaltung bauen auf zentralen Griindungsideen. Im theoretischen Teil
der Arbeit geht es daher um die Entstehung des Begriffs, seine praktischen Auspragun-

gen und Entwicklungen.

1919 1924 1974 1990 2010 2023
Kapitel 1.1 Kapitel 11.2 Kapitel 1.3
Urspriinge bei Entwicklungen und Auseinandersetzungen Externe Anregungen
Rudolﬁttle;ne;/ 21 2.2/3 24 und Zull((uriftsper-
s hal s Stefan Leber/ Forderung Empirische Speien
UL Etablierung ei- nach Struk-  Studien
nes Organisati- tur und Fiih-
onsmodells rung

Am Beispiel der ersten Waldorfschule und deren konkreten Prozessen und Strukturen

sowie den begleitenden Vero6ffentlichungen werden zentrale Aspekte von Rudolf



Steiners Organisationsverstandnis vorgestellt (= 11.1). Im Folgenden geht es um die Ent-
wicklung einer Art erstem Standardmodell der Selbstverwaltung, der zunehmend kriti-
schen Auseinandersetzung mit diesem ab den 90er Jahren sowie erste empirische Un-
tersuchungen im Feld (= 11.2). Im dritten Teil werden bildungswissenschaftliche und an-
dere sozialwissenschaftliche Perspektiven auf die Institution Schule diskutiert und neu-
ere kooperative Organisationsformen vorgestellt. AbschlieRend leiten aktuelle Reform-

vorschldge zur Selbstverwaltung in den empirischen Teil tber (= 11.3).

Zum methodischen Vorgehen

Das Forschungsprojekt fragt in ein weitgehend unbeschriebenes Feld. Dem explorativen
Charakter entspricht der gewihlte qualitativer Zugang. Uber die subjektiven Sichtweisen
einzelner Beteiligter kann so ein , konkreteres und plastischeres Bild“ (Flick, Kardorff und
Steinke 2019, 19) der gelebten Realitaten vor Ort entstehen. Die Ausgangsfragen kdnnen
zudem sukzessive, im Forschungsgeschehen induktiv erweitert und konkretisiert wer-
den.

Dabei ist die Studie als zweistufiges Verfahren angelegt. Die Auswahl der konzeptionell
innovativen Waldorfschulen und der gewiinschten Good-Practice-Methoden wurde
Uber Empfehlungen von Expertinnen aus Wissenschaft, Verbanden und Beratung getrof-
fen. Die methodischen Schritte innerhalb dieser Voruntersuchung werden unter Il.2 re-
flektiert.

Mithilfe qualitativer Interviews werden die sechs ausgewahlten Schulen und ihre Orga-
nisation differenziert beobachtet, analysiert und beschrieben. Uber die Wahrnehmun-
gen und Bewertungen der Beteiligten zeigen sich neben den offensichtlichen Strukturen
auch informelle Aspekte der gelebten Realitat. Sampling, Leitfadenentwicklung und In-
terviewfihrung werden vorgestellt und diskutiert (= 111.3). Das umfangliche Material
aus 42 Gesprachen wurde mithilfe der Inhaltsanalyse von Kuckartz (2018) zusammenge-
fasst und strukturiert. Samtliche Analyseschritte, die konkreten Auswertungsformen
und Ergebnisdarstellungen werden kleinschrittig nachvollzogen (= 111.4). Entlang von
Gutekriterien erfolgt abschlieRend eine Einordnung und Reflexion von Forschungsdes-

ign und -prozess (-2 lII.5).

Zum empirischen Teil: Selbstverwaltung in der Praxis

Kern der Arbeit sind die Ergebnisse der empirischen Studie. Sie bauen auf Interviews mit
Lehrerinnen, Eltern und Geschéftsfiihrerlnnen zum Erleben ihrer Schulorganisation.
Thema waren die Strukturen und Prozesse, weniger die Inhalte von Entscheidungen. Die

padagogische Arbeit, die Situation der Lehrkrafte in den Klassen blieben auRen vor. Auch



konkrete wirtschaftliche oder rechtliche Rahmenbedingungen wurden héchstens zum
Kontextverstandnis hinzugenommen.

Die Untersuchung ist ein Streifzug durch die Wirklichkeit der Schulen. Die Schwerpunkt-
setzung folgt der Praxis und der Relevanz der Themen im Feld. Eine systematische Ana-
lyse aller moglichen Organisationsaspekte ist es nicht. Dabei haben sich drei Perspekti-
ven auf das Material herauskristallisiert. Zunachst werden die Interviews schuliibergrei-
fend ausgewertet. Es geht um das Begriffsverstandnis im Untersuchungsfeld sowie die
erlebten Belastungsfaktoren und Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit (=
IV.1). Daneben werden die Schulen isoliert betrachtet und mithilfe getrennter Katego-
riensysteme analysiert (= IV.2). Auf diesen Fallanalysen basiert eine differenzierte Dar-
stellung und Bewertung verschiedener erfolgreicher Auspragungen selbstverwalteter
Schulorganisation. Es werden die Themen Flihrungsstruktur, Personalarbeit und Schul-
entwicklung untersucht und systembedingte Problemlagen wie individuelle, teils sehr
diverse Losungsansatze vorgestellt und diskutiert (= 1V.3-5). Im Vergleich der Schulen
werden daneben Ubergreifende Entwicklungsdynamiken analysiert. Hierauf aufbauend
und unter Einbezug aller theoretischen Voriiberlegungen und empirischen Befunde,
wird ein konzeptioneller Entwurf entwickelt, der Selbstverwaltung in finf Spannungsfel-
dern fasst (= 1V.6).

Zur abschliefienden Zusammenfassung, zu Einordnung und Ausblick

In einem abschlieBenden Uberblick wird der Bogen von der ideengeschichtlichen Herlei-
tung des Begriffs zu den konkreten Wirklichkeiten einzelner Schulen heute geschlagen
(= V.1). Es werden der spezifische Charakter der Studie sowie ihre Relevanz fur Theorie
und Praxis diskutiert, methodische und inhaltliche Grenzen des Forschungsprojekts un-
tersucht sowie absehbare Erweiterungen und Vertiefungen des Erreichten, durch an-

schlieRende Forschungsfragen (= V.2).



Im theoretischen Teil der Arbeit geht es um die Entwicklung der Idee Selbstverwaltung,
um ihre Urspriinge, Auseinandersetzungen und absehbare Zukunftsperspektiven. Ent-
lang der 100-jahrigen Geschichte der Waldorfschulen werden die konzeptionellen Ent-
wicklungen und praktischen Erfahrungen nachvollzogen und mithilfe gegenwartiger
Konzepte verschiedener Theorierichtungen kontrastiert. Die Darstellung ist Vorberei-
tung und Fundament der empirischen Feldstudie. Aus den begrifflichen Grundlagen ha-
ben sich die konkreten Interviewthemen entwickelt. Durch die dargestellte Geschichte
wird die Vergangenheit der untersuchten Schulen und das gedankliche Gerust vieler Ge-

sprachspartnerinnen verstehbar.

Der Begriff Selbstverwaltung ist eng mit der Griindungsidee der Waldorfschule 1919 ver-
knlipft, schlieBt aber an eine lange Tradition an. Bereits in der Mitte des 19. Jahrhun-
derts wurde er wichtiges Element der Genossenschaftsbewegung. Die Wirtschaftsko-
operativen waren meist aus Notsituationen zur Unterstiitzung ihrer Mitglieder entstan-
den. Schulze-Delitzsch formulierte die bis heute glltigen Grundsatze der Kreditgenos-
senschaften. Neben der Idee der Selbsthilfe und der Aufforderung zur Selbstverantwor-
tung betont Selbstverwaltung hier das gleichberechtigte Mitwirkungsrecht aller Mitglie-
der (Berwanger 2023; Schulz-Nieswandt 2020). Ein dhnlich basisdemokratisches Motiv
findet sich in den folgenden Jahrzehnten bei den Arbeiter- und Soldatenraten. Bekannt
wurden sie in den Revolutionsjahren 1918/19 und damit im unmittelbaren Umfeld der
Schulgriindung. Der Idee nach organisieren sich die Wahlerinnen einer Raterepublik in
Basiseinheiten, die sich intern weitgehend selbstbestimmt, zumeist nach demokrati-

schen Prinzipien selbst verwalten.



In diesem Sinn waren kooperative Arbeitsweisen und radikale Sozialexperimente zur
Zeit der ersten Waldorfschule in geschichtlich einmaliger Weise prasent. Auch wenn Ru-
dolf Steiner sich kaum darauf bezieht, scheint die Idee hierarchiefreier Institutionen und
neuer Arbeitsweisen zum Zeitgeist zu passen. Im Folgenden wird er als Schulgriinder
und Ideengeber kurz vorgestellt und die Griindungszeit der Schule skizziert. Darauf geht
es ausfihrlicher um Aspekte seines Organisationsverstandnisses, die bis heute den Be-

griff Selbstverwaltung pragen.

1.1. Zu Rudolf Steiner, der Dreigliederung und der ersten
Waldorfschule

Begriinder der Waldorfpadagogik und Initiator der ersten Waldorfschule war Rudolf
Steiner (1861-1925), ein akademischer Gelehrter und Philosoph sowie ein weitgereister
und phasenweise populdrer Vortragsredner. Sein umfassendes Denken in den ver-
schiedensten Wissensgebieten bezeichnete er selbst als Anthroposophie, die ,Weisheit
vom Menschen’. Diese weitreichende Mensch- und Weltbeschreibung versteht sich als
Weg die transzendenten Grundlagen aller Erscheinungsformen zu erforschen. Es initi-
ierte neben der Waldorfpadagogik eine eigene Form der Medizin und der Heilpadagogik
und begriindete die biologisch-dynamische Landwirtschaft (u.a. GA4; GA13; GA 293).

In dem Versuch die offene Situation der Nachkriegszeit zu nutzen, warb er ab 1919 fir
ein Gesellschaftsmodell, jenseits alter Monarchien, Raten sowjetischer Pragung oder ka-
pitalistischer Systeme. Unter dem Begriff Soziale Dreigliederung fordert er die Auftei-
lung des gesellschaftlichen Lebens in drei autonom gesteuerte Bereiche: Kultur und Bil-
dung, als das sogenannte Geistesleben, zweitens alle politischen Aspekte und das
Rechtssystem sowie drittens samtliche Aspekte der Okonomie (GA23). Die Bereiche sind
strukturell getrennt. Dabei ist der Mensch teil jeder Sphare. Er bildet sich, konsumiert
und produziert und ist zugleich Teil des politisch-6ffentlichen Lebens. Zum kulturellen
Bereich zahlt Steiner die gesamte Wissenschaftslandschaft, Bildungseinrichtungen und
alle Religionen. MaRgeblich sind hier die Fahigkeiten der Beteiligten und der freie Dis-
kurs untereinander. Eine zentrale Forderung ist die systematische Unabhangigkeit des
Kulturbetriebs, wer soll sich frei von 6konomischen und politischen Einfllissen bestim-
men.

Neben vielen Veroffentlichungen hielt Steiner unzihlige Vortrage und Diskussionen
(GA23; GA330). Zur Verbreitung der Ideen wurden mehrere Organisationen und zwei
Zeitungen gegrindet. Die breite Kampagne stiel zundchst auf groBe Resonanz, blieb

aber letztlich folgenlos. Schon ab September 1919 beendet Steiner die Vortrage zum



Thema. Es war ,zu spdt” (GA300b, 254) wie er spater formulierte, der geschichtliche

Moment war vorbei.

Zur etwa gleichen Zeit, schon ab April 1919, begannen die Vorbereitungen fir die neue
Schule. Inspiriert von der Dreigliederungsbewegung und dem Postulat freier Bildung
griindete der Industrielle Emil Molt eine Schule fir die Mitarbeiterkinder seiner Zigaret-
tenfabrik Waldorf-Astoria (1972, 231) und bat Rudolf Steiner die Leitung zu liberneh-
men. Gelande und Gebaude finanzierte er aus seinem Privatvermégen. Nach nur vier
Monaten Vorbereitung wurde die neue ,Waldorfschule’ am 7.9.1919 mit zunachst 256
Schilerlnnen und 12 Lehrkraften eroffnet. Schon vor der Griindung arbeitete Steiner an
der padagogischen Konzeption (GA293). Aufbauend auf seinem Menschenbild und den
Entwicklungsgedanken der Anthroposophie entwickelte er in einer ersten Vortragsreihe
das Fundament der Waldorfpadagogik, das er spater erganzte und konkretisierte. Zent-
rale Merkmale sind eine hohe Bedeutung bildhafter und kiinstlerischer Darstellungswei-
sen und eine Betonung praktischer Tatigkeiten (Leber 1994, 18; Gabert, 1975, 42ff.). Als
Einheitsschule wendete sie sich ausdriicklich an Kinder aller sozialen Schichten. Unab-
hangig vom Lernniveau wurden Madchen und Jungen Uber 12 Jahre gemeinsam unter-
richtet.

Zunachst war die Schule rechtlich Teil der Fabrik. Mit der zunehmenden Aufnahme ex-
terner Schilerlnnen wurde ein unabhangiger Schulverein gegriindet. Intern war die re-
gelmaRig tagende Schulkonferenz das zentrale Abstimmungs- und Organisationsorgan.
Nach etwa drei Jahren Glbernahm der Verwaltungsrat (Steiner GA300b, 235) die Leitung.
Bis 1924 wuchs die junge Schule rasant. In bereits 23 Klassen wurden 784 Schiilerinnen
unterrichtet. Durch eine Erkrankung musste Steiner sich zunehmend aus dem Schulall-
tag zuriickziehen und verstarb lGiberraschend am 30.3.1925. Wenige Tage vor seinen Tod
Ubertrug er die Verantwortung fiir die Schule in einer Art Vermachtnis an ,,den Eigenrat”
(GA268, 295) des Kollegiums.

Rickblickend kann die gescheiterte Dreigliederungsbewegung als geschichtliche Voraus-
setzung, aber auch als Griindungsimpuls der ersten Waldorfschule verstanden werden
(Leber 1991, 27ff.). Im Vorfeld betonte Steiner wiederholt, dass die ,Schulfrage [..] ein
Unterglied der grofien brennenden Fragen der Gegenwart” (GA293, 14) sei. Es gelte
exemplarische Institutionen zu schaffen, die Vertrauen beférdern und beitragen alte,
hemmende Denkgewohnheiten zu Gberwinden (GA23, 82f.). Das derzeitige Schulsystem
habe nur ,Chaos” (GA297a, 29) gebracht, betont er 1921 mit Hinweis auf den gerade

beendeten Krieg. Man brauche ,,aber eine Menschheit, die tatsdchlich aus dem tiefsten



Inneren heraus soziale Impulse entwickelt. Die muf8 aus anderen Schulen hervorgehen”
(ebd.). Die ,urspriinglichen” (GA298, 155) sozialen Ideen haben die padagogisch-didak-

tischen Impulse erst moglich gemacht, formuliert er spater.

Die Untersuchung Steiners sozialer Motive und eine Beschreibung seines Organisations-
verstandnisses am Beispiel der ersten Schule erscheint daher angemessen. Seine kon-
zeptionellen Ideen und alltagpraktischen Anregungen sind aber weit verstreut und be-
schranken sich nicht auf die Veroffentlichungen zur Dreigliederung. Fir die Analyse wer-
den auch alle spateren AuRerungen zu sozialen und gestalterischen Themen der Schule
herangezogen (u.a. GA298; GA303; GA305). Wichtige Quelle sind daneben die Mitschrif-
ten der praktischen Konferenzarbeit 1919-1924 (GA300a-c). Sie zeigen die tagliche Zu-
sammenarbeit, die konkreten Verfahren und den Umgang mit den unvermeidlichen
Spannungen einer rasant wachsenden Schule.

Ein konsistentes Begriffsverstandnis von Organisation oder einheitliche Konzepte hat
Steiner nicht entwickelt. Allerdings lassen sich in der Uberschau verschiedene Perspek-

tiven auf das Thema bei ihm finden:

Selbstverwaltung oder institutionelle Unabhangigkeit
Organisation vom Individuum aus gedacht

Die Organisation als Organismus

P w N Pe

Organe, Entscheidungsprozesse und Fiihrung

Unabhangig voneinander zeichnet jede dieser Perspektiven ein anderes Bild von Orga-
nisation. Steiner hat sie nicht zusammengefiihrt oder aufeinander bezogen, manchmal
scheinen sie widerspriichlich. In den folgenden Kapiteln werden sie einzeln vorgestellt,

ihre Relevanz reflektiert und eingeordnet.

1.2. Selbstverwaltung oder institutionelle Unabhangigkeit

Selbstverwaltung ist ein zentraler Begriff innerhalb von Steiners Dreigliederungsidee. Sie
betont die geforderte Autonomie von politischen wie 6konomischen Vorgaben oder
Zwangen. Noch vor der Schulgriindung formuliert Steiner diese Forderung 1919 in der

Einleitung seiner zentralen Schrift ,Kernpunkte der Sozialen Frage”:



Ziel ist eine Schule, die sich ganz aus den Erfahrungen im Unterricht, den praktischen
Notwendigkeiten der alltaglichen Padagogik und den Bediirfnissen der Kinder bestimmt.
Verantwortung sollen nur unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer (ibernehmen. Sie diir-
fen weder als Beamte oder in sonst einer Form externen Anspriichen verpflichtet sein.
,In einer wirklichen Lehrerrepublik werden wir nicht hinter uns haben Ruhekissen, Ver-
ordnungen, die vom Rektorat kommen“ (GA300a, 62) formuliert er an anderer Stelle. Ein
klassisches Direktorat ist nicht vorgesehen. Handlungsleitend seien allein die Impulse
und Notwendigkeiten aus dem Unterricht. Ziel ist es eine , Sachlichkeit und Fachtiichtig-
keit” (GA23, 10f.), also eine hohe Professionalitdt in Padagogik und organisatorischem

Alltag zu gewadhrleisten.

Die Autonomieforderung zeigt sich auch in anderen schulpraktischen Entscheidungen.
So steht der Name Freie Waldorfschule fir ihre ,Staatslosigkeit” (GA300a, 185). Wich-
tigste Voraussetzung fiir die geforderte Unabhangigkeit war fir Steiner die freie Lehrer-
wahl. Durch eine Art Gesetzesliicke war es zur Zeit der Schulgriindung moglich die Leh-
renden ohne behordliche Vorgaben einzustellen (GA300c, 49). Griindungsversuche wei-
terer Waldorfschulen, mit strengeren staatlichen Vorgaben, lehnte er ab (ebd.). Offent-
liche Schulfinanzierung sah er skeptisch und befiirchtete mdgliche Einflussnahme
(GA303, 328).

Bei konkreten Entscheidungen war Steiner auch Realist und zu alltagsnahen Kompro-
missen bereit. Der Lehrplan sollte Schulwechsel ermdglichen (GA334, 161) und er befiir-
wortete weniger eingreifende Priifungen (GA300a, 191f.). Das Handeln zwischen An-
spruch und Wirklichkeit war schon zur Auftaktveranstaltung der padagogischen Vor-

tragsreihe Thema:

Steiners erste Perspektive auf die Schule ist die radikale Forderung nach institutioneller
Unabhangigkeit. Trotz des Traums von einer weltweiten Schulbewegung kommen staat-

liche Finanzierung oder Neugriindungen ohne freie Lehrerwahl nicht in Frage.



Autonomie ist fir ihn existentieller Ausgangspunkt und Grundpfeiler der Waldorfpada-
gogik. Durch die starke Abgrenzung nach auRen, macht er eine Art gesellschaftliche Po-
sitionsbestimmung. Es geht um ein ,frei von’. Eine inhaltliche Bestimmung ist die Auto-

nomieforderung eher nicht.

1.3. Organisation vom Individuum aus gedacht

Die zweite Perspektive Steiners auf Organisationen betont den Einfluss, den jede und
jeder Lehrende, die Schiilerinnen und Eltern auf die Schule und ihre konkreten Entschei-
dungen haben. Organisation wird als duRere Form gedacht, die den Beteiligten Raum
gibt, initiativ zu handeln und ihren Bediirfnissen dient.

Der Freiraum der einzelnen Lehrkraft ist ein Kernanliegen des Organisationsprinzips. In
der Konferenz kann und soll sich jeder frei, als ,,Souverdn” (GA300a, 68) beteiligen. ,(I)ch
mdéchte ja aus lhnen auch nicht lehrende Maschinen machen, sondern freie, selbsténdige
Lehrerpersonen” (GA295, 186). Dies gilt besonders fiir die Unterrichtsentwicklung. Der
freilassende Lehrplan gibt lediglich den Rahmen vor. Verbindend sei der gemeinsame
padagogische Blick auf die Kinder, individuelle Ausfiihrungen sind ausdricklich er-
winscht (GA311, 36f.). Selbstflihrung und eigenverantwortliche Arbeitsweisen sind fir

ihn dabei selbstverstandlich und ersetzen die duRere Leitung (GA300a, 62).

Die zentrale Bedeutung der Einzelnen auf die Schule geht fur Steiner Giber den Unterricht
hinaus. Malgeblich fir die Gesamtkonzeption und Struktur der Schule sind die konkre-
ten Fahigkeiten und Eigenheiten des jeweiligen Kollegiums (GA305, 128f.). An anderer

Stelle wird dieses fluide Organisationsverstandnis noch deutlicher:

Die alltagliche Padagogik und die bestimmenden Organisationsformen sollen sich konti-
nuierlich den immer neuen Schiilergenerationen und beteiligten Kollegien anpassen.
Entsprechend sind auch die Bedlirfnisse der Eltern aktiv einzubeziehen (GA307, 241f.).



Das vorgestellte Zitat zeigt Steiners radikalen Anspruch an die Veranderungsfahigkeit
einer Organisation. Kontinuierliches Lernen ist selbstverstandlich. Die gemeinsame Kon-
ferenz beschreibt er als Ort fortwdhrender Weiterentwicklung. Der Unterricht soll
Quelle standigen Lernens sein. Dann sei es moglich aus ,, der Praxis des Unterrichtens [..]
fortwéhrend Neues zu finden. Neues fiir sich, Neues fiir das ganze Kollegium“ (GA307,
241).

Zugleich misstraut er Paragrafen, Regeln und Vereinbarungen. Den Versuch das Verhalt-
nis von Kollegium und dem neuen Verein schriftlich festzuhalten, kommentiert er ableh-
nend. ,Mir ist es schwer, zu einem Statut Stellung zu nehmen, weil mir jedes Statut
gleichgliltig ist. Man kann die Sache nur so machen, wie sie von Tag zu Tag gefordert
wird” (GA 300a, 206). Expliziter noch formuliert er seinen Anspruch standiger Entwick-

lung im Zusammenhang mit der Anthroposophischen Gesellschaft:

Der freie, sich entwickelnde Mensch ist ein zentrales Motiv in Steiners gesamtem Werk.
Nicht externe Vorgaben sollen die Schule bestimmen. Wichtigster Baustein ist vielmehr
der Einzelne, mit seinen Bedurfnissen, Anliegen und Impulsen.

Aus dieser Perspektive ist Organisation bei Steiner ein Zusammenschluss vielfaltiger Ein-
zelimpulse. Es geht um einen Ort, der sich ganz aus verschiedenen, verantwortlich und
frei handelnden Lehrenden zusammensetzt, die auf die konkreten Bediirfnisse der Schi-
lerInnen reagieren. Entsprechend ist Organisation im standigen Fluss. Lernen scheint All-
tag zu sein, Veranderung Normalitat. Schon nach vier Jahren soll sich die Schule im Kern
weiterentwickeln. Strukturen sind wie Kleider abzulegen. Bewegung wird zur kontinu-
ierlichen Selbstverstandlichkeit der Organisation. Dabei ist diese nie Selbstzweck. Viel-

mehr soll sie der individuellen Entwicklung aller Beteiligten dienen.

1.4. Die Schule ein Organismus, die Konferenz ihr ,Herz’

Wie ein Gegenentwurf zu dem fluiden Verstandnis einer Organisation aus Einzelimpul-
sen, betont Steiner an anderen Stellen die verbindenden Elemente und fasst Organisa-

tion als eigenstandiges Ganzes. Das komplexe Zusammenspiel der sozialen



Geschehnisse in der wachsenden Schule beschreibt er dabei mit unterschiedlichen, teils

neuen Worten und Analogien.

1.4.1. Die Organisation als Organismus

Eine Schule ist flr Steiner nichts Mechanisches (GA305, 128). Sie dhnle mehr einem

menschlichen Organismus.

Einfache strategische Planungen greifen fiir Steiner in der Praxis zu kurz, ,,denn eine Kon-
struktion, nicht eine Organisation wiirde entstehen” (GA305, 133f). Nur aus der Be-
obachtung der alltaglichen Wirklichkeit heraus, lasse sich die Schule von innen heraus
gestalten.

Diese Analogie wiederholt er haufig (GA306, 148). Im Gegensatz zu einem mechani-
schen, unorganischen Korper ist ein Organismus lebendig und mehr als die Summe sei-
ner Teile, beschreibt er schon 1884 (GA1, 16). Bei ihm werde ,die dufsere Erscheinung
von einem inneren Prinzip beherrscht” (ebd.). In jedem Organ und einzelnen Teil wirke
das Ganze. Stirbt der Organismus fehle das verbindende Prinzip. In diesem Sinne sind
alle Lebewesen Organismen. 1905 Ubertragt er das Prinzip explizit auf zusammenarbei-

tende Gruppen:

Der Organismusbegriff fihrt so zu einer Organisationsbeschreibung, die mehr das
Ganze, die ldentitat der Gruppe betont. Wenn auch bildhaft und angedeutet, versteht
Steiner Organisation als Einheit, die als Ganzes mehr ist als die Summe ihrer Mitglieder.
Zentral ist die Eigengesetzlichkeit, das innere Prinzip, das zugleich die Grenze nach au-
Ren markiert. Gestalten sei nur nach vorsichtiger Beobachtung und Kenntnis der gelten-

den Eigenheiten moglich.



1.4.2. Die Konferenz als ,Herz’ der Schule

“”

Ist die Schule ein Organismus, ist die Lehrerinnenkonferenz fiir Steiner seine , Seele
(GA,304a, 181) oder sein ,Herz” (GA305, 133). Die Konferenzen fanden wochentlich
statt und waren das zentrale padagogische Organ der wachsenden Schule. Die Inhalte
waren ganz aus dem Alltag bestimmt. Es ging um Konzeptfragen und padagogische De-
tails, einzelne Kinder, Organisatorisches, oft auch ums Geld. Feste Ablaufe werden aus
den reduzierten Mitschriften nicht deutlich. Teilnehmen durften alle tatigen Lehrerin-
nen, das Ehepaar Molt sowie gelegentlich Steiner und seine Frau Marie (GA300a, 198f.).
,Konferenzen sind freie republikanische Unterredungen. Jeder ist darin ein Souverdn®
(ebd., 68) betont Steiner gleich zu Beginn das Prinzip gleichberechtigter Beteiligungs-

moglichkeit.

Die Konferenz wird als Ort des Austauschs und Lernens beschrieben. Der Erstklasslehrer
soll verfolgen, was der Physiklehrer der 12. Klasse ,,nicht nur macht in seiner Klasse, son-
dern an den Schiilern erféhrt und erlebt” (GA306, 148f.).

Die gemeinsame Beratung aller zu jedem Thema ist gewollt. Steiner mochte keine Zer-
gliederung der Schule in Verantwortungsbereiche. Wenn ,jeder weifs, was der andere
macht, was der andere fiir Erfahrungen gemacht hat” (GA307, 241) ist das , Lehrerkolle-
gium wirklich innerlich geistig-seelisch ein Ganzes” (ebd.) formuliert er 1923.

Zugleich ist die Konferenz das ,Zentralorgan, von dem das ganze Blut der Unterrichts-
praxis ausgehen kann, und der Lehrer hdlt sich dadurch frisch und lebendig” (GA307,
241). Es geht ihm um die kontinuierliche Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit
wie der Unterrichtsqualitat, einen Lernort auf allen Ebenen. Konferenzen seien die ,fort-
laufende lebendige Hochschule fiir das Lehrerkollegium. Sie sind das fortdauernde Semi-
nar”“ (GA300a, 68).

In der Konferenzarbeit entsteht fiir Steiner zugleich eine emotionale Bindung im Kolle-
gium und ein wachsendes Gemeinschaftsgefiihl als Fundament der geteilten Verantwor-

tung. Durch den padagogischen Impuls und die innere Verbundenheit entstehe ein



gemeinsamer Geist, der als inneres Prinzip den Schulorganismus zusammenhalt, formu-

liert er auch.

Allgemeiner noch sieht er die Entstehung ,innerer Organisationen” als eine Zukunftsvi-

sion im Sozialen:

Diese Form sozialer Verbindung wirke zugleich auf ihre Mitglieder zuriick und intensi-
viere die Beziehungen zueinander. Jene , intimen, inneren Organisationen” werden ,,von
Menschenseele zu Menschenseele geschmiedet (..), daf8 die Menschen sich genauer er-
kennen werden, als sie sich heute erkennen” (ebd.). Steiner beschreibt damit in einem
weiteren Bild den inneren sozialen Zusammenhalt einer kollegialen Gemeinschaft und
trennt ihn bewusst von den als duRerlich erlebten Strukturen und Vereinbarungen. Die-
ses Beziehungsgeflecht entsteht in der kommunikativen Begegnung und pragt von innen

die duBeren Formen der Organisation.

1.4.3. Zwischen Individuum und Organisation

Schule vom Individuum aus gedacht, stets beweglich und flexibel und Schule als tiber-
dauernder Organismus sind zwei entgegengesetzte Perspektiven. Steiner 16st die offen-
sichtlichen Widerspriche nicht auf. Als unterschiedliche, durchaus spannungsreiche An-
spriiche, wird Steiners Organisationsbeschreibung ein dauerndes Wechselspiel beider
Impulse. Das Verhaltnis von Lehrenden und Schule, von Individuum und Gemeinschaft
ist bei ihm komplex und vielfaltig angelegt.

Der Organismusbegriff betont das Gemeinschaftliche, die Einheit der Organisation.
Ohne den verbindenden Geist ist die Schule fiir Steiner tot, ohne Atmung und Blut. Ex-
plizit sind fir ihn die Konferenzen Lernort und Kraftquell ihre Mitglieder. Zugleich wird

die Schule immer wieder neu durch Schilerinnen wie Lehrkrafte bestimmt. Dabei



entsteht das Gemeinsame gerade durch individuelle Begegnung, durch das Teilhaben an
der Arbeit der anderen, durch die unmittelbare Kommunikation von Mensch zu Mensch.
In der Zusammenarbeit wird das Gemeinsame, das Verbindende taglich aktualisiert und

stabilisiert.

Anders nochmal, pointierter und reduziert, fasst er die wechselseitige Beziehung von

Individuum und Gemeinschaft in einem Schreiben an die Bildhauerin Edith Maryon.

Der Satz wird als zentrales Motiv seiner Sozialethik verstanden. Es ist mehr ein Wunsch
als eine Analyse. Wichtig ist das gegenseitig Forderliche und ,Heilsame’, ein gleichbe-
rechtigtes Wechselspiel individueller wie kollektiver Impulse. Gemeinschaft und Einzel-

ner brauchen und bedingen sich zugleich.

Der Blick auf den Einzelnen liegt Steiner naher. Mit der Vehemenz der politischen For-
derung pladierte er 1919 fiir Schulautonomie und individuelle Verantwortungsiiber-
nahme. Schule als Organismus thematisierte er erst ab 1923. Die Schilderungen sind we-
niger fordernd, eher praktisch beobachtend und lebensnah. Sie bleiben aber weitge-
hend bildhaft, mehr angedeutet als ausformuliert. Letztlich scheint ihm beides zentral,
individuelle Freiheit und die Idee sozialer Verbundenheit. Uber konkrete Methoden oder
Formate spricht er dagegen kaum. Grundsatzlich scheint ihm die ,innere Organisation’

wichtiger als duRere Formen.

1.5. Organe, Entscheidungsprozesse und Fiihrung

Ging es bisher um allgemeine Forderungen, Analysen und bildhafte Beschreibungen, so
geht es in Steiners vierter Perspektive auf Organisationen um die alltdgliche Praxis.
Progammatisches und Festgeschriebenes ist ihm eher fremd, dennoch lasst er sich teils
leidenschaftlich auf Fragen des Organisationsalltags ein. Exemplarisch werden die zent-
ralen Organe und einige Prozesse aus der ersten Waldorfschule vorgestellt. Es geht um
Steiners Rolle als Fiihrungsfigur und einige Aussagen zur republikanischen Verfassung,

demokratischen Entscheidungsprozessen und Flhrungsprinzipien.



1.5.1. Organe und Prozesse in der Stuttgarter Waldorfschule

Die zentralen Organe der Schule waren Tragerverein, Konferenz und Verwaltungsrat. Sie
seien zum Verstandnis der konkreten Organisationstruktur der jungen Waldorfschule

kurz vorgestellt.

Schulverein

Mit der Vereinsgriindung 1920 I6ste sich die Schule auch rechtlich von der Waldorf As-
toria Fabrik. Ein Ziel war die Schaffung neuer Rdume und die Finanzierung der wachsen-
den Schule (Leber 1991, 130f.). Zum Vorstand gehorten Steiner und Molt, spater kamen
Kollegiumsvertreterinnen hinzu (Steiner GA300b, 254; Leber 1991, 134). Stimmberech-
tigte Mitglieder waren Mitarbeitende, Eltern und externe finanzierende Paten.

Die veranlagte Doppelspitze zwischen Verein und Kollegium fiihrte schon friih zu Span-
nungen. Den Versuch die Kompetenzfragen liber klare Statuten zu kldren, lehnte Steiner
als Formalismus ab (GA300a, 206f.). Miindlich sicherte er dem Kollegium die Wahl neuer
Lehrkrafte zu und starkte zugleich Molt in seiner Finanzverantwortlichkeit (ebd., 207).
Viele alltagspraktische Aufgaben liber die gesamte Schulgriindung, den Kontakt zu Be-
horden, die Begleitung von Bauarbeiten und die Organisation von Lehrmitteln verant-
wortete Stockmeyer (Zdrazil 2022, 20).

Die Eltern-Lehrer Tragerschaft wurde zum Vorbild der meisten Schulgriindungen. Die
Aufteilung in die konzeptionell-pddagogische Verantwortung des Kollegiums und in die
Zustandigkeit flir die wirtschaftlich-rechtlichen Rahmenbedingungen durch den Vor-
stand pragt die Schulen seither. Die Kompetenzabgrenzung in der Doppelspitze bleibt
bis heute spannungsreich (Leber 1991, 134ff.; - IV.3.5). Auch eine Art Geschaftsfiih-
rungsfunktion neben dem Kollegium wurde damals angelegt und ist heute meist selbst-

verstandlich.

Konferenzen

Zu den Strukturen der Konferenzen, der Gesprachskultur und den Entscheidungsmecha-
nismen geben die Protokolle wenig Auskunft. Die kollegiale Arbeit ohne Steiner ist nicht
dokumentiert. Gerade zu Beginn gab er vieles vor, setzte den Stundenplan und die Klas-
senzuteilung (GA300a, 65). Auch spater wird auf seine Einschatzung gewartet, Diskussi-
onen sind kaum protokolliert. Seine zentrale Flihrungsposition scheint fir alle selbstver-
standlich und gewollt. Entscheidungsmechanismen sind kaum Thema.

An Arbeitsqualitat und Professionalitat stellt Steiner hohe Forderungen, wie die Proto-
kolle zeigen. Man konne die Biirokratie nicht durch Chaos ersetzen (GA 300b, 248).

Scharf reagiert er auf vermeintliche ,,Schlamperei” bei den Zeugnissen (ebd., 243).



Zugleich ist ihm der kollegiale Zusammenhalt, jenseits privater Sympathien, ausgespro-
chen wichtig. Grundsatzlich hange ,, das Gedeihen der Waldorfschule von der inneren
Harmonie im Kollegium ab“ (ebd., 238). Zentral sei eine offene Konfliktkultur und der
Mut Kritisches zu duBern (GA300b, 235). ,,Jede Art von Rivalitidt” (GA305, 133f.) sei zu
vermeiden, formuliert er an anderer Stelle.

Die Konferenzen waren fiir die padagogische Konzeptentwicklung zentral und hatten
eine soziale, verbindende Funktion, ein Schulfiihrungsgremium fiir den praktische Schul-
organisation waren sie eher nicht. Entsprechend wurden viele Alltagsaufgaben ab dem

dritten Jahr an einen Verwaltungsrat delegiert.

Verwaltungsrat und seine Wahl

Auf Steiners Anregung wahlte das Kollegium Anfang 1923 aus seinen Reihen eine Schul-
fiihrung, den sogenannten Verwaltungsrat (GA300b, 235ff.). In diesem neuen Gremium
sollten drei bis vier Personen alternierend zentrale Leitungsaufgaben lbernehmen.
Dazu gehorten die Konferenzvorbereitung, das Zuweisen von Arbeitsbereichen, die Auf-
sichts- und Raumkoordination sowie samtliche AuRenkontakte (ebd., 241f.). ,Im Kolle-
gium diese Frage(n) zu behandeln, ist komplizierter, als sie von einem Kreis behandeln zu
lassen, der das Vertrauen des Kollegiums hat” (ebd.), war Steiners Begriindung. Auch
hatte sich das Kollegium inzwischen verdreifach und der Koordinationsaufwand wird
deutlich gewachsen sein.

Die Akzeptanz durch das Kollegium war Steiner dabei ausgesprochen wichtig (ebd., 236).
Anders als sonst initiierte er eine formales und zweistufiges Wahlverfahren. Zunachst
schlug er eine bereits etablierte Gruppe als Auswahlgremium vor und bat um ehrliche
Rickmeldung. Die deutliche Kritik einzelner Kolleginnen wiegelte er allerdings ungehal-
ten ab und lie seine Kandidatinnen schriftlich wahlen. Zur eigentlichen Wahl wurden
drei Kandidatinnen vorgeschlagen (ebd., 241ff.). Die Bitte um eine weitere Ergdnzung
wurde von vielen unterstitzt. Wieder reagierte Steiner emotional. Es sei dulerts ,, depri-
mierend” (ebd.), ein ,MifStrauensvotum” (ebd.). Man nehme die eigenen Prozesse nicht
ernst. Letztlich wurde der Verwaltungsrat formal gewahlt, der weitere Kandidat aber
nicht mehr erwdhnt.

Die Situation ist einmalig, flir die Frage exemplarischer Organisationsstrukturen und Pro-
zesse ist sie dennoch interessant. Steiner fordert an zentraler Stelle die Souveranitat
jeder und jedes Einzelnen. Dennoch wird mit dem Verwaltungsrat auch ein direktives,
zentrales Gremium eingefiihrt, mit weitreichenden internen Kompetenzen. Die Konfe-

renz ist ihm wichtig, mit der operativen Arbeit aber offenbar Uberfordert. Der



Widerspruch scheint ihm allerdings deutlich und nennt die Wahl wiederholt ein ,penib-
les Kapitel” (ebd., 235).

1.5.2. Steiners Fiihrungsrolle in der Schule

Als Schulleiter scheint Steiner unhinterfragt und von allen Kollegiumsmitgliedern selbst-
verstandlich akzeptiert. Zumeist spricht er sachlich, oft wirbt er leidenschaftlich fir die
besprochenen Inhalte. Ihm liegt viel an einem offenen, harmonischen Umgang. Gele-
gentlich kritisiert er die Qualitat der Arbeit hart, wird manchmal cholerisch und ausfal-
lend. Einer Lehrerin macht er vor den Kolleginnen zu ihrer Stimme und Einstellung gra-

vierende Vorhaltungen und kiindigt einer anderen 6ffentlich (GA300c, 21ff.).

Die Ambivalenz seiner Position wird besonders bei der geschilderten Wahl des Verwal-
tungsrates deutlich. Er wiinscht die Zustimmung aller und fordert die Beteiligung explizit
ein. Auf konkrete Einwdnde reagiert er zugleich empfindlich. Die freie Diskussion scheint
er nicht auszuhalten und lasst nur ihm genehme Kandidatinnen zu. Trotz seines partizi-
pativen Anspruchs bestimmt er letztlich Prozess und Ergebnis der Wahl.

Dann wieder nimmt er sich zuriick. Uber neue Lehrkrafte soll das Kollegium bestimmen
(GA300a, 206). Die gewiinschte Wahl als offizieller Schulleiter lehnt er Anfang des 2.
Schuljahres demonstrativ ab, geht aber tags drauf explizit auf seine ambivalente Rolle
ein (ebd., 214ff.). Er sehe sich als Leiter der Schule, als padagogischer Ideengeber und
spirituell Inspirierenden, als , Esoteriker” (ebd.). Die inhaltliche Ausrichtung gebe er vor,

eine Autoritat im duReren Sinne will er nicht sein.

Eine formale Hierarchie und den damit verbundenen Zwang lehnt er ausdriicklich ab.
Auch suggestive, implizite Macht mochte er umgehen. Er wiinscht sich eine Akzeptanz
aus Einsicht, aus ,innersten Herzen” (ebd., 216). Demokratische Wahlen seien dafir
nicht entscheidend.

Steiners Flihrungsrolle ist ambivalent, zumeist ist er unhinterfragter Ideengeber, pada-
gogischer Leiter und Fuhrungsfigur. Sein Rat wird kontinuierlich gesucht. Die zentrale

Rolle scheint ihm dabei selbst nicht immer recht zu sein.



1.5.3. Entscheidungsstrukturen — republikanische und demokrati-

sche Elemente

Steiner waren duBere Formen eher unwichtig, vielleicht sogar suspekt. Zu Entschei-
dungsstrukturen und Flhrungsfragen hatte er aber durchaus eine Meinung. Haufig
nutzte er den Begriff ,republikanisch’ fiir die Verfassung der Schule, diskutiert demokra-
tische Entscheidungsprinzipien und auflert sich auch zu Fiihrungsfragen innerhalb des

Kollegiums.

Die ,republikanische Verfassung’

Schon vor Grindung appellierte Steiner an das Kollegium, man misse eine Schule ,re-
publikanisch verwalten” (GA300a, 62), sei allein verantwortlich, ohne ,,Ruhekissen, Ver-
ordnungen” (ebd.) durch ein Gbergeordnetes Rektorat. Konferenzen sind fir ihn ,freie
republikanische Unterredungen” (ebd., 68). Die Wahl des Verwaltungsrates begriindet
er mit der ,republikanischen Verfassung” (GA300b, 235) der Schule. Dabei charakteri-
siert er den Begriff kaum. Historisch war er aber sehr prasent. Die Weimarer Verfassung
der ersten deutschen Republik wurde kurz vor Schulgriindung verkiindet. Die Staatsform
gilt schlicht als Gegenteil der Monarchie und wird von befristet gewdhlten Vertreterin-
nen regiert (Winter 2018).

Gelegentlich nutzt Steiner auch das Bild der Gelehrtenrepublik aus einer ironischen
Schrift des deutschen Dichters Klopstock (1774). In einer Art utopischem Druidenstaat
wird die Macht von den unfdhigen Fiirsten bernommen. Die Republik wird von den
Gelehrten, den ,Aldermdnnern‘ kooperativ gelenkt. Analog sollten die , die drinnenste-
hen im Geistesleben eine Gemeinschaft bilden mit ihresgleichen, um das geistige Leben
selbst zu verwalten” (GA337a, 268). In der Schule wére dies der Lehrkorper, als Gemein-
schaft der Expertinnen.

Der politische Republikbegriff wie das utopische Bild der Gelehrten bleiben unscharf.
Deutlich wird die Ablehnung hierarchischer Strukturen und die Leitung durch gewahlte
oder qualifizierte Gruppierungen. Eine Beschreibung konkreter Schulfihrungsformen

oder Entscheidungsmechanismen beinhalten sie nicht.

Demokratie in Schule und Geistesleben

An einer Stelle erweitert Steiner den Republikbegriff und spricht von der ,republika-
nisch-demokratischen Einrichtung des Lehrerkollegiums“ (GA300a, 271). Das demokra-
tische Prinzip der Gleichwertigkeit ist ihm wichtig. , Wer wird der Direktor sein? - Selbst-

verstindlich niemand; wir haben einfach gleichberechtigte Lehrer durch alle Klassen”



(GA334, 163). Auch Lehrkrafte aller Schulstufen sollen einander ,ebenbiirtig sein”
(GA293, 56).

Demokratische Wahlen nutzt er dagegen kaum. Die sehr formale, aber zwiespaltige
Wahl des Verwaltungsrats ist als einziges in den Konferenzen dokumentiert. Seine Hal-
tung ist sonst meist kritisch. Die monierte Gruppenbildung im Kollegium begriindet er
mit ,,der liblichen demokratischen Verfassung” (GA300b, 238), erlautert den Zusammen-
hang jedoch nicht. Grundsatzlicher noch formuliert er 1919: ,,Demokratie enthdélt immer
das Ferment zu ihrem eigenen Untergang, wenn sie nicht zu gleicher Zeit den Keim zu
wirklicher Menschenschdtzung enthdlt” (GA188, 243).

Im Sinne Steiners Dreigliederungsidee gehdren demokratische Prinzipien in den poli-

tisch- o6ffentlichen Betrieb, nicht aber in Bildungs- und Kultureinrichtungen.

Okonomie und das sogenannte Geistesleben sollen ,verwaltet werden aus dem, was sich
aus ihnen selbst heraus ergibt” (GA334, 161). Expertise und Kenntnis des Faches seien
entscheidend, nicht breite Akzeptanz.

Die Aussagen sind bruchstiickhaft und in unterschiedlichen Kontexten formuliert. Eine
deutliche Skepsis gegeniiber demokratischen Entscheidungsprozessen allgemein und in-

nerhalb der Organisation Schule wird in den verschiedenen Zitaten aber deutlich.

Fiihrungsprinzip - ,Autoritdt der Tiichtigen’

Mit dem Republikbegriff lehnt Steiner klassische Hierarchien ab. Zugleich sind ihm de-
mokratische Entscheidungsprozesse in einer Schule suspekt. Die offensichtliche Span-
nung thematisiert er nicht. Allerdings finden sich sporadische, zum Teil im Gesprach ent-
standene, skizzenhafte Aussagen zu einem Fiihrungsverstandnis, jenseits von Hierarchie
und Demokratie.

In einer 6ffentlichen Diskussion kommt er auf eine alltagliche Erfahrung zu sprechen
(GA334, 163f.). Selbstverstandlich sei niemand Direktor, dennoch sehe man schon jetzt,
,daf die tiichtigen Lehrer auch eine gewisse Autoritdt (iber die anderen haben, eine na-
turgemdfle Autoritdt und ein gewisses hierarchisches System bildet sich heraus” (ebd.).
Allerdings baut sein Fihrungsbegriff nicht auf einer dauerhaften Hierarchie. 1921 spricht
er hier von der , Autoritdt der Tiichtigen” (GA297a, 29). Ihnen wird die Verantwortung
aus der Gruppe zugewiesen: ,weil die Menschen den Tiichtigen brauchen, werden sie ihn
auch finden” (ebd.). Insgesamt ergebe sich ein bewegliches System vielfiltiger Uber- und

Unterordnungen, schildert er an anderer Stelle:



Dies misse nicht zu einer ,héchsten Spitze” (ebd.) fuhren. ,Es kann einer einfach
dadurch eine Autoritdt sein, dafs er einem in anderen Dingen (iberlegen ist” (ebd.).

Flihrungsverantwortung scheint fiir Steiner selbstverstandlich, sein Flihrungsverstand-
nis ist dabei weder starr noch zentral gedacht. Als Expertinnen wiirden initiative Lehr-
krafte vom Kollegium selbstverstandlich beauftragt und zeitlich wie fachlich begrenzt

Verantwortung zu Gbernehmen.

1.6. Zu Steiners Organisationsverstandnis —

Auseinandersetzung und Einordnung

Ein Organisationsverstdandnis bei Steiner zu finden, ist vielleicht vermessen. Es gibt we-
nig konsistente Begriffe und teils widersprichliche Anforderungen. Insgesamt kommt
das Thema nur sporadisch vor. Inwieweit das Zusammentragen diverser Quellen aus ver-
schiedenen Zeiten und Kontexten seinem Denken Uber Organisationen entspricht, ist
schwer zu sagen. Praktische Vorgaben macht er kaum, die wenigen bleiben angedeutet
und bruchstiickhaft. Dennoch spricht er (iber alle Aspekte leidenschaftlich, die Themen
scheinen ihm durchaus zentral. Steiners Denken tGber Organisationen ist nicht stringent
entwickelt, in der Summe aber doch umfanglich und differenziert.

Eine historische Einordnung fallt schwer. Erste wissenschaftliche Ansatze haben ein ganz
anderes Bild von Organisation. Prominente Zeitgenossen wie Taylor (1856-1915) und
Weber (1864-1920) denken selbstverstandlich in groRen, starren und hierarchischen
Strukturen. Fir den einen war ein Unternehmen eine planbare, top-down gesteuerte
Maschinerie (Taylor 2006). Der andere beschaftigte sich mit Herrschaftssystemen durch
Blrokratien (Weber 2009). Die Ansatze sind Steiners Beschreibungen, nah an der Orga-
nisationsrealitdt, fremd. Zwar passen seine Anliegen zu den radikalen Sozialideen der
Zeit, gehen in der Differenziertheit jedoch liber demokratische Ansatze hinaus. Sie wir-
ken etwas beziehungslos in ihrer Zeit. Organisationstheorie, Betriebswirtschaftslehre
oder Soziologie nach heutiger Pragung, mit ihren vielfaltigen Beschreibungen sozialer
Formen und Wirkmechanismen, gab es zu der Zeit noch nicht. Samtliche Begriffe sind
daher notwendig suchend, unscharf und vorlaufig.

Bis heute wurde Steiners Denken zu Organisationen auBerhalb des Waldorfkontextes

wenig rezipiert. Seine umfanglichen Ideen zur Waldorfpadagogik sowie deren



entwicklungspsychologischen und anthroposophischen Grundlagen wurden breit dis-
kutiert und teils scharf kritisiert (Schieren 2016; Prange 1985; Ullrich 2015). Zu Steiners
Organisationsverstandnis gibt es bisher dagegen keinen Diskurs. Die praktischen Wei-
terentwicklungen in den Schulen sind Thema der folgenden Kapitel. Fiir eine Gbergeord-
nete Auseinandersetzung aus heutiger Sicht werden die einzelnen Perspektiven Steiners
auf Organisationen im Weiteren zusammengefasst, ihre Bedeutung, ihr Potential und
ihre Grenzen diskutiert und tberblicksartig aufeinander bezogen. AbschlieBen werden

sie in sein umfassendes sozialwissenschaftliches Denken eingeordnet.

1.6.1. Eine Auseinandersetzung aus heutiger Sicht

Die Ubersicht fasst die vier vorgestellten Perspektiven Steiners auf Organisationen und
die erste Waldorfschule zusammen. Dabei werden den Gbergeordneten Ideen die weni-

gen konkreten Verfahrensweisen und Strukturen zugeordnet.

1. ,Selbstverwaltung“/Autonomie

- Institutionelle Unabhangigkeit; frei von konom. und 6ffentlichen Einfliissen
Kein vorgegebener Lehrplan; freie Lehrerwahl; keine externe Finanzierung

2. Organisation vom Individuum aus gedacht

- standiges Lernen und Flexibilitdt aller Strukturen
Freiraum der Lererlnnen; Orientierung am Kind; Vorlaufigkeit aller Formen

3. Die Organisation als ,,Organismus”

- Schule als iiberdauerndes, selbstiandiges System
Konferenzen als ,,Herz", als Kommunikations— und Lernart; ,,innere Organisation”

4. Fihrungsformen

- zwischen demokratischen und republikanischen Verfahren
Verein, Verwaltungsrat, Schule ohne Direktorat

Autonomieforderung

Der Wunsch nach Unabhéangigkeit und die Kritik am birokratischen Schulsystem stehen
in einer langen Tradition (Leber 1991, 34ff.; Schleiermacher 1980; Doperfeld 1961). Stei-
ner bezieht sich darauf nicht, sondern begriindet die Autonomieforderung allein aus sei-

nen gesellschaftspolitischen Visionen.



Aus heutiger Perspektive erstaunt die Vehemenz. Offentliche Finanzierung erméglichte
erst die vielen Griindungen und die Existenz der heute 253 Waldorfschulen in Deutsch-
land (BUND 2023). Ohne staatliche Unterstiitzung bleibt die Lage in vielen Landern fir
Waldorfschulen prekér. Zentrale Priifungen und die heute selbstverstandliche Lehrge-
nehmigung durch 6ffentliche Stellen hatte Steiner wohl nicht akzeptiert. Vor dem Hin-
tergrund der alltaglichen Regulierungen deutscher Schulen wirken seine Forderungen
utopisch. Fiir Steiner aber war die institutionelle Unabhangigkeit zentraler Grundpfeiler
seiner Padagogik.

Der Begriff Selbstverwaltung nutzt Steiner nur im Kontext der Dreigliederungsidee und
betont so den Autonomieaspekt. Nach 1919 nutzt er ihn kaum. Fir den Alltag und die
tagliche Organisation entwickelte er zahlreiche andere Konzepte. In der Rezeption hat
sich Selbstverwaltung deutlich verandert bzw. erweitert. Wie dargestellt wird der Begriff
an Waldorfschulen zwar unscharf, aber umfanglich als kooperatives Organisationsprin-
zip verstanden. Im Weiteren gilt das heute Gbliche umfassendere Verstandnis. Auf Stei-

ner fuRt es in der Form eher nicht.

Zum Anspruch kontinuierlichen Lernens

Die Forderung einer wandlungsfahigen und kontinuierlich lernenden Organisation war
damals beispiellos. Erst ab den 60er und 70er Jahren wurden Veranderungen in Unter-
nehmen zu einem der grolen Managementthemen. Unter Begriffen wie Organisations-
entwicklung, Changemanagement, Organisationalem Lernen (u.a. Lewin 1958; Greiner
1967; Argyris und Schon 1978) und seit neustem Agilitat (Porschen-Hueck und Jungtéubl
2020) wird die Entwicklungsfahigkeit von Organisationen, ihre konkreten Voraussetzun-
gen und Prozesse, seither kontinuierlich diskutiert.

Die Weiterentwicklung der Schulen und ihrer Konzepte ware fir Steiner sicher selbst-
verstandlich, jegliche Beharrungstendenzen waren ihm fremd. Praktische Hilfestellun-
gen fiir seine Forderungen thematisiert er allerdings nicht. Inzwischen werden vielfaltige
Wandelbarrieren in Organisationen beschrieben (Schreyogg und Geiger 2016, 361ff.).
Die oben genannten betriebswirtschaftlichen Begriffe beschaftigen sich umfanglich mit
der Umsetzbarkeit von Bewegung in immer zur Erstarrung neigenden Systemen. All dies
thematisiert Steiner nicht. Er formuliert vielmehr einen radikalen Anspruch, ohne einen
realistischen Blick auf praktische Bedingungen der Schulen oder nétige Voraussetzun-
gen. Die Forderungen wirken daher aus heutiger Perspektive verkirzt. Die Idee einer

lernfahigen Organisation war seiner Zeit aber weit voraus.



Organisation als Organismus

Der Versuch Organisation als eigenes und umgrenztes Ganzes zu fassen, findet sich bis
heute in verschiedenen Denkrichtungen. Steiners Organismusbegriff ist dem systemi-
schen Denken verwandt, das soziale Systeme als umgrenzte Einheiten mit eigestandigen
Dynamiken konzipiert (u.a. Luhmann 1984). Soziale Systeme bestehen aus kontinuierli-
chen und komplexen Kommunikationen, die sich in vielfdltigen Wechselwirkungen auf-
einander beziehen. Einfache strategische Eingriffe von auBen oder aus der Hierarchie
sind auch aus dieser Perspektive kaum planbar. Laloux, ein prominenter und innovativer
Denker Uber neue Organisationsformen schliet noch expliziter an Steiners Motive an.
Organisationen seien wie lebendige Organismen, mit eigenen Impulsen und Orientie-
rungen (2019). Das tradierte Bild einer planbaren Maschine greife zu kurz.

Konkrete Methoden zu Gestaltung oder Pflege der kollegialen Gemeinschaft sind nicht
Steiners Thema. Wie wird der kollegiale Austausch in den Konferenzen zum Inspirations-
und Lernort? Welche Formate ermdglichen derart intensive Begegnungen, ohne im All-
tag zu ermiden. Wo und in welcher Form werden die organisatorischen Fragen bespro-
chen, welche Entscheidungsmechanismen machen Sinn? Er setzt eine hohe Kommuni-
kationskompetenz, Offenheit und Konfliktfahigkeit voraus, macht die Bedingungen hier-
flr aber nicht zum Thema. Sein Blick auf Organisation als Einheit, gepflegt durch konti-

nuierliche Kommunikation und gemeinsames Lernen ist aber bis heute entschlussfahig.

Zu Demokratie und Fiihrung

Die konkrete Situation an der ersten Waldorfschule und Steiners Denken tber Fihrung
liegen weit auseinander. Bei seiner zentralen Rolle als Griindungsfigur, scheint seine Ab-
lehnung hierarchischer Strukturen mehr Idee als gelebte Realitdt. Aus heutiger Sicht
wirkt die Wahl des Verwaltungsrates autoritdar und widerspricht seinem partizipativen
Anspruch. Gerade hier wird die Diskrepanz zwischen sozialen Visionen und wenig geiib-
ten Umgangsformen deutlich.

Sein Fihrungsverstandnis, als alternierende, zeitlich begrenzte Aufgabe, war seiner Zeit
aber voraus. Ahnliches wird heute an verschiedenen Stellen erprobt (= 11.3.2). An vielen
Waldorfschulen sind entsprechende Flihrungssysteme zentrales Prinzip geworden (=
IV.3). Angesichts der lange selbstverstandlichen konsensualen Entscheidungsgewohn-
heiten an Waldorfschulen erstaunt allerdings seine skeptische Haltung gegeniiber de-

mokratischen Wahlverfahren.

Zu Steiners Organisationsverstédndnis
Die vier dargestellten Perspektiven auf Organisationen fligen sich zu verschiedenen Bau-

steinen eines komplexen und vielseitigen Organisationsbegriffs. Die Schule als



Institution und soziales Gebilde ist fiir Steiner vieles zugleich: ein unabhangiger Ort der
ganz dem eigentlichen Bildungsauftrag, der Padagogik dient; eine stdndig veranderliche
duBere Form, bestimmt durch die individuellen Initiativen und Bediirfnisse der Beteilig-
ten; ein lebendiger Organismus, eine eigene Uberindividuelle Identitat, die durch die
kontinuierliche Kommunikation ihrer Mitglieder entsteht und doch liber sie hinausweist.
Die Perspektiven sind unabhangig voneinander entwickelt, wenig aufeinander bezogen
und stellen teils widerspriichliche Anforderungen an den Schulalltag. Sie lassen sich zu-
gleich als Aspekte eines mehrdeutigen Phanomens verstehen. So sind Organisationen
Orte individueller Impulse und Freiheiten sowie konstanter Gemeinschaft und kollekti-
ver Kommunikation. Dem komplexen Ideengebaude stehen allerdings wenig praktische
Formate oder Hilfestellungen gegeniiber. Steiners Forderungen sind vehement, ignorie-
ren aber haufig die sozialen und schulpraktischen Realitaten.

Gedanklich sind Steiners Organisationsbeschreibungen zugleich seiner Zeit in vielen As-
pekte voraus. Die Beschreibungen scheinen auf unmittelbaren Beobachtungen zu beru-
hen und entziehen sich auch daher einem konzeptionellen Entwurf. Durch die Vielfalt
der beschriebenen Phdnomene, die teils widerspriichlich anmutenden Begriffe, ist ein
insgesamt vielschichtiges Bild von Organisationen entstanden. Der multiperspektivische
Zugang und die Haltung, der Logik des Systems zu folgen und einfacher Planbarkeit zu
mistrauen, entsprechen dem heute populdren systemischen Blick und sind ein wichtiger

Aspekt seines Organisationsbegriffs.

1.6.2. Einordnung in Steiners sozialwissenschaftliches Denken

Die ausgewahlten Perspektiven Steiners auf Organisationen und Zusammenarbeit ste-
hen nicht allein. Sie lassen sich vielmehr als Ausschnitt seines grundsatzlicheren Denkens
Uber soziale Phanomene und ihre historische Bedeutung verstehen. Auch hier ist das
Verhaltnis zwischen Individuum und Gemeinschaft zentrales Motiv, das sich historisch
fundamental verdandere. Schon 1898 formuliert er den Gedanken in einer Art ,soziologi-

schem Grundgesetz’:

Fiir Steiner 16st sich der moderne Mensch zunehmend aus allen Bindungen. Er wird im-
mer weniger durch kollektive Vorgaben bestimmt und verliert sukzessive alle tradierten

Selbstverstandlichkeiten. Neue Formen haben sich wenig entwickelt. ,, Wir sind eben auf



dem Weg zum Finden des Verhdltnisses des menschlichen Ichs zu der sozialen Gemein-
schaft eigentlich erst im Anfang” (GA83, 249) formuliert er 1922.

Diese gesellschaftliche Neuorientierung ist Ausdruck einer grundlegenden, historischen
Entwicklung. Jeder Mensch habe soziale wie antisoziale Triebe, die sein Verhalten zu
Anderen bestimmen (GA186, 160ff.). Die sozialen Triebe schaffen die Verbindung, brin-
gen die Menschen zusammen. In der Hingabe an den anderen gebe der Mensch ein
Stiick des Eigenen auf. Als reiner Typus flihrt der soziale Trieb zum Aufgehen in der Ge-
meinschaft und zur gleichzeitigen Aufgabe von Selbstwahrnehmung und -bewusstsein.
Die antisozialen Triebe dagegen filhren den Einzelnen auf sich selbst zurlick. Er distan-
ziert sich und entwickelt zugleich die Fahigkeit selbstandigen Denkens und Entscheidens.
Im rein Antisozialen ist Empathie und zwischenmenschlicher Kontakt nicht mehr mog-
lich. Alle menschliche Begegnung findet fir Steiner in einer Pendelbewegung zwischen
diesen psychischen Grenzfallen statt.

Erst durch die Starkung des Antisozialen war fiir Steiner die historisch neue Intellektua-
lisierung und Individualisierung moglich. Dabei bewertet er sie nicht, er sieht sie viel-

mehr als unumganglich fir individuelle Entwicklungswege.

Das antisoziale gesellschaftliche Auseinandertreiben ist natiirlich geworden. Um die Ba-
lance in dieser notwendigen historischen Entwicklung zu halten, miissen neue Sozial-

strukturen gefunden werden.

Organisation ist mehr als Instrument der Alltagsbewaltigung. Jegliche Sozialgestaltung
steht bei Steiner unter diesem gesellschaftlichen Auftrag. Die Suche nach sozialen For-
men, die den Einzelnen Raum geben, die Begegnung auf Augenhéhe ermoglichen und
das Gemeinsame starken, gliedern sich in seine grundsétzliche Forderung das Verhaltnis

von Individuum und Gemeinschaft gesellschaftlich neu zu bestimmen.



Die Griindungszeit der ersten Waldorfschule an der Uhlandshéhe in Stuttgart war Fun-
dament und Beispiel fur die wachsende Schulbewegung. Das gilt flr die padagogische
Konzeption wie fiir die Organisationsprinzipien der neugegriindeten Schulen. Dabei wa-
ren Steiners Vorgaben zur Selbstverwaltung wenig konkret. Das heute verbreitete Be-
griffsverstandnis hat sich erst sukzessive herausgestellt. Mit Stefan Leber wird ein Autor
vorgestellt, der in den 70er Jahren die damals liblichen Organisationsprinzipien an den
Waldorfschulen umféanglich darstellte und so eine Art erstes Standardmodell kollegialer
Selbstverwaltung formulierte.

Im zweiten und dritten Teil geht es um die zunehmend kritische Auseinandersetzung mit
den vorgefundenen Organisationspraktiken an den Schulen der 90er Jahre, um die Ubli-
chen basisdemokratischen Entscheidungsmodelle und Fragen der Fiihrung in selbstver-

walteten Schulen. AbschlieBend werden erste empirische Untersuchungen vorgestellt.

2.1. Etablierung eines Organisationsmodells

2.1.1. Zum Wachstum der Waldorfbewegung

Steiners Vision war eine weltweite Schulbewegung (GA300a, 184). Allerdings hielt er die
Stuttgarter Schule schon 1921 fiir ein einmaliges Modell, ,,eine zweite Schule werden wir
nicht mehr errichten kénnen“ (ebd., 289). Dennoch wurden zu seinen Lebzeiten in Kéln,
Essen und Hamburg-Wandsbek neue Schulen gegriindet (Goétte 2006, 244). Bis 1931 wa-
ren es insgesamt neun.

Noch kurz vor seinem Tod Uibertrug Steiner die Aufsicht tGber die wachsende Schulbewe-
gung dem Stuttgarter Kollegium. Es sei autorisiert, ,die Leitung lber sdmtliche in
Deutschland befindlichen Schulen auszuliiben, welche anthroposophische Pddagogik an-
wenden wollen” (zit. nach Gétte 2006, 309). Die Aufsichtspflicht wurde lange ernst ge-
nommen. Einer Griindung stimmten die ,Stuttgarter’ erst nach Bewertung der padago-
gischen Konzeption und der finanziellen Stabilitat zu. Wichtig war auch das Autonomie-
prinzip. So hatte die Kassler Schule 1929 zu belegen, dass sie beim Lehrplan, der Lehre-
rinnenwahl und in der Unterrichtsgestaltung keinen 6ffentlichen Vorgaben unterlag
(ebd., 291). Die ,Stuttgarter’ unterstiitzten bei der Beschaffung und Qualifizierung neuer
Lehrerinnen und behielten sich zugleich ein Vetorecht lber Einstellungen vor (ebd.,

312ff.). Ab 1928 wurde im neu gegriindeten Lehrerlnnenseminar ausgebildet.



Die bestimmende Rolle des Stuttgarter Kollegiums pragte die Entwicklung vieler Grin-
dungen. Die Griindung einer Reformschule in Breslau unterbanden die ,Stuttgarter’ zu-
nachst (ebd., 260ff.) und bestimmten beim zweiten Versuch den Grindungslehrer. Alle
Kolleginnen hatten in der ,Uhlandshohe’ zu hospitieren. Auch in Hamburg (ebd., 293ff.)
und Dresden (ebd., 207) wurde Uber die Wahl der Lehrkrafte und finanzielle Unabhan-
gigkeiten diskutiert. Letztlich setzte sich die Stuttgarter Autoritat noch durch, die Schu-
len entsprachen zuletzt weitgehend dem Modell der ersten Schule. In der Zeit des Nati-
onalsozialismus bestanden die inzwischen 9 Schulen zunachst weiter, wurden aber suk-

zessive zum Ende der 30er Jahre, die letzte 1941, geschlossen (ebd., 392ff.).

Nach Ende des Krieges war von den Schulen duBerlich nur wenig geblieben. Die Trager-
vereine waren meist aufgeldst, die Gebaude haufig nicht mehr im Schuleigentum, viele
Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr vor Ort (ebd., 579ff.). Die Idee Waldorfschule lebte
dennoch schnell wieder auf. Schon Ende 1945 waren sechs, teils neue Schulen in Betrieb,
darunter die Stuttgarter ,Uhlandshéhe’. Bis 1949 waren es insgesamt 22. Der neue Ver-
band ,Bund der Freien Waldorfschulen’ hatte die Aufsicht Giber die Schullandschaft Gber-
nommen. Aus Sorge vor Lehrkraftemangel und Qualitatsverlust sprach er ab 1950 eine
Art zentrales Grindungsverbot aus (ebd., 582). Bis 1971 wurden lediglich 10 weitere
Schulen eréffnet.

Trotz weiterhin fehlender Waldorflehrerinnen kam es in den 70er (32 Schulen) und 80er
Jahren (64 Schulen) zu einer weitgehenden Griindungswelle. Die Initiative ging jetzt hau-
fig von Eltern aus. Die bis dahin weitgehend giiltige Autoritdt des Verbandes wurde ge-
rade von diesen in vielen Einzelschulen hinterfragt. In den 80er Jahren wurde die Ver-
bandsstruktur in Regionalbereiche dezentralisiert und Stuttgart verlor einen Teil seiner
bestimmenden Position (ebd., 648ff.). Bei Neugriindungen unterstitzte der Verband

aber weiterhin.

Die zentrale Rolle des Bundes der Freien Waldorfschulen, seine weitgehenden, auch
strukturellen Vorgaben, der starke Einfluss durch die Lehrerbildung und anfanglich ver-
pflichtenden Hospitationen, hat die verschiedenen Schulen, ihre pddagogische Konzep-
tion wie ihre Organisationsstruktur gepragt. Ohne diesen Einfluss wéare wohl eine insge-
samt heterogenere Waldorfschul-Landschaft entstanden. Durch die zentrale Leitung hat
sich Uber die Jahrzehnte ein relativ eindeutiger Kanon padagogischer Formen und Orga-
nisationsprinzipien durchgesetzt, die heute in Deutschland mit der Idee Waldorf selbst-

verstandlich verbunden werden.



2.1.2. ,Die Sozialgestalt der Waldorfschule’ von Stefan Leber

Bei der Etablierung des Organisationsprinzips Selbstverwaltung spielt Stefan Lebers
Buch ,Die Sozialgestalt der Waldorfschule” (1974; 1991) eine zentrale Rolle. Wurde die
padagogische Konzeption seit Beginn breit diskutiert, wurde zu Fragen der praktischen
Organisationsgestaltung zunachst wenig veroffentlicht (Leber 1974, 11). 1974 fasst der
ehemalige Waldorflehrer die damals zentralen Ideen zur Selbstverwaltung erstmals zu-
sammen. Als langjahriges Vorstandsmitglied im Bund der Freien Waldorfschulen, kannte
er die noch kleinere Schullandschaft gut. Durch die Breite der behandelten Themen, die
ausfiihrliche Anbindung an Steiners Denken wie die sozialwissenschaftliche Einbettung
ist das Buch bis heute einzigartig. Die Neuauflage 1991 nach 17 Jahren spricht fiir seine
anhaltende Bedeutung. Es ist beides, eine Bestandsaufnahme gelebter Organisations-
prinzipien und Leitfaden, eine Art Zielvision. Auf dieser Grundlage wird der Bund alle
Neugriindungen beraten haben. Es kann somit als eine Art Standardmodell der Selbst-

verwaltung in der rasant wachsenden Schulbewegung gelten.

Leber bezieht sich ganz auf Steiners Ideen und konkretisiert sie so zu einer ersten Orga-
nisationsstruktur. Ziel ist eine ,demokratisch-republikanische’ Organisation oder auch
,Kollegialverfassung“ (Leber 1991, 72). Die gleiche Bezahlung betont die Gleichwertig-
keit aller Lehrkrafte. Durch den Abbau von Hierarchien, den weitgehenden Verzicht auf
Regelhaftigkeit und Subordination sollen die Initiativkrafte aller Beteiligten freigesetzt
und gestarkt werden (ebd., 97, 185).

Flr Leber ist die zentrale Aufgabe der Selbstverwaltung mit dem Wiederspruch von in-
dividuellen Impulsen und der Notwenigkeit kollektiver Abstimmung umzugehen. Integ-
rierend wirke die ,ideelle Erarbeitung der menschenkundlich-péddagogischen Grundla-
gen” (ebd., 87) in der kollegialen Konferenzarbeit. Die gemeinsame Padagogik ist ver-
bindend, weniger die dulleren Strukturen. Vorgaben und Verordnungen fihren fir Le-

ber dagegen zu Passivitat und verhindern die gewlinschte Initiative (1974, 154).

Die wenigen Organisationsstrukturen sind stark vom Vorbild der Stuttgarter Schule be-
stimmt. Schultrager ist ein Verein aus Eltern und Lehrerinnen. Vorstand und Kollegium

bilden eine Doppelspitze mit geteilten Verantwortungsbereichen (1991, 134ff.).

Die Konferenzen
Das wichtigste Organ der Schule sind flr Leber die wéchentlichen Konferenzen. Die pa-
dagogische Alltagsorganisation, gemeinsame Weiterbildungen und Arbeit an den pada-

gogischen  Grundlagen, weiterfihrende Konzeptentwicklungen, aber auch



Schulfiihrungsfragen wie Personalentscheidungen sollen im Wesentlichen mit dem gan-
zen Kollegium besprochen, verhandelt und entschieden werden. Er beschreibt drei Kon-
ferenztypen, die sich gegenseitig erganzen und komplettieren.

Die Padagogische Konferenz schliefit am ehesten an Steiners Bild von Konferenzarbeit
an (ebd., 199ff.). Es geht um Gesprach und Austausch aller Padagoglnnen, nicht um Ent-
scheidungen. Sie sei Wahrnehmungs- und Erkenntnisorgan der Schule. Ein wichtiger
Baustein sind die sogenannten Kinder- und Klassenbesprechungen. Daneben ist die Er-
arbeitung der waldorfpadagogischen Grundlagen Basis des gewlinschten gemeinsamen
Bewusstseins.

Aufgabe der Verwaltungskonferenz ist die praktische Alltagsorganisation und der ei-
gentliche ,Ersatz der Rektoratsleistung” (ebd., 206). Sie verantwortet nach innen und
aullen das padagogische Handeln der Schule, es geht um die Organisation und Koordi-
nation des praktischen Alltags. Wichtig seien hier Professionalitdt und Verlasslichkeit,
guter Informationsfluss und reibungsfreie Ablaufe.

In der Verantwortung der Internen, Geschéfts- oder Schulleitungskonferenz liegt die
Schulfihrung im engeren Sinne. ,Gegenstand ist, was an Beratungen, Entscheidungen
und Beschliissen usw. das Kollegium als solches, also die Lehrerschaft, betrifft” (ebd.,
208). Im Zentrum stehen samtliche Personalentscheidungen, insbesondere Einstellung,
Kindigungen sowie die Bearbeitung systemischer Konflikte. Weitere Themen sind die
Facherverteilung und Stundenbesetzung. Die sozialen Anforderungen seien hier am
hochsten, mehrfach verweist er auf die erforderliche Konflikt- und Gesprachsfahigkeit.
Die Beschreibungen bleiben aber allgemein, konkrete Formate oder Verfahrensweisen

zum Umgang mit kontroversen Entscheidungen oder Konflikten benennt er nicht.

Entscheidungsfindung

Leber legt grofRen Wert auf demokratische Entscheidungsmechanismen. Dabei geht er
Uber Mehrheitsentscheidungen hinaus, Ziel ist die sogenannte , Einmutigkeit” (ebd.,
195ff.), die sich erst im Gesprach entwickle. Grundsatzlich wird die Zustimmung aller
erwartet, um die Akzeptanz bei der Umsetzung zu starken. Um Blockaden einzelner zu
vermeiden, sei weniger auf Abstimmung zu setzen, das richtige Gesplir fiir den Zeitpunkt

der Entscheidung sei wichtig.

Schulfiihrung
Leber schliel§t an den Verwaltungsrat der ersten Schule an und halt operative Schulfih-
rungsgremien fur moglich (1974, 151ff.). Es seien dauerhafte wie befristete Beauftra-

gungen denkbar. Allerdings betont er, dass hiertiber die kollegiale Gleichrangigkeit nicht



aufgehoben sei. Ein Gremium sei fiir die Umsetzung der Beschliisse hilfreich, seine Frei-

heit liege im Wie. Es hat sich dabei inhaltlich an die Beschliisse der Konferenz zu halten.

2.1.3. Traditionelle Organisationsprinzipien der Selbstverwaltung

Stefan Leber hat eine Art Standartmodell der Organisationsprinzipien fiir Waldorfschu-
len formuliert und damit die Gbergeordneten Ideen Steiners und spontan entstandenen
Formen der Stuttgarter Schule handhabbarer gemacht. Fiihrte die bestimmende Rolle
des Verbandes schon zu einer Art Vereinheitlichung, so flillte er die zentralen Organisa-
tionsprinzipien konzeptionell wie alltagspraktisch weiter aus. In der Summe wird eine
Organisationsform mit ganz eigenstandigen Merkmalen beschrieben. Die folgende
Ubersicht fasst diese traditionellen Organisationsprinzipien zusammen. Dabei wird im
Anschluss an Eberle in drei Organisationsebenen unterschieden (2019, 146ff.). Die Mak-
roperspektive betont die Position der Schule, ihre Grenze nach auRen und ihre konzep-
tionelle Eigenart. Das eigentliche Organisationskonzept und seine Charakteristika wer-
den in der Mesoebene beschrieben, das individuelle Handeln, die Rolle der Lehrenden,

auf der Mikroebene.

Autonomie/ eigenstandige pdadagogische Konzeption

- starke innerer Bindung durch gemeinsame Werte/ldeen
Kein vorgegebener Lehrplan; freie Lehrerwahl;
Starkung des ideellen Fundaments in der padagogischer Konferenz

Reduzierte Organisation

- Flexibilitdt durch bewusst reduzierte Strukturen und Prozesse
Freiraum fir Initiative und kontinuierliches Lernen; keine Rollen oder Positionen;
tendenziell dezentrale Organisation

Filihrung durch Konferenzen

- Betonung der kollegialen Verantwortung/ Hierarchiefreie Aufbauorganisation
Drei Konferenzformen; kollektive, ,,einmiitige” Entscheidungen, auch bei Perso-
nalthemen;

Daneben als Doppelspitze: Verein, Vorstand und Geschaftsfiihrung

Individuelles Handeln

- Betonung des padagogischen Freiraums und der Selbstfiihrung
Prinzip der Freiwilligkeit, keine Zwange; Recht auf Beteiligung; Beruf als Berufung;
,privatisieren’ der beruflichen Beziehungen




Autonomie/ eigenstindige pddagogische Konzeption

Die Schulen verbindet der gemeinsame padagogische Auftrag. Die Autonomieforderung
ist vor allem eine Grenzziehung nach aulRen. Die Organisationsstrukturen sollen dem
Kollegium einen Raum schaffen, ihre padagogische Konzeption selbst zu setzten und
weiterzuentwickeln. Leitend und verbindend sind die gemeinsamen Ziele und Werte der
Waldorfpadagogik und das zugrundeliegende entwicklungsorientierte Menschenbild.
Sie pragen alles padagogische Handeln, aber auch die organisatorischen Strukturen und
Prozesse der Schule.

Der Begriff der Organisationskultur deutet in diesem Sinne die spezifischen Eigenarten
eines Unternehmens. Die genutzten Symbole, die formalen Verfahren wie die alltagli-
chen Gewohnheiten und sozialen Umgangsformen werden hier als Ausdruck eines ge-
teilten Sinnsystems interpretiert (Schein 1984; Alvesson 2013; Schreyogg und Geiger
2016, 317ff.). Durch kulturelle Uberzeugungen wird das Handeln der Mitglieder inte-
griert und teils starker gebunden als durch Weisung. Dies gilt besonders flr starke Kul-
turen, mit markanten und handlungsleitenden Werten (Schreyogg und Geiger, 331ff.).
Diese kulturelle Dimension war wohl das verbindende Element der jungen Schulen. Be-
geisterung, Loyalitat und Einsatzbereitschaft entstehen gerade im Handeln fiir eine ge-
meinsame Vision. Die Ideen einer neuen Padagogik, die Werte von Freiheit, Gleichbe-
rechtigung und harmonischer kollegialer Zusammenarbeit werden sozial mehr verbun-
den haben, als die losen duReren Formen. Das ideelle Fundament der Schulen wird in
Lebers Konzept sehr bewusst gepflegt. Die Riickbesinnung und kontinuierliche Aktuali-
sierung von Steiners entwicklungspsychologischen Denken ist zentraler Inhalt und ver-

bindendes Element in den padagogischen Konferenzen.

Reduzierte Organisation

Grundprinzip und Ideal von Lebers Organisationsverstandnis ist der bewusste Verzicht
auf zwingende Strukturelemente. Ziel ist der Freiraum der einzelnen Padagoglnnen. Ver-
bindend ist das informelle, kontinuierliche Gesprach unter gleichrangigen Kolleginnen,
als Lern- und Entwicklungsort. Neu ist die dreiteilige Konferenzstruktur. Allerdings blei-
ben es wenig ausdifferenzierte Gremien. Mit der Betonung individueller Freirdume und
dem hohen Stellenwert von Kinder- und Klassenbesprechungen schafft er zugleich eine
dezentrale Struktur. Die Einzelimpulse sollen durch Konferenzen kommunikativ zusam-
mengefihrt und integriert werden.

In dieser Arbeitsweise liegen fir Leber Chancen wie Risiken. Wo dufRere Bindungen und
formalisierte Prozesse, umschriebene Rollen und klare Kompetenzzuweisungen als Be-

zugs- und Verhaltensrahmen wegfallen, ,privatisieren (1991, 97) sich die sozialen



Beziehungen insgesamt. Lehrkrafte seien dann keine Funktionstrdger, das Berufsver-
standnis ist vielmehr personlich gepragt. Dies starke Initiative und Gestaltungsfreude.
Konflikte wiirden aber unmittelbarer ausgetragen. Die Organisationsform sei durch die
Positionslosigkeit der Teilnehmenden ,stérungsanfilliger” (ebd.) und Einzelpersonen

kénnen das Gesamtgefiige massiver hemmen.

Methodische Umgangsformen mit der systemeignen Schwache formuliert er nicht, ap-
pelliert vielmehr an die vertrauensvolle Zusammenarbeit und selbstverstandliche

Pflichterfiillung aller Beteiligten.

Fiihrung durch Konferenzen

Die genannten Organisationsstrukturen entsprechen weitgehend dem Stuttgarter Vor-
bild. Der Verein, seine Organe und die Geschaftsfiihrung sind fiir die Rahmenbedingun-
gen verantwortlich. Die padagogische Konzeption wird von dem Kollegium gemeinsam
verantwortet. Leber betont das Motiv der ,Schule ohne Direktorat’ und eine hierarchie-
freie Aufbauorganisation. Schulfiihrend sind die Konferenzen, Entscheidungen fallen im
Gesamtkollegium. Eine interne Differenzierung der Verantwortungsbereiche lehnt er
bewusst ab, gerade Personalthemen sind in groBer Runde zu bearbeiten. Durch das Ent-
scheidungsprinzip der Einmtigkeit soll sich im gemeinsamen Gesprach, beim Abwagen
aller Aspekte sukzessive eine Losung herauskristallisieren. Das Prozedere vertraut auf
die Offenheit und Kompromissbereitschaft aller Beteiligten und hofft auf die tiberzeu-
gende und integrierende Wirkung durch das kommunikative Geschehen. Es zeigt das
Freilassende und zugleich bewusst Uneindeutige vieler Formen. Demokratische Abstim-
mungen seien eine Notldsung. Insgesamt bleiben die methodischen Vorgaben vage.
Schulfiihrungsformen oder verantwortliche Delegationen denkt Leber zwar mit, deutet
sie aber als weitgehend dienende und ausfiihrende Funktion.

Leber schlieBt an Steiner an, betont aber die kollektiven Elemente und gemeinschaftli-
che Willensbildung mehr. Das ,demokratisch-republikanische’ Prinzip ist fiir ihn zentral,
einen Ausdruck den Steiner nur einmal verwendet. Dessen skeptische AuRerungen zu
demokratischen Entscheidungsprozessen und seine Gedanken zu Flihrung und Autoritat
erwahnt Leber nicht. Insgesamt gibt er der Idee Selbstverwaltung damit eine demokra-

tische Ausdeutung, die sich bei Steiner so nicht findet.



Pddagogischer Freiraum und Selbstfiihrung

Zentral sind flir Leber weitgehende Freirdume in der padagogischen Arbeit. Rollenzu-
weisungen vermeidet er bewusst. Lehrerlnnen sind dabei Gleiche unter Gleichen, ar-
beiten auf Augenhdhe, ohne formale Position. Es gibt das Recht und die Verpflichtung,
sich an der kollektiven Schulfihrung und der Konferenzarbeit zu beteiligen. Allerdings
werden keine Zwange formuliert, grundsatzlich gilt in der Zusammenarbeit Freiwillig-
keit. Aufgaben sollen intrinsisch motiviert und aus Interesse Gibernommen. Gestaltungs-
spielrdaume werden in der Arbeitspsychologie als Ressource beschrieben, die Motiva-
tion, Zufriedenheit und Gesundheit fordern (Hacker und Sachse 2014, 82ff.; Hackmann
und Oldham 1976). Insofern ist Selbstverwaltung ein starkendes System, dass den Ein-
zelnen vertraut. Dabei sind Selbstfiihrung, Pflichterfiillung und Engagement konstituie-
rend in dieser Organisationsform. Themen wie Arbeitsrecht, zentrale Vorgaben oder

Pflichten sind bei Leber kaum zu finden.

So verstanden ist Selbstverwaltung eine tendenziell offene Struktur, mit losen formalen
Verbindungen, zusammengehalten durch gemeinsame péadagogische Visionen und
Werte, mit Raum fir Initiative und grolem Vertrauen in die Beteiligten. War Steiner
noch skizzenhaft, so entwickelte sich jetzt eine klarere Organisationsform, mit einer de-
mokratischen Betonung. Allerdings ging es auch Leber mehr um Ubergeordnete Ideen
und weniger um alltagspraktische Methodik.

Vor dem Hintergrund damals Ublicher blrokratischer Schulverfassungen, war dies ein
radikales System. Es passte wohl zu den jungen Schulen und den tendenziell improvi-
sierten Aufbaujahren. Die Energieleistung einer Schulgriindung ist nur durch die gemein-
samen Ideale und leidenschaftliche Begeisterung der meist ehrenamtlich Tatigen zu ver-
stehen. Die gemeinsame Aufgabe und padagogische Vision bildeten das kulturelle Fun-
dament. Sie erzeugten Zugehorigkeit und Loyalitdt in den bewusst reduzierten Struktu-
ren. Durch die kollektiven Entscheidungsformen wurden alle Beteiligten kontinuierlich
einbezogen. In der dezentralen Struktur waren die Konferenzen das integrierende Ele-
ment.

Dieses klassische Modell der Selbstverwaltung pragt bis heute viele Waldorfschulen. So
werden in der ,Stuttgarter Uhlandshdhe’ noch heute die Konferenzen in dhnlicher Form
gegliedert (Freie Waldorfschule Uhlandshéhe 2023). Kollegiale Fiihrung ohne Direktorat
wird von vielen Schulen 6ffentlich als Qualitatskriterium herausgestellt und vom Bund
der Freien Waldorfschulen als konstituierender Bestandteil der Waldorfpddagogik be-

schrieben (BUND 2023). Die genannten Organisationsprinzipien und -eigenheiten haben



bis heute Relevanz, wurden aber um weitere Anspriiche ergédnzt und methodisch aus-

differenziert.

2.2. Kritik am Alltag selbstverwalteter Schulen

Ab Ende der 80er Jahre ist das Interesse an strukturellen Fragen der Schulorganisation
in den Waldorfschulen sprunghaft gestiegen. In der verbandseigenen Zeitschrift Erzie-
hungskunst erschienen zunehmend Artikel Gber Fragen der Selbstverwaltung, wie zu El-
ternbeteiligung, der Finanzierung, Entscheidungsfragen oder der Rechtsform von Wal-
dorfschulen. Eine ganze Autorengeneration, meist intern beteiligter Beobachterinnen,
setzte sich in diversen Publikationen leidenschaftlich mit der vorgefundenen Organisa-
tionspraxis der Schulen auseinander. Zu ihnen gehdren Michael Harslem (1994; 2003),
Karl-Martin Dietz (1996; 2006), Benedictus Hardop (1996), Michael Brater und Anna
Maurus (1999), Christopher Schaefer (2003), Martin Wienert (2003), Horst Philipp Bauer
(2006), Udo Herrmannstorfer (2008), Christoph Strawe (2008) und Raymond di Ronco
(2010). Manche hatten Lehrerfahrung, die meisten waren als Externe an Schulen oder
anderen anthroposophischen Einrichtungen tatig, sei es als Eltern, Vorstdnde, Ge-
schaftsfihrerln oder Beratende. Sie verband ein praktischer Blick auf den Alltag und die
Kenntnis mehrerer Schulen. Viele hatten eine AulRenperspektive und kannten den Ver-

gleich mit anderen Organisationsrealitaten.

So beschreibt der Dozent und Berater Wienert die alltagliche Realitat an vielen Schulen
zu Beginn des Jahrtausends. Folgt man den diversen Schilderungen sind als Entschei-
dungsprinzipien Einmitigkeit oder demokratische Wahlen die Regel. Das von Leber pro-
pagierte Modell traditioneller Selbstverwaltung ist weitgehend Standard geworden.
Verantwortliche Gremien oder Delegationen gebe es dagegen kaum (Wienert, 2003;
Dietz 2006, 16).

Die praktische Realitat in den Schulen schildern die Verfasser mit teils drastischen Wor-

ten. Selbstverwaltung sei



formulieren Brater und Maurus spitz. Strawe beschreibt die Folgen fir die Beteiligten
deutlich: ,Zeitverschwendung, Kompetenzgerangel und schwerfillige Entscheidungs-
prozesse fiihren zu Zeitmangel, Erschépfung, Unverbindlichkeit und Riickzug aus der Kol-
legiumsarbeit” (2008, 5). Herrmannstorfer konstatiert allgemeiner: flir manche sei
Selbstverwaltung ,zum Inbegriff von Chaos geworden, einer Blirokratie von langwierig
sich hinziehenden unentschiedenen Prozessen und schwelenden Konflikten. Wer so
denkt, dem gilt Selbstverwaltung als Alibi fiir Unprofessionalitét” (2008, 5).

Die Zitate stehen nicht allein. So unterschiedlich die Beitrage sind, finden sich doch bei
allen Autorinnen Beschreibungen dhnlicher Phdnomene. Dabei werden Folgen fir die

Organisation wie fiur die Mitglieder beschrieben.

Entscheidungsproblematik und Verantwortungsdiffusion

Besonders haufig wird von dysfunktionalen Entscheidungsverfahren berichtet (u.a. Dietz
2006, 11ff.; Brater und Maurus 1999, 59; Bauer 2006, 195). Vielen Kollegien falle es
schwer, in den groRen Konferenzen alltagliche wie konzeptionelle Entscheidungen zeit-
nah zu erdrtern und zu fallen. Jede und jeder kann sich beteiligen und wird angehort,
die Aspekte gemeinsam abgewogen und alle sind bei der Losungsfindung einzubeziehen.
Das kostet Zeit, und langsame Verfahren sind so Teil des Systems. Haufig wird allgemein
von Blockaden oder ,Ldhmung” (Brater und Maurus 1999, 59; Dietz 2006, 14) gespro-
chen. Die Entscheidungsfahigkeit einiger Schulen sei grundsatzlich eingeschrankt.

Dann wieder fallen Entscheidungen schnell und wenig nachvollziehbar (Dietz 2006, 14).
Die eigentlich offenen Verfahren wirken plotzlich intransparent. Wie die Entscheidung
zustande kam, wer hinter den Kulissen informell agierte, ist fiir die Beobachter undurch-
sichtig. Oder das Kollegium ist derart ermiidet, dass es bereit ist, jedes Ergebnis zu ak-
zeptieren. Besonders bei Personalthemen fihrt die kollektive Struktur zu Konflikten und
die Arbeitgeberrolle werde kaum wahrgenommen (Bauer 2006, 196f.).

,Keiner ist’s gewesen, keiner hat’s gewollt” (Brater und Maurus 1999, 59) karikiert die
Wahrnehmung, dass sich viele Beteiligte nach einer Entscheidung nicht mehr fir ihre
Konsequenzen und die Durchfiihrung verantwortlich fiihlen. Ahnlich analysiert di Ronco
noch 2019 das Problem der Verantwortungsdiffusion in selbstverwalteten Strukturen
(41f.). Er bezieht sich auf ein in der Sozialpsychologie beschriebenes Phanomen, dass
mit der GrolBe von Gruppen die Bereitschaft der Beteiligten abnimmt, initiativ zu han-
deln (Bierhoff und Rohmann 2017). In groRen Konferenzen waren immer weniger bereit
Verantwortung fiir Prozess wie Ergebnis zu tibernehmen. Ahnlich sieht es Wienert und

titelt markant , Kollektive kénnen keine Verantwortung iibernehmen” (2003).



Ineffiziente Prozesse und Konfliktanfdlligkeit

Auch die konkrete Ausgestaltung der regelmafigen Konferenzen wird vielfach kritisiert.
Lange und haufige Sitzungen fiihrten an vielen Schulen zu enormem Arbeitsaufwand.
Insgesamt wird von groRer Ineffizienz berichtet. Einen Grund sieht Dietz in der unstruk-
turierten Prozessfiihrung. Ein exemplarisches Konferenzerlebnis beschreibt er als chao-
tisch. Es gab wenig inhaltliche Gliederung, Priorisierung oder Moderation. Sachliche Bei-
trdge, MeinungsdulRerungen und Losungsvorschldagen waren nicht zu unterscheiden
(2006, 11ff.). Innerhalb der groBen Runde scheint die Methodik haufig schwach entwi-
ckelt, Prozesssteuerung mitunter wenig geibt.

Immer wieder wird von Konfliktanfalligkeit und schwelenden Auseinandersetzungen be-
richtet (Dietz 2006, 17; Herrmannstorfer 2008, 5). Griinde mdgen in den beschriebenen
Problemfeldern liegen. Auch gab es keine geschiitzten Bearbeitungsformate jenseits der
Konferenzen. Strittige Personalthemen wurden vor allen verhandelt. Ohne klare Rollen-
zuweisung, werden Konflikte nach Leber personlicher ausgetragen (1991, 97) und sind

auch daher systembedingt schwerer zu |6sen.

Informelle Strukturen und Hierarchien

Starke und allgemein anerkannte Personlichkeiten bestimmten die Konferenzsituatio-
nen und die Meinungsbildung, beschreibt Di Ronco riickblickend (2019, 41). Durch ihre
soziale Position und Akzeptanz ,entstand’ die geforderte Einmiitigkeit. Auch die mehr-
fach beschriebenen intransparenten und plétzlich getroffenen Entscheidungen spre-
chen fir eine Wirksamkeit informeller Einfllisse und Absprachen.

Wie die Gruppenforschung zeigt, weisen sich Teammitglieder quasi automatisch infor-
melle Rollen und Fiihrungsverantwortung zu (Preyer 2012, 111ff.; Schreyégg und Koch
2020, 496ff.). Gerade in langjahrigen Waldorfkollegien liegt die Entwicklung bestimmen-
der Beziehungsgeflechte und informeller Fiihrung nah. Ist die formale Struktur zu
schwach oder dysfunktional, weicht das System auf verdeckte Kanale aus. Es entstehen
informelle Machtstrukturen, die die offiziellen Entscheidungsformen ergénzen oder er-
setzen. Trotz formaler Gleichheit wird den ,Erfahrenen’ oder ,Fahigen’ in der Konferenz
leichter vertraut. Auch mikropolitisches Agieren, an den formalen Wegen vorbei, wird
in weniger definierten Strukturen wahrscheinlicher (Neuberger 2006, 161f.). Beide Pha-
nomene liegen unter der Oberflache und werden sozial meist tabuisiert. Dabei kénnen
sie den Schulen durchaus dienlich sein. Durch informelle Fiihrungsfiguren oder Vorab-
sprachen fallen Entscheidungen in Konferenzen mitunter leichter. Allerdings kdnnen
sich stabile Machtpositionen und intransparente Seilschaften etablieren, die nur schwer

zu hinterfragen und zu verandern sind.



Belastungserleben, Uberforderung und Riickzug

Fir viele Lehrerinnen und Lehrer hatten die beschriebenen Probleme weitreichende Fol-
gen, wie viele berichten. Es gab Leid und Frustration bei den Beteiligten (Harslem 2003,
12; Herrmannstorfer 2008) und Uberforderung bei den Engagierten (Schaefer 2003,
27ff.). Die Arbeitsbelastung war hoch. Die Selbstverwaltungsaufgaben waren neben der
padagogischen Arbeit zu leisten und bei geringer Wirksamkeit wohl besonders erschop-
fend. So wurde auch Befremden und ein inneres Abwenden von den eigenen Strukturen
beobachtet (Brater und Maurus 1999, 59).

Schaefer beschreibt so spitz das Phanomen von Riickzug und systematischer Uberforde-
rung einzelner Engagierter. Auch andere Autoren beschreiben den Ausstieg einst aktiver
Kolleglnnen aus der Schulorganisation (Harslem 2003, 13; Strawe 2008, 5). Das Anliegen

Initiative durch Freiraum zu starken, hat sich an vielen Orten in sein Gegenteil verkehrt.

Die dargestellten Problemfelder sind grol3, bedingen einander und greifen in alle Berei-
che der selbstverwalteten Organisation. Wie viele Schulen sie betrafen, ist heute schwer
zu sagen. Auch fehlt die Wahrnehmung der Lehrkrafte bei der Analyse. Die Haufigkeit
der Veroffentlichungen und die weitgehenden Uberschneidungen sprechen fiir durch-
aus systemische Probleme der Waldorfschulen um die Jahrtausendwende.

Die Ursachen liegen fir alle Autoren im System, vor allem in der basisdemokratischen
Betonung und der geringen Strukturierung. Ein weiterer Grund ist fiir Harslem die ab-
nehmende Bindung an die Waldorfpddagogik. Zudem habe niemand Selbstverwaltung
gelernt (2003, 14). Jiingere Autorinnen sehen in der konzeptionellen Unscharfe einen
Grund fir die beobachteten Schwéachen (Enderle 2019, 332ff.; Mosmann 2015). Bei ei-
nem Thema aber scheinen sich alle einig. Auf die breite und leidenschaftliche Diskussion

zu Fuhrung in selbstverwalteten Schulen wird im Folgenden ausfihrlich eingegangen.

2.3. Fiihrung in der Selbstverwaltung — ,das demokratische

Missverstandnis’

Hinter den Problemfeldern sehen eigentlich alle Autorinnen ein dhnliches Thema, ein
massives Flihrungsdefizit in den selbstverwalteten Strukturen. Eine Schule wirke fih-
rungslos, ohne Ansprechpartner und sachlichen Zustandigkeiten (Harslem 1994, 72). An-

dere sprechen von einer , nicht ergriffenen Flihrungsverantwortung” (Schaefer 2003, 26)



oder ,Fiihrungskrise” (die Ronco 2019, 43). Harslem analysiert schon 1994, es herrsche
ein personenzentriertes Fliihrungsverstandnis. Jegliche Einzelverantwortung widerspre-
che daher dem Grundwert einer ,Schule ohne Direktorat’ und werde abgelehnt (73f.).
Dabei ignoriere man die Anforderungen an einer professionellen Schulfiihrung. Er for-
dert daher ein funktionales Flihrungsverstandnis, das nicht nach Personen, sondern
nach den zu erledigenden Aufgaben fragt. Dietz formuliert nochmal anders ,Fiihrungs-
aufgaben bestehen auch dann, wenn niemand sie ergreift” (1996, 82). Durch ,,einfaches
Weglassen von Fiihrung” (ebd.) ware das Problem nicht geldst. Die Forderung nach
neuen Fihrungskonzepten und besseren Leitungsstrukturen zieht sich durch alle der ge-
nannten Publikationen (auch Hardop 1996; Wienert 2003).

2.3.1. Die Delegation - ein neues Fiihrungsmodell

Ernst Lehrs, ein Zeitgenosse Steiners und Lehrer an der Stuttgarter Schule, kritisierte
bereits 1956 die demokratischen Verfahren als falsche Rezeption (1988). 1988 verof-
fentlichte er den Artikel erneut. Wichtig in der Selbstverwaltung sei der Begriff ,republi-
kanisch’, der Formen der Autoritdt und Hierarchie mitdenke. Die Idee der Republik in-
tegriere die horizontalen Prinzipien einer Demokratie und die Herrschaft der Besten ei-
ner Aristokratie (ebd., 37). Fiir Aufgaben innerhalb der Schule, solle vom Kollegium de-
mokratisch der ,relativ Beste” (ebd.), der Fahigste, gewahlt werden. Mit der Beauftra-
gung wandele sich die Demokratie in eine befristete Hierarchie aus gewahlten Funktio-
naren. Fir die Aufgabenerfillung brauche der Gewaéhlte Freirdume. Zdhe Prozesse und
,dauerndes demokratisches Dreinreden” (ebd.) gefahrden die Initiative. Niemand wolle
nur Erfillungsgehilfe sein. Alle Kolleginnen haben die getroffenen Einzelentscheidungen
mitzutragen. In einem atmenden Prozess soll der Einzelne mal initiativ und frei handeln,

mal akzeptierend die Leistungen anderer entgegennehmen.

Argumentiert Lehrs noch stark aus der Rezeption Steiners und konzeptionell, so begriin-
den spatere Autoren ihren Wunsch nach Fihrung aus den erlebten Problemen der Pra-
xis. Auch Brater und Maurus sprechen von ,dem ,demokratischen Missversténdnis’ der
Selbstverwaltung” (1999, 62). Um ein ,alle reden bei allem mit“ (ebd.) sei es Steiner nie

gegangen.



Lehrs Vorschlag schlieBt an Steiner an und ist letztlich ein Flihrungskonzept, dass eine
befristete und alternierende Fiihrungsverantwortung zuweist, mit definierten Entschei-
dungsspielrdumen. Lievegoed hatte 1970 dhnliches vorgeschlagen und sprach von einer
veranderlichen ,Anerkennungshierarchie, eine Hierarchie von unten nach oben” (1990,
93).

Als Delegation war der Gedanke punktueller Fiihrung auch bei Leber veranlagt, wurde
in der Praxis aber wenig aufgegriffen (1991, 229ff.). Er schlieft an den Verwaltungsrat
der ersten Schule an. Traditionell gebe es zwei Formen der Beauftragung. Der freie Re-
prasentant kann unabhangig fiir seine Organisation agieren und entscheiden. Dagegen
Uberbringt der passive Bote lediglich die bereits gefasste Position. Zwischen beiden Po-
len bewegt sich der Delegierte. Die Gruppe formuliert Rahmenvorgaben, Zielvorstellun-
gen oder Richtlinien flr eine zu Ubertragende Aufgabe (ebd., 235f.). Innerhalb dieser ist
der Delegierte in der Ausfihrung prinzipiell frei. Riicksprachen mit der Gruppe bei ver-
anderter Ausgangslage oder bei gewichtigen Entscheidungen sind denkbar und kénnen
vorher vereinbart werden. Die Aufgabe kann mal enger, mal freier gefasst sein, sollte

aber immer zeitlich befristet und am Ende evaluiert werden.

Die Idee der Delegation kann seither als das neue Fiihrungsinstrument in selbstverwal-
teten Schulen verstanden werden. Klassischerweise delegiert eine Flihrungskraft einen
Teilbereich seiner Aufgabe an einen Untergebenen und definiert den Entscheidungs-
spielraum und die zugewiesenen Ressourcen. Hier wird die Idee umgekehrt. Fliihrungs-
aufgaben werden alternierend und funktional begrenzt vom Kollegium beauftragt. , De-
legieren lernen” (Wienert 2003, 41) sei die zentrale Aufgabe der Zukunft. Es gehe um
den Mut, Freirdume und Initiative wirklich zuzulassen (Brater und Maurus 1999, 62). Der
Einsatzbereich in den Schulen ist vielfaltig, es sind zeitlich begrenzte Projekte oder lang-
fristige Mandatierungen moglich. Es werden Einzelpersonen oder Gruppen beauftragt,
der Verantwortungsumfang kann variieren. Delegiert werden alle zentralen Manage-
mentbereiche, wie Schulfiihrung, Finanzverantwortlichkeit, Personalgremien, aber auch
alle Aufgaben im padagogischen Alltag, wie Aufnahmegremien, Festkomitees oder Kon-

ferenzvorbereitungen.



2.3.2. Widerstinde gegen Fiihrung

Lehrs Pladoyer l6ste eine leidenschaftliche Diskussion aus (von Manen 1990; Leber
1991, 80ff.; Liidemann-Ravit 1993). Es wurde vor einem , Riickfall in hierarchische Ver-
hdltnisse” (Briill 1988, 47) gewarnt. Ahnlich beobachtet Harslem ein anhaltendes Mist-
rauen gegenuber jeglicher Fihrungsverantwortung. Man vermute hinter dem Wort
zentrale Macht bei Einzelnen und Hierarchien (2003; auch Bauer 2006, 196). In dem Ge-
fahl ,wir sind alle gleich” (Harslem 2003, 15) wurzele eine Ablehnung aller Einzelverant-
wortung und das Bediirfnis liberall mitzureden. Trotz kraftraubender Zustande, verhin-
derten ,sozialromantische” (ebd.) Vorstellungen einen realistischen Blick auf die kol-
lektiven Entscheidungsgremien. Es gebe eine hohe Leidensbereitschaft, bekannte Fehler
halte man fiur eine gegebene Tatsache der Organisationsform. Insgesamt sieht er ein
ungesundes Festhalten an dem Tradierten und eine teils ideologische Uberhéhung der

problematischen Zustande.

Schaefer und di Ronco erkldren das beobachtete Fihrungsmistrauen auch historisch.
Das basisdemokratische Erbe der Studentenbewegung der 60er und 70er Jahre traf auf
die Griindungszeit vieler Schulen (Schaefer 2003, 27ff.; di Ronco 2019, 41). Der antiau-
toritaren Pragung jener Generation sei Fihrung ohnehin suspekt. Der Begriff Selbstver-
waltung oder auch Arbeiterselbstverwaltung ist in der linken Denktradition eng mit dem
Konzept der Betriebsdemokratie verkniipft. Mit den jungen Kollegien kam diese begriff-
liche Gleichsetzung in den Schulen an. Zugleich mussten sich die jungen Lehrkrafte von
den starken Personlichkeiten, den charismatischen Grindern der Vorgeneration, ab-
grenzen. Auch dies habe das kulturelle Mistrauen in Flhrungsstrukturen verstarkt
(Schaefer 2003, 27).

2.3.3. Entwicklungsdynamik: von der Pionier- zur Differenzierungs-

phase

In der natlrlichen Entwicklungsdynamik neugegriindeter Schulen liegt fiir Schaefer ein
weiterer Grund fiir das beobachtete Flihrungsdefizit und die zunehmenden Strukturie-
rungsbedarfe (2003, 27f.). Er knlipft an ein Konzept von Lievegoed und Glasl an, dass
Entwicklungsphasen von wachsenden Organisationen beschreibt (1993).

In der sogenannten Pionierphase stehen die Griindungsfiguren ganz im Zentrum und
leben die Ideale und Werte taglich vor (ebd., 46ff.). Die Motivation ist haufig hoch und
der Arbeitsstil tendenziell improvisierend. Beherrschend sind die miindliche Kommuni-

kation und die informelle Struktur sozialer Beziehungen. Zugehdrigkeit werde haufig



durch Nahe zur Grindungsfigur oder zum Griindungsteam erzeugt (ebd., 108). Das Pio-
nierunternehmen gerate in die Krise, wenn das Weltbild der Griinder fiir Verdnderungs-
anforderungen keine Begriffe mehr habe, wenn durch die GréRe soziale Beziehungen
weniger binden oder neue Flihrungspersonen andere Strukturen einforderten (ebd.,
50f.). Mit zunehmender GréRe und Differenzierung gewoénnen Strukturen, Formalisie-
rung und Differenzierung an Gewicht (ebd., 55ff.). War die personliche Bindung zuvor
pragend, so wird Verhalten jetzt eher instrumentell bestimmt. Die prinzipielle Losung
stehe vor der situativen. Personen spielen hier eine untergeordnete Rolle, ,automati-
sierte Rituale” (ebd., 108) gaben Sicherheit und seien charakteristisch fur diese Phase.

Schaefer vermutet 2003, dass viele in den 70er und 80er Jahren gegriindete Schulen
mittlerweile ihrer Pionierphase entwachsen sind. Die alten, spontanen Arbeitsweisen,
die zentralen Griindungsfiguren, die hohe Bedeutung informeller Bezlige kimen an ihre
Grenzen. Die Krisen seien Ausdruck dieses notwendigen Entwicklungsschrittes. Beispiel-
haft fir den anstehenden Systemwechsel sei das Prinzip der Freiwilligkeit (ebd., 32). In
einer zunehmenden differenzierten und strukturierten Organisation miisse Kompetenz

das zentrale Auswahlkriterium flir Beauftragungen sein.

2.3.4. Einordnung und Ausblick

Keinem der Autorinnen ging es um eine Abschaffung der Selbstverwaltung, sondern um
die Rettung einer Idee. Viele Kernmerkmale, wie die Autonomieforderung, kollegiale
Mitwirkung, die Integration von Initiative und padagogischen Freirdumen bleiben fir sie
selbstverstandlich. Zusammengefasst konnen die Beitrdge aber als Weiterentwicklung
des Organisationsprinzips Selbstverwaltung verstanden werden. Vor allem an zwei
Punkten gehen sie Uber den tradierten Ansatz hinaus.

Lebers gezielter Verzicht auf definierte Prozesse und Rollenzuschreibungen schlieBt an
Steiners Abneigung jeglicher Formalisierung. Er scheint zugleich das Improvisierte, die
Betonung der informellen Beziehungen, das Freilassende der erlebten Pionierphasen zu
beschreiben und erhebt es so zum allgemeinen Ideal. Diese weitgehende Offenheit der
Strukturen oder auch Formlosigkeit, kritisieren viele Autoren deutlich. Fir sie sind kla-
rere Prozesse und transparente Strukturen Voraussetzung der eingeforderten Professi-
onalisierung. Auf viele der konkreten Weiterentwicklungen wird spater ausfiihrlicher
eingegangen.

Der neue Fokus auf Fiihrungsfragen ist die zweite wesentliche Erweiterung des traditio-
nellen Selbstverwaltungsbegriffs. Der Glaube, eine Schule fiihre sich selbst, wenn initia-
tive Menschen genligend Freiraum haben, scheint verflogen. Es geht um die Frage, indi-

vidueller Verantwortlichkeit in kooperativen Systemen. Als Antwort fordern viele,



Entscheidungen zu verschlanken und Einzelnen Verantwortung zuzutrauen. Alternie-
rende und befristete Delegationen ist die inzwischen breit geteilte Idee. Praktische Aus-
gestaltungen und konkrete Schulfiihrungsmodelle werden im empirischen Teil vorge-
stellt.

2.4. Forschungsergebnisse zur Selbstverwaltung

Die dargestellten Beobachtungen, Analysen und Empfehlungen basierten letztlich auf
wenigen Stimmen involvierter, aber externer Beobachterlnnen. Erst einige Jahre spater,
ab 2010 wurden am padagogischen Fachbereich der Alanus Hochschule durch breite Be-
fragungen Daten zur Lebenspraxis von Waldorfschulen erhoben und die Einzeleindriicke
so ein Stiick weit objektiviert. Einige Ergebnissaspekte werden im Folgenden vorgestellt
und diskutiert.

2.4.1. Fragebogenstudie, Gruppendiskussion und Geschdiftsfiihrer-

Innenbefragung

Die Fragebogenerhebung von Randoll zu Arbeitsbedingungen, Arbeitszufriedenheit und
Belastungen von Waldorflehrerinnen, war mit 1.807 ausgewerteten Fragebdgen beson-
ders umfanglich (2013). Die beteiligten Kolleginnen verteilten sich auf 105 Schulen, von
damals 222 in Deutschland. Themensetzung und Fragebogenentwicklung wurden u.a.
aus einer explorativen Studie von Kosubek und Barz (2013) entwickelt. In einer qualita-
tiven Erhebung zu Berufsalltag und -erleben werteten sie Gruppendiskussionen mit Wal-
dorflehrerinnen verschiedener Schulen aus. Erganzend finden sich Aspekte zum Thema
in der Fragebogenerhebung von Koolmann und Norling mit 72 Geschaftsfiihrerinnen
(2015).

Die Studie von Randoll fragt global nach dem Arbeitserleben von Waldorflehrerinnen.
Schulstruktur und Selbstverwaltung werden dabei am Rande mitberiicksichtigt. Immer-
hin 91% der Befragten gaben an, dass sie allgemein mit ihrer beruflichen Situation zu-
frieden seien (2013, 115f.). Trotz einer insgesamt hohen psychischen Belastungssitua-
tion und zusatzlichen Aufgaben in Padagogik und Schulorganisation lag der Wert tber
dem vergleichbarer Gesamtschulen. Der Autor vermutet einen Grund in dem hohen
Selbstwirksamkeitserleben durch die groBeren Gestaltungsspielrdume in den selbstver-

walteten Schulen (ebd., 146).



Die Auswertungen zum Thema Selbstverwaltung sind in sich vielschichtig und ergeben
ein ambivalentes Bild. Es finden sich viele der beschriebenen Kritikpunkte. Nur 40% der
Befragten erlebten Entscheidungsprozesse als effizient und zielfihrend. Lediglich 59%
berichten von klaren Informationsstrukturen (ebd., 252). Fiir gut 70% der befragten Leh-
rerinnen gab es ,eindeutige Meinungsfihrer’ an ihrer Schule und damit mehr als in ver-
gleichbaren Gesamtschulen (ebd., 99). Auch wurde eine weitgehende Ungleichvertei-
lung der Aufgaben beschrieben und der Riickzug einzelner Gruppierungen aus den Kon-
ferenzen (ebd., 146f.). Dennoch gibt es eine globale Zustimmung zu Verwaltung und
Struktur, 72% finden die Schulfiihrung global ,,in Ordnung” (ebd., 251). Nur rund ein
Viertel gab an, gelegentlich Verantwortung an Vorgesetzte abgeben zu wollen (ebd.,
252). Die Angaben zum Belastungserleben fallen dhnlich uneindeutig aus (ebd., 130f.).
Fir 73% der Befragten fordern die Waldorfschulen zu viel Engagement von ihren Lehr-
kraften. Dennoch ist die wochentliche Arbeitszeit bei vollem Deputat fiir knapp dreivier-
tel der Padagoglinnen zu bewaltigen. Trotz erlebter Mangel scheint das Prinzip Selbst-

verwaltung in der Praxis insgesamt breit akzeptiert.

Auch in den Gruppendiskussionen wird Selbstverwaltung problematisch beschrieben
und von Ineffizienzen, unklaren Zustandigkeiten und verdeckter Macht berichtet (Ko-
subek und Barz 2013, 35ff.). Daneben zeigte sich ein weiteres vielschichtiges Thema kol-
legialer Zusammenarbeit. Viele betonten den Zusammenhalt im Kollegium, das positive
Klima und die ausgepragte soziale Unterstiitzung (ebd., 48f.). Zugleich wird das Konflikt-
verhalten kritisiert. Haufig werde Auseinandersetzungen eher aus dem Weg gegangen
und mit oberflachlicher Freundlichkeit iberspielt (ebd., 34f.). Ahnliches bestétigt sich in
Randolls breiter Befragung. Wahrend der kollegiale Zusammenhalt und das gegenseitige
Vertrauen insgesamt positiv bewertet wurden, waren nur 60% zufrieden mit ihrer Streit-
kultur (2013, 103). Lediglich 30% der Befragten meinten, man sage sich ehrlich, ob man
sich eine Aufgabe auch zutraue oder nicht (ebd.). Noch deutlicher fallt das Urteil der 72
befragten Waldorfgeschaftsfihrerinnen aus. Mehr als die Halfte kritisiert die Konflikt-
kultur an ihrer Schule (No6rling 2015, 93ff.).

2.4.2. Enderles Neuauswertung der LehrerlInnenbefragung

Aus der breiten Fragebogenstudie von Randoll wahlt Enderle relevante Items zu Flihrung
und Selbstverwaltung, gruppiert sie themenspezifisch neu und wertet sie 2019 erneut
aus. In einer ersten deskriptiven Auswertung zeigt sie, dass die Aussagen zu Zufrieden-

heit mit der praktischen Schulfihrung wie zur Selbstverwaltung als Ganzem, je nach



Schule deutlich variieren. Die Organisationsrealitat wird an den Schulen offensichtlich
sehr unterschiedlich bewertet (ebd., 427ff.).

In der Einzelanalyse bestatigen ihre Ergebnisse die geschilderten Ambivalenzen (ebd.,
431ff.). Die Bewertungen erfolgten in einer vierstufigen Likert Skala, mit einem Mittel-
wert von 2,5. Dabei steht 1 fur ,trifft voll zu“, 2 fir ,trifft eher zu“, 3 fur ,trifft eher nicht
zu“ und 4 fur , trifft nicht zu”. Die Befragten bewerten die globale Fiihrungssituation im
Schnitt deutlich positiv und die jeweiligen Organisationsmodelle sind global breit akzep-
tiert (je 2,0). Besonders positiv werden daneben die praktische Freiheit im Alltag (1,9)
und die sozialen Beziehungen im Kollegium (1,8) bewertet. Die Belastungssituation in
den konkreten Tatigkeiten sowie allgemein durch die Selbstverwaltung werden insge-
samt als angemessen erlebt.

Lediglich die Bewertung kollektiver wie personlicher Konfliktfahigkeit fallt weniger posi-
tiv aus. Auch fallt die Veranderungsfahigkeit der Schule (2,2) gegeniiber dem Verdnde-
rungspotential auf der Unterrichtsebene (1,8) ab. Offensichtlich fallen strukturelle Ent-
wicklungen im GroBen schwerer. Besonders die Ergebnisse zum Thema Personalfiihrung
sind zweischneidig. Anerkennung und Wertschatzung in der Selbstverwaltung werden
ausgesprochen positiv bewertet (1,8). Aspekte wie klare Koordination und eindeutige
Zielvorgaben werden dagegen schwacher erlebt (2,3), genauso wie die Fahigkeit zu gu-

ter Kommunikation und transparenten Informationsfliissen (2,3).

Eine Differenzierung der Ergebnisse scharft das Bild nur marginal (ebd., 449ff.). Das Alter
der Befragten spielt flur die Bewertung keine Rolle. Die Zugehorigkeit zu Schulen mit
klassischer Selbstverwaltung oder Mandatsmodellen ergab ebenfalls keine markanten
Unterschiede. Auch die Teilnahme an Organisationsentwicklungsprozessen hat die Er-
gebnisse kaum beeinflusst. Lediglich Lehrkrafte mit Coachingerfahrungen und Teamsu-
pervisionen beurteilen ihre Situation leicht positiver (ebd., 460ff.).

Nur das Empfinden eines positiven Organisationsklimas hat deutlich positivere Bewer-
tungen in fast allen Themenbereichen zur Folge (ebd., 464ff.). Die Aspekte Fiihrung und
FUhrungsfahigkeit, Veranderungspotential, Arbeitszufriedenheit, die Gesamtstrukturie-
rung und Fragen der Personalfiihrung wurden im Schnitt um immerhin 0,4 bis 0,7 Punkte
besser bewertet. Auch die praktische Freiheit, die sozialen Beziehungen und die Wahr-
nehmung unerwiinschter informeller Hierarchien werden in Schulen mit starken sozia-

len Beziehungen positiver gesehen.



2.4.3. Einordung der empirischen Daten

Die teils scharfe Kritik der spaten 90er und 2000er Jahre findet sich in den dargestellten
Studien so nicht wieder. Dennoch sind auch im Erleben der Lehrkrafte ahnliche Prob-
lemlagen relevant, wie Inneffizienzen, informelle Macht und strukturelle Verdnderungs-
schwierigkeiten. Es wird ungleiche Lastenverteilung beklagt und der Riickzug aus der
Selbstverwaltung. Allerdings ist die Zufriedenheit hoch. Besonders die kollegialen Bezie-
hungen und die praktischen Freiheiten werden geschatzt. Die Akzeptanz der Selbstver-

waltung scheint selbstverstandlich, wie alle Studien zeigen.

Das differenziertere Urteil mag an der Innenperspektive der Lehrkrafte liegen, die Situ-
ationen anders beurteilen als externe Beobachterlnnen. Auch kénnen sich die kritischen
Zustidnde verbessert haben oder sie waren weniger verbreitet. Dafiir sprechen die un-
terschiedlichen Bewertungen an den Schulen. Offensichtlich sind die alttaglichen Orga-
nisationsstrukturen, ihre Akzeptanz bei den Beteiligten und die wahrgenommenen
Problemlagen sehr unterschiedlich ausgepragt.

Dabei beeinflussen dulRere Faktoren wie die Zentralisierung der Schulfiihrung oder die
Teilnahme an Beratungsprozessen die Ergebnisse kaum. Ahnliches bestitigen die Ge-
schaftsfihrerinnen. Es gehe nicht um die Strukturen, sondern vielmehr um die konkrete
Umsetzung. Das Wie zdhle mehr als das Was (Boukal 2015, 198ff.).

Einen wirklichen Unterschied macht lediglich die erlebte Qualitdt des sozialen Klimas.
Alle Aspekte der Selbstverwaltung scheinen leichter, wenn die Beziehungen im Kolle-
gium funktionieren. Ob dies allerdings Ausdruck oder Grund besserer Selbstverwal-
tungsfunktionen ist, bleibt sicher offen. Bei einem positiven Organisationsklima fallt die
Zusammenarbeit leichter und fihrt zu positiven Ergebnissen. In besseren Strukturen
gibt es zugleich weniger belastende Konflikte. Beides wird sich bedingen. In jedem Fall
wird deutlich, dass in Waldorschulen das Kollegiale, die sozialen Beziehungen Voraus-

setzung und Anzeiger funktionierender Strukturen sind.

Insgesamt zeigen die Studien eine ambivalente Selbstwahrnehmung der gegebenen Or-
ganisation, mit schulseits sehr verschiedenen Auspragungen. Selbstverwaltung scheint
in der Uberschau ein breit akzeptiertes Verfahren, mit klaren Vorteilen und deutlich er-
lebten Defiziten. Dazu passt die Einschatzung vieler Geschaftsfiihrerinnen. Obwohl zwei
Drittel mit den Strukturen ihrer Schulen grundsatzlich zufrieden waren, ist die Weiter-
entwicklung selbstverwalteter Schulfiihrung fiir sie eines der zentralen Zukunftsthemen
(Koolmann und Norling 2015, 146, 239f.).



Selbstverwaltung als Organisationsprinzip von Waldorfschulen in freier Tragerschaft
konnte lange kaum an Denktraditionen oder bekannte Organisationserfahrungen an-
schlieBen. In der Bildungswissenschaft fand die Institution Schule bis vor etwa 20 Jahren
weniger Beachtung (Hoffmann 2015, 7f.). In der klassischen Betriebswirtschaft wie in
der Soziologie war Organisation ganz selbstverstandlich mit hierarchischen Prinzipien,
mit Weisung, Rollen und Positionen verbunden.

Allerdings hat sich das Denken Uber Organisationen und die praktischen Organisations-
realitaten Gber die Jahrzehnte ausdifferenziert. Fihrung wurde zunehmend auch demo-
kratisch interpretiert (z.B. Tannenbaum und Schmidt 1958), Motivations- und Gesund-
heitsthemen wurden wichtiger (z.B. Atkinson 1975; Hackman und Oldham 1976 ), Wert-
und Kulturfragen integriert (z.B. Schein 1984) und das Menschenbild insgesamt komple-
xer. Gerade in der Autoproduktion der 90er Jahre entfernte man sich weit von einer
Managementphilosophie Taylorscher Pragung, die konsequent Planung und Ausfiihrung
trennt. Unter Begriffen wie ,,lean production“ (Womack, Jones und Roos 1991) und ,,bu-
siness reengineering” (Hamper und Champer 1994) wurden Entscheidungen dezentrali-
siert und mit Formen der Selbstorganisation in verantwortlichen Gruppen experimen-
tiert. Dennoch waren betriebswirtschaftliche Konzepte mit dem eher locker gekoppel-
ten, kooperativ organisierten System Selbstverwaltung lange kaum vergleichbar.
Inzwischen gibt es reichlich Vergleichsmdoglichkeiten. In der Bildungswissenschaft wird
ausfuhrlich tGber das Berufsbild Lehrkraft und damit verkniipfte Eigenarten der Institu-
tion Schule nachgedacht. Es wird die Situation von Non-Profit Organisationen oder
Social Businesses gesondert untersucht und beschrieben. Beides hilft die spezifische Si-
tuation von Schulen in freier Tragerschaft besser zu verstehen. Daneben haben sich un-
terschiedliche Formen kooperativer Arbeitsweisen entwickelt. Begriffe wie Soziokratie,
Agilitat und Kollegiale Unternehmen werden vorgestellt. Sie geben methodische Anre-
gungen, die auch in Schulen kooperative Prozesse erleichtern kénnen, wie einige Auto-
ren zeigen. Im letzten Teil des Kapitels geht es um Weiterentwicklungen der Selbstver-
waltungsidee und alltagspraktische Programme. Einige davon werden im empirischen

Teil der Arbeit aufgegriffen.

3.1. Perspektiven auf die Organisation Schule

Waldorfschulen sind vor allem auch Schulen. In vielen Veroffentlichungen wird das Spe-

zifische und das Andere betont. Dabei gibt es viele Merkmale der Organisationsform,



die sich aus ihrer Eigenart als Bildungseinrichtung und Non-Profit- Organisation be-
schreiben lassen. Diskurse und vereinzelte Forschungen zu beiden Aspekten werden im

Folgenden vorgestellt.

3.1.1. Kooperation, Profession und Kollegialitdit in der Bildungswis-

senschaft

In der Bildungswissenschaft wird zunehmend (iber die Rahmenbedingungen der Pada-
gogik nachgedacht, Gber Schule als Institution und allgemein tGber Organisationen (u.a.
Hoffmann 2015; Tillmann 2020; Kapitzky und Kiihl 2022). Die Anforderungen an o6ffent-
liche Schulen haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten verschoben, wird konstatiert.
Die Bundeslander forderten zunehmend Schulprogrammplanungen. Diese sollen neben
der eigenstandigen padagogischen Konzeption auch die organisatorische Charakteristik
der Schulen beschreiben. Insgesamt wird eine wachsende Autonomie von Einzelschulen,
eine Reduktion pauschaler Vorgaben und eine zunehmende Selbststeuerung im Opera-
tiven beobachtet (Tillmann 2020, 1149ff.; Lisop und Huisinga 2011, 114f.). Dabei werden
Konzept- und Qualitatsentwicklung mehr und mehr zur schulischen Aufgabe. So wird in
einer empirischen Studie zur Rolle von Grundschullehrerinnen eine ,,Fokusverschiebung
vom Unterrichten zum Organisieren” (De Boes 2015, 35) festgestellt. Daneben werden
schulorganisatorische Alltagsthemen diskutiert, wie Teamgesprache (Clos et al. 2019),
Fihrung und Leitungsformen (Bresser et al. 2015; Huber 2021; Nees 2020) sowie ver-
schiedene Schulentwicklungsinstrumente (Lisop und Huisinga 2011, 119ff.; Sieland und
Jordaan 2021). Insgesamt ist an 6ffentlichen Schulen ein neuer Fokus auf unternehme-
rische und organisatorische Fragen beobachtbar, die sich Schulen in freier Tragerschaft

schon lange stellen.

In diesem vielfaltigen Diskurs ist eine aktuelle Debatte zur spezifischen Rolle von Leh-
renden und ihrer Arbeitsweise interessant. Im Zuge allgemeiner Schulreformen werden
seit Jahren die Moglichkeiten und Folgen intensiverer Kooperationen in den Kollegien
diskutiert (Idel, Ullrich und Baum 2012; Kunze und Reh 2021, 1436; Dietrich, Kunze und
Peukert 2021). Die Forderungen nach Zusammenarbeit bauen auf den empirisch ge-
stiitzten Uberzeugungen, dass kooperierende Kolleglnnen von- und miteinander lernen.
Insgesamt sei eine Qualifizierung aller Beteiligten beobachtbar. Es wird eine Zunahme
von Innovationen und professioneller Reflexivitat erwartet, mehr Chancengleichheit so-
wie eine insgesamt bessere Forderung der Schilerinnen (Dietrich, Kunze und Peukert

2021, 20). Durch die zunehmende Bedeutung multiprofessioneller Teams in der



Inklusion und bei den Betreuungsangeboten im Ganztag, gewinne die Forderung an Be-
deutung.

Die beobachtete Realitdt an den Schulen bleibt aber hinter diesen Forderungen zurlick.
Zwar wachse die Kooperationsbereitschaft an den Schulen. Die Projekte blieben aber
punktuell und die Kooperationen lose gekoppelt (Idel, Ullrich und Baum 2012, 10ff.;
Kunze und Reh 2021, 1441). Meist gehe es um weniger bindenden Austausch. Intensive
Zusammenarbeit oder sogar Ko-Kreationen, beispielsweise in der Unterrichtsentwick-

lung, gebe es dagegen kaum.

,Autonomie-Paritéits-Muster’

Die beobachtete Diskrepanz aus Anspruch und Wirklichkeit wird durch eine berufskul-
turelle Eigenart von Lehrkraften erklart. Schon seit den 70er Jahren wird das ,Autono-
mie-Paritdts-Muster’ als rollenspezifisches Merkmal beschrieben (Lortie 1972). Die
Gleichbehandlung aller sei ein zentraler Wert in Kollegien, Eingriffe von aulRen werden
eher zuriickgewiesen. Wirkliche Zusammenarbeit falle daher grundsatzlich schwer. Man
akzeptiere sich, mische sich aber zugleich nicht ein. Die Griinde fiir diese kulturelle Be-
sonderheit werden derzeit unter einer berufssoziologischen Perspektive neu diskutiert
(Idel, Ullrich und Baum 2012; Dietrich, Kunze und Peukert 2021, 24f.). Dabei zeigen sich

zwei gegenlaufige Tendenzen.

Lehrkrdifte als Professionelle

Aus soziologischer Sicht sind Professionelle Expertinnen in ihrem Fach (Gotsch 1987).
Voraussetzung ist das Vertrauen der Adressaten und eine unhinterfragte Akzeptanz ih-
res Konnens (ebd. 38). Zentral ist die fachliche Einschatzung einer Situation, weniger
duBere Standards. Als Professionelle lehnen Lehrkrafte Einmischung ab und begriinden
so ihren Autonomieanspruch. Ein Grund wird auch in der berufseignen Unsicherheit ge-
sehen (ldel, Ullrich und Baum 2012, 15). Da es keine klaren Kriterien fur padagogische
Erfolge gibt, sind Handlungsspielraume wichtig. Ergebnisse sind nur aus der konkreten
Situation, mit einem professionellen Blick verstehbar. Dieser tradierte Autonomiean-
spruch des Berufsbildes sei wesentlicher Grund fiir den geringen Anteil kooperativer Ar-

beit an den Schulen.

Kollegialitdit

Aufbauend auf den gleichen Beobachtungen und theoretischen Konzepten wird dane-
ben ein weiterer Aspekt des Lehrberufs betont. Arbeiten mehrere Professionelle zusam-
men, entsteht ein spezifisches System, dass Luhmann mit dem Begriff der Kollegialitat
beschreibt (1995, 314ff.; Goldmann 2021, 40ff.). Es folgt einer eigenen Steuerungslogik.



Zentral ist die interne, professionelle Anerkennung, nicht die Vorgabe (ibergeordneter
Stellen. In diesen Organisationen sind Personen wichtiger als definierte Prozesse. Sie
organisieren sich in einem fachlichen Diskurs auf Augenhdhe. Die weitgehend informel-
len Beziehungen sind unmittelbarer als formale Bindungen und doch nicht personlich.
Kollegialitat ist eine egalitare soziale Struktur, Regeln werden kulturell transportiert.
Man mochte loyal und unterstiitzend sein, kein ,Kollegenschwein‘ (Goldmann 2021, 37).
Die kollegiale Zusammenarbeit schafft so einen Raum sozialer Unterstitzung (Cohen
2004, 676f.; Cohen und Wills 1985). Das Konzept beschreibt die emotionale Bindung, die
Zugehorigkeitsgefiihle und Geborgenheit im Netzwerk. Es stiitzt durch direkte Hilfen
und wirkt allgemein als Stresspuffer in herausfordernden Situationen.

Fir Dietrich, Kunze und Peukert sind Schulen allerdings nur eine ,,Schwundform“ (2021,
32) professioneller Organisationen. Das Egalitare und Diskursive sei typisch in Lehrkor-
pern, auch der gegenseitige Schutz vor Anfeindungen. Allerdings Giberwiege der ausge-
pragte Autonomieanspruch den fachlichen Diskurs und fiihre zu einer Kultur der ,Kon-
fliktvermeidung’. Uber Fachlichkeit werde wenig gesprochen, innerkollegiale Selbstkon-
trolle oder gemeinsame Qualitatsentwicklung gebe es kaum. Auch wiirden externe Auf-
sichten den freien Diskurs einschranken. Insofern ist kollegiale Kooperation zwar veran-
lagt, im Alltag aber weniger zu finden.

In allen Kollegien ist daher beides prasent: Das Bild einer autonomen Lehrkraft steht
neben den Unterstiitzungsansprichen eines kollegialen Systems. Die Rolle ist damit in
sich spannungsreich (Goldmann 2021, 42f.). Als Angestellte haben Lehrende die Vorga-
ben und Normen der Schule zu befolgen. Als autonome Professionelle sind sie ganz ihrer
Expertise und dem fachlichen Diskurs verpflichtet. Zugleich sind sie den informellen Re-

geln des Kollegiums in einer kollegialen Loyalitat verbunden.

In Waldorfschulen ist intensive Kooperation selbstverstandlicher und gehért im Kern zur
selbstverwalteten Organisation. Die rollenspezifischen Eigenarten der Professionellen,
der Autonomieanspruch und das soziale Phanomen der Kollegialitdt geben zugleich Er-
klaransatze fiir die beschriebenen Eigenheiten der Schulen. Der Freiraum in der padago-
gischen Arbeit, die weitgehend informelle, egalitare Struktur, die hohe Bedeutung kol-
legialer Beziehungen gehoren zu allen dargestellten Beschreibungen. Auch die system-
eigenen Schwierigkeiten sind analog beobachtbar. Konfliktscheue wurde in vielen Stu-
dien beschrieben. Entsprechend fallen Diskurse Gber Fachlichkeit oder Qualitatsent-

wicklung berufsbedingt schwerer.



3.1.2. Besonderheiten von Non-Profit-Unternehmen, Social Busi-

nesses und Postmodernen Organisationen

Als Schulen in freier Tragerschaft gehéren Waldorfschulen allgemein zu den Non-Profit-
Unternehmen (Bauer 2015, 149ff.). Sie sind 6ffentlich finanziert und ihrem Bildungsauf-
trag verpflichtet, Gewinnerzielung zur Ausschiittung gibt es in den Schulvereinen nicht.
Grundsétzlich werden in Non-Profit Organisationen bestimmende Widerspriiche und In-
teressenskonflikte beschrieben (Meyer und Simsa 2022, 215f.). Die haufig ausgepragten
Werte und die treibende Mission sind mit den wirtschaftlichen Rahmenbedingungen in
Einklang zu bringen. Es gebe eine Spannung zwischen der Aufgaben- und der Bezie-
hungsorientierung und einen hohen Anspruch an Mitbestimmung. Es ist zwischen den
vielen Stakeholdern zu vermitteln, insbesondere den Leistungsempfangern und den
Zahlenden. Es wird daher empfohlen, fiir die meist kleineren oder mittelgroBen Unter-
nehmen bei allen Managementfunktionen wie Fiihrungsfragen, Personalwesen und Ent-
wicklungsstrategien dem System angemessene Losungen zu finden (Gmir und Simsa
2022; Millner, Vandor und Winkler 2022; Simsa und Steyer 2022).

Waldorfschulen, als wertorientierte und kollegial organisierte Organisationen, die sich
zwischen den Anspriichen von Schiilerinnen, Eltern und Ministerien bewegen, passen
gut in diese Gruppe. Die Verwandtschaft geht aber tGber die Aufgabenbeschreibung hin-
aus. In Studien haben sich spezifische Merkmale gezeigt, die den Arbeitsweisen der
Selbstverwaltung weitgehend entsprechen. Aus einer systemischen Perspektive fasst
Zauner bereits 2007 kulturspezifische Charakteristika von Non-Profit-Organisationen zu-

sammen (150f.):

e Personalisierungstendenz: In Non-Profit Organisationen wird weniger zwischen
persdnlichen und organisationsbedingten Themen und Problemen unterschie-
den. Insgesamt haben Strukturen in der Wahrnehmung der Mitglieder weniger
Bedeutung. Erfolge wie Misserfolge werden daher eher den Einzelnen als der Or-
ganisation zugeschrieben. Dieses kulturelle Muster fiihrt zu einer geringeren
Thematisierung struktureller Spannungsfelder.

e Egalitatsneigung: Die grundsatzliche Gleichrangigkeit der Mitglieder ist in diesen
Systemen wichtig, Uberordnungen oder feste Hierarchien gibt es weniger. Ent-
schieden wird haufig in demokratischen oder konsensualen Abstimmungen. An-

dere Autoren sprechen grundsatzlich von einem ,antihierarchischen Affekt”



(Simsa und Steyer 2022, 386) in Non-Profit-Organisationen. Individuelle Fahig-
keiten oder Leistungen werden daher weniger thematisiert

e Harmonisierung: Es gibt ein starkes Bedirfnis nach Harmonie, Zusammenhalt
und eine ausgepragte kollegiale Unterstlitzung. Konflikte werden daher vermie-
den und Storendes tendenziell externen Griinden zugeschrieben.

e Informalitdtsneigung: Vieles wird in Non-Profit-Organisationen informell ge-
handhabt. Verbindlichkeiten schriftlich festzuhalten wird auch als Ausdruck von
Angstlichkeit oder sogar als Misstrauen interpretiert. Beziehungen bestimmen
eher den Stellenwert in der Organisation als Positionen. Formale Regelungen
werden zudem haufig umgangen und verlieren an Bedeutung. Eine 6ffentliche
Auseinandersetzung mit den gegebenen verdeckten Strukturen wird damit er-
schwert und der hohe Grad an Informalitat wirkt in dem System so konservie-

rend.

Ahnlich werden im beraterischen Kontext ,social businesses’, also etwa gemeinniitzige
Einrichtungen der Sozialwirtschaft, beschrieben (Bockelbrink 2022; Rither 2018, 287).
Die Organisationsstruktur sei allgemein durch Gemeinschaften definiert. Treiber seien
Gemeinschaftsziele und idealistische Motive. Entschieden werde tendenziell im Kon-
sens, die Prozesse seien informell und kontinuierlich. Der Fokus liege auf der Gleichwer-
tigkeit aller Teilnehmenden.

Verwandt scheinen auch Beschreibungen von Frédéric Laloux, einem Vordenkern neuer
Arbeitsweisen. Er bezieht sich nicht ausschlief§lich auf gemeinnitzige oder soziale Fel-
der, kategorisiert Organisationen vielmehr nach ihrer Arbeitsweise (Laloux 2015, 11ff.).
Im Anschluss an entwicklungsgeschichtliche Ideen von Ken Wilber (2011), deutet er Or-
ganisationsprinzipien als Ausdruck historisch spezifischer Bewusstseinszustande: ,Jedes
Mal, wenn sich die Menschheit zu einer neuen Stufe bewegte, erfand sie eine neue Weise
der Zusammenarbeit, ein neues Organisationsmodell” (Laloux 2015, 13). Die historisch
entwickelten und erprobten Formen sind heute alle parallel vorhanden. Vorherrschen-
der Typus in den letzten Jahrzehnten war die Moderne Organisation, eine weitgehend
zweckrationale, leistungsorientierte ,Maschine‘. Postmoderne Organisationen haben
ganz andere Funktionsweisen und Ziele (ebd., 31ff.). Sie lehnen hierarchische Strukturen
weitgehend ab und betonen den Zusammenhalt ihrer Mitglieder. Zu ihnen gehdrten Ko-
operativen und Kommunen der 60er und 70er Jahre, die den Begriff der Arbeiterselbst-
verwaltung in betriebliche Realitdten (ibersetzten (Barwich, Gerlach et al., 1979). Bis
heute gibt es viele, meist kleinere Projekte und Unternehmen (Arps 2022). Fiir Laloux ist

das Bild der Familie kennzeichnende fiir Postmoderne Organisationen (Laloux 2015,



32ff.). Beziehungen seien wichtiger als das Ergebnis. Die Mitglieder werden in besonde-
rer Weise gestarkt und als Motor fiir Kreativitdat und Entwicklung ernstgenommen. Die
Unternehmen verbinde eine wertorientierte Kultur und starke Sinnorientierung. Zudem

konnen sie unterschiedlichste Interessensgruppen integrieren.

3.1.3. Selbstverwaltung als kollegiales System

Jede der vorgestellten Beschreibungen zielt auf unterschiedliche Unternehmenstypen
und nutzt verschiedene theoretische Konzepte. Teils bieten sie Erkldaransatze, teils blei-
ben sie rein beobachtend. Sie schildern dabei alle Aspekte, die den bisher gezeigten so-
zialen Mechanismen selbstverwalteter Schulen verwandt erscheinen.

Die bildungswissenschaftliche Diskussion zeigt, dass viele Eigenarten der Waldorfschu-
len grundsatzlich typisch flr Lehrerkollegien sind. Die egalitdre Struktur und der Auto-
nomieanspruch gelten in der kooperativen Organisation wohl in besonderem MalRe.
Ohne externe Fachaufsichten fallen auch die systemeigenen Schwierigkeiten mit kolle-
gialer Qualitdtsentwicklung und Formen der Selbstkontrolle mehr ins Gewicht. Zugleich
wird deutlich, dass kollegiale Schulfiihrung und kooperative Arbeitsweisen gut zur ega-
litaren Struktur von Kollegien oder professionellen Organisationen passen.
Waldorfschulen sind zudem mit anderen wertorientierten, haufig gemeinnitzigen Un-
ternehmen oder Non-Profit-Organisationen vergleichbar. Die Betonung von Harmonie
in der Gruppe, die Bedeutung egalitdrer und informeller Strukturen, die Neigung Kon-
flikte zu vermeiden, passen zu den diversen Beschreibungen. Der Fokus auf die Mitglie-
der wird in der Personalisierungstendenz wie bei Laloux herausgestellt und passt zu ei-
ner professionellen Organisation wie zur Idee der Selbstverwaltung. Wichtig sind immer
die einzelnen Lehrkrafte in ihren padagogischen Handlungsspielrdumen. Organisatio-
nale Faktoren, Strukturen und Prozesse werden bei Leber marginalisiert und in der ge-
meinsamen Erzahlung wohl wenig bericksichtigt. Auch die Wertorientierung und ideelle
Ausrichtung beschreibt die Schulen im Kern.

War die Organisationsform Selbstverwaltung lange ein recht einzigartiges und wenig be-
schriebenes Phdanomen, so finden sich in den diversen Beschreibungen vergleichbare
Eigenheiten. Viele der dargestellten Charakteristika sind fiir alle Schulen und professio-
nelle Kollegien, aber auch fiir Non-Profit-Unternehmen oder postmoderne Organisatio-
nen typisch. Insgesamt zeigen die vorgestellten Perspektiven, dass die kooperative Ar-
beitsweise der Schulen inzwischen weniger einzigartig ist, als in der begleitenden Litera-
tur teils suggeriert. Die beschriebenen Eigenheiten bei Steiner und Leber, aber auch die

beobachteten Problemlagen sind grundsatzlich mit der Organisationsform Schule



verbunden. Bei jeglicher Organisationsbeschreibung und Methodenkonzeption sind
diese sozialen und strukturellen Eigenarten eines egalitdren kollegialen Systems zu be-

ricksichtigen.

3.2. Neue Formen kooperativen Arbeitens

Kooperative Arbeitsweisen, Selbstorganisation und Abbau klassischer Hierarchien ha-
ben in den letzten 15 bis 20 Jahren brancheniibergreifend eine hohe Popularitat erlangt.
Viele Unternehmen stellen bis dahin giiltige Glaubenssatze zur Organisation grundle-
gend in Frage und experimentieren mit ganz neuen Organisationsformen und Arbeits-
weisen. Wurden Waldorfschulen zuletzt in ihrer Eigenart als Schule und gemeinnitzige
Organisation beschrieben, interessieren im folgenden Kapitel diese praktischen Ansatze,
unabhdngig von Branche oder Art der Organisation.

Manche der Ideen basieren auf einem bald hundertjahrigen Verfahren, der Soziokratie.
Es werden agile Konzepte und Methoden aus der Softwareentwicklung vorgestellt und
erste Uberlegungen zur Ubertragung der Ideen in den schulischen Kontext. Im letzten
Teil geht es um radikal kooperativ arbeitende Unternehmensformen. Uber alle Konzepte
wird herausgearbeitet, inwiefern selbstverwaltete Schulen von diesen verwandten Or-

ganisationsideen profitieren und welche Methoden das Repertoire erweitern kdnnten.

3.2.1. Soziokratie — die Herrschaft der Gefiihrten

Die Entstehung der Soziokratie hat viele Parallelen zur Selbstverwaltung. 1926, kurz
nach der ersten Waldorfschule, griindete der niederldandische Pddagoge Kees Boeke die
Reformschule ,, Werkplaats Kindergemeenschap” und entwickelte dort eine eigenstan-
dige Organisationsweise (1945). Als Quacker war er inspiriert von den konsensbasierten
Entscheidungsformen dieser Glaubensgemeinschaften. Das Kunstwort Soziokratie setzt
sich aus dem lateinischen ,Sozius’ (Gefahrte, gemeinsam, verbunden) und dem griechi-
schen kretaia‘ (Herrschaft) zusammen. Diese Organisationsform der Gleichberechtigten
oder Verbundenen sieht sich zwischen autokratischen Machtstrukturen und gleichma-
chender Demokratie. Letztere neige zu Zersplitterung und fuhre tendenziell zu Macht-
losigkeit des Systems. ,Soziokratie ist in Wahrheit die Macht des Arguments und nicht
die Macht der Mehrheit” (Haijtema 2008, 1).Inspiriert von seiner Schulzeit entwickelte
der ehemalige Schiler Gerard Endenburg das Modell in seinem Familienbetrieb weiter
(Buck und Endenburg 2006).



Die Grundprinzipien der Organisationsform sind einfach und gelten bis heute (Rither
2018, 25ff.). Alle Gruppen sind dabei aufgefordert Entscheidungsfindung und Prozessfa-

higkeiten kontinuierlich zu Gben und weiterzuentwickeln.

1. Beschlussfassung im Konsent: Grundsatzentscheidungen werden mit allen Be-
teiligten in einem moderierten Verfahren getroffen. Um die Langsamkeit demo-
kratischer Prozesse zu Uberwinden, wird nicht abgestimmt. Gefragt wird nur
nach dezidierten Gegenstimmen. Ohne Widerspruch werden Initiativen ange-
nommen und ausprobiert.

2. Die Organisation aus Kreisen: Hierarchisch angeordnete Kreise strukturieren die
Aufbauorganisation (ebd., 38ff.). Innerhalb ihrer Zustandigkeiten entscheiden sie
autonom. Aufgabe eines Kreises kann die Leitung einer Organisation, einzelner
Abteilungen oder eines begrenzten Projektes sein. Die Rahmenbedingungen und
die strategische Ausrichtung bestimmt ein Kreis selbst. Die Leitung vertritt die
Entscheidungen nach aulRen, hat nach innen aber keine bestimmende Funktion.

3. Doppelte Verkniipfung der Kreise: Die Leitung wird im nachsthoheren Kreis ge-
wahlt und kommuniziert in untergeordnete Kreise (ebd., 49ff.). Flr einen besse-
ren Informationsfluss und Interessensausgleich werden aus den unteren Kreisen
zusatzlich Delegierte entsandt. Das Vieraugenprinzip fihrt zu einer dichteren
Vernetzung der Entscheidungsebenen.

4. Soziokratische Wahlen der Funktionen und Rollen: Fir die Wahl der Leitung,
von Delegierten und weiteren Funktionen gibt es klare Prozedere (ebd., 51ff.).
Alle Beteiligten kdnnen Kandidatinnen vorschlagen. Zunachst werden nur posi-
tive Argumente benannt. Uber das Konsentprinzip kdnnen spiter begriindet Ein-

wande formuliert werden.

Ab 1978 wurden die Ideen (iber das Soziokratische Zentrum der Niederlande systema-
tisch verbreitet. 2008 arbeiteten rund 100 Organisationen nach Prinzipien der Kreisor-
ganisation (Haijtema 2008, 3). AulRerhalb dieser Szene fanden die Ideen lange wenig Be-
achtung. Erst mit der populdren Weiterentwicklung, der Holokratie ist es ein bis heute
breit rezipiertes Konzept geworden (Robertson 2016). Hier liegt der Fokus mehr auf de-
finierten Prozessen, weniger auf der Struktur der Kreise. Eine Person kann dabei meh-

rere Rollen tUbernehmen.

Aus heutiger Sicht wirkt die Soziokratie mit ihren wenigen festen Regeln etwas forma-
listisch (Rither 2018, 131ff.). Auch gibt das soziokratische Zentrum die Methoden nicht



frei. Ahnlich werden Ideen der Holokratie markenrechtlich geschiitzt. Die Reichweite
bleibt insgesamt begrenzt. Dabei waren die Ideen von Konsent und Kreisstruktur ihrer
Zeit voraus und Grundlage vielfaltiger Weiterentwicklungen. Schon hier liegt ihre beson-
dere Bedeutung.

Die Soziokratie ist aus dem gleichen Zeitgeist entstanden, wie die Selbstverwaltung. Sie
dhneln sich in ihrer Suche nach praktischen Fiihrungsformen jenseits zentraler Hierar-
chien und demokratischer Prozesse. Wahrend die Selbstverwaltung lange Festschrei-
bungen vermied, haben sich hier sehr klare Strukturen entwickelt. Die Einbindung und
Vernetzung alle Entscheidungsebenen bringt eine strukturelle Klarheit, die in vielen Wal-
dorfschulen lange vermisst wurde. Vor allem aber die Idee des Konsent wurde hier ent-
wickelt und ist bis heute in kooperativen Arbeitsformen einflussreich. Es ist eine lern-
freudige Entscheidungsweise, die Initiativen unterstltzt und nur bei gravierenden Ein-
wanden bremst. Sie wirkt den manchmal langsamen und hemmenden demokratischen
Prozessen entgegen und konnte das Repertoire der Schulen bei der kollegialen Willens-

bildung sicher erweitern.

3.2.2. Agiles Denken und agile Methoden

Agilitéit in der Softwareentwicklung

In der Softwareentwicklung wird kontinuierlich Neues konzipiert. Innovation gehort zum
Kern des Geschéfts. Zur Jahrtausendwende erklarte eine kleine Gruppe von Entwicklern,
die bis dahin Ublichen, zentral gesteuerten Planungsmethoden fiir veraltet. Die hierar-
chisch organisierte Produktentwicklung war zu langsam und behabig fiir die sténdig ver-
anderlichen Anforderungen und Prozesse. Die Pioniergruppe formulierte 2001 ein Ma-
nifest mit Prinzipien, die die Arbeitsweise aller Entwickler revolutionierte (Beck, Beekle,

van Bennekum et al. 2001). Im Kern stehen vier Leitsdtze oder Werte:



Die Leitsdtze wurden durch 12 Prinzipien ausformuliert. Sie zielen auf eine hoherer Ver-
anderungsbereitschaft, Schnelligkeit in der Umsetzung und Kundenorientierung. Wich-
tig sind Zusammenarbeit und direkte Kommunikation in selbstorganisierten Teams, mit
regelmaligen Reflexionsschleifen und stéandigen Prozessanpassungen. Im Kern stehe ein
verdandertes Mindset oder Menschenbild, betonen viele Autorinnen (Neumer 2020, 39f.;
Hofert 2018). Treibend seien Begeisterung und Vertrauen, weniger Kontrolle und Druck.
Die Arbeitsweise ist gepragt durch dulRere Freirdume, Eigenverantwortlichkeit und weit-
gehende Selbstfiihrung.

Aufbauend auf diesen Leitsatzen und Haltungen wurden konkrete Entwicklungsprozesse
und neue Arbeitsstrukturen entwickelt. Bekannt geworden sind Kanban als eine Form
kooperativer Projektplanung und Desing Thinking zur Unterstiitzung kollektiver Kreativ-
prozesse (Nickel 2020, 54ff. ,185ff.). In einem Scrumprozess werden die Rollen der Pro-
jektsteuerung neu aufgeteilt. Der Product Owner ist allein flir das Ergebnis zustandig
und kommuniziert nach aulRen. Der Scrummaster verantwortet den Prozess, koordiniert
regelmallige Absprachen wie Feedbackschleifen und unterstiitzt die Teammitglieder bei
der eigentlichen Programmierung. Diese arbeiten autark und koordinieren sich selbst-
organisiert in ihren Teams. Geplant und umgesetzt wird in kurzen Intervallen von ein bis
zwei Wochen, um die Teilergebnisse und den Prozess immer wieder neu auszuwerten
und ggf. anzupassen (Nickel 2020, 50ff.; Wolf und Rock, 2021).

Die agilen Pioniere haben einen Nerv getroffen. Die Organisationsideen gelten als mo-
dern und sind weitgehend positiv besetzt. Sie strahlen Innovationsfreude und Mensch-
lichkeit aus. Markant ist die ungeheure Dynamik der Ansdtze und ihre starke gesell-
schaftliche Wirksamkeit. Nach nur 20 Jahren sind sie nicht nur in der Softwareentwick-
lung und anderen Innovationsfeldern Standard. Vielmehr werden sie in allen relevanten
Wirtschaftszweigen als Entwicklungsmethodik und Projektsteuerungstool diskutiert und
teils praktisch erprobt.

Dabei gibt es inzwischen auch Erniichterung und Kritik. Gerade bei der Ubertragung in
anderer Organisationsrealitdten ist das Konzept unscharf geblieben (Kapitzky und Kihl
2022, 6). Die Praktiken sind nur schwer in durchstrukturiertere Organisationsformen zu
Ubertragen. Becke analysiert die noch wenig beschriebenen gesundheitlichen Folgen
der flexiblen kooperativen Arbeitsweise und schildert neben groRen Freiheiten verschie-
dene, dem System eigne Risiken. Insgesamt sei eine hohe Arbeitsverdichtung in selbst-
organisierten Teams beschreibbar. Der schnelle Wechsel der Aufgaben, die teils parallel
angelegten Projekte und die weitgehende Selbstverpflichtung erzeugen einen hohen

Leistungsdruck und psychische wie physische Belastungen. In einer Untersuchung zeigte



sich zudem eine starke Okonomisierung des Handelns. Die einzelnen Entwicklungsgrup-
pen missen ihren Erfolg auch wirtschaftlich intern immer wieder rechtfertigen (ebd.,
136). Durch die grofRe Kundennahe wird bei Problemen der Druck intern unmittelbar
erlebbar. Das auf Kooperation und standige Flexibilitdat angelegte Mindset ist fiir Bleche
auch eine starke normative Erwartung. Wer dem standigen Leistungsdruck und Tempo
nicht standhélt werde leicht sozial stigmatisiert (ebd., 139).

Insgesamt zeichnet Becke ein Bild, dass auch andere Autorinnen kritisieren. Agile Ar-
beitsweisen bestarken ein System, dass auf der Leistungsbereitschaft Einzelner basiert.
Im besten Fall befeuert es Initiative und bestarkt Handlungsspielraume und Eigenver-
antwortung. Zugleich neigt es dazu die unternehmerischen Risiken an die Beteiligten
abzuwalzen und kann so zu Ubersteigerter Selbstausbeutung, Stresserfahrung und psy-

chischer Belastung fihren (Neumer 2022, 27f; Junghanns und Morschhauser 2013).

Agile Methoden in der Schulentwicklung

Auch in der Bildungswissenschaft und Schulpraxis sind die Agilen Methoden und Ideen
zur Selbstorganisation in den letzten Jahren angekommen und haben die bereits dlteren
Forderungen nach Kooperationen aufgegriffen und bestéarkt. Es gibt unterschiedlichste
Veroffentlichungen aus der Wissenschaft und Beratungslandschaft die versuchen die
agilen Leitsatze, Haltungen und Methoden in den Schulkontext zu Gbertragen (u.a. agile-
Schule 2023; Striker 2022). Dabei geht es sowohl um Unterrichtsentwicklung als auch
um den Einsatz agiler Verfahren in der Schulentwicklung allgemein (Fértsch und Stoffler
2020, 12).

Die Einfliisse kdnnen verschiedenartig sein und verstarken teils Bekanntes, wie einige
Autorinnen betonen (Kapitzky und Kiihl 2022, 6). Dazu gehdren Projektarbeiten und die
Logik, Ziele immer neu zu bestimmen. Entscheidungsprozesse konnten durch schnelles
Ausprobieren beschleunigt werden. Nach ziigigen Evaluationen wiirde die Neuerung im-
plementiert oder verworfen. Durch neue Gesprachsformate kann sich die Kommunika-
tion intensivieren und insgesamt die Transparenz erhohen. Wichtig seien eigenverant-
wortliche Teams und eine Ausweitung interdisziplindrer Zusammenarbeit. In agilen Sys-
temen veranderte sich vor allem die Rolle von Fiihrung. Sie bekomme eine weitgehend
dienende und ermoglichende Funktion (Hubeck und Fischer 2022, 64; Reuter 2022).
Durch die zunehmenden Gestaltungsspielrdume und damit neuen unternehmerischen
Verantwortlichkeiten in den Schulen riickte die Funktion der Leitung zuletzt ohnehin
mehr in den Fokus bildungswissenschaftlicher Diskussionen (Bresser et al. 2015; Huber
2020). Haufig geht es dabei um ein neues, eher partizipatives Rollenverstandnis. Um

den wachsenden Anforderungen in Ganztagsschulen gerecht zu werden pladiert Huber



zudem fiur eine Aufteilung der Leitungsfunktion auf mehrere Personen und stitzt sich

dabei auf das betriebswirtschaftliche Konzept der Distributed Leadership (Harris 2009).

Das Statische des offentlichen Schulsystems und die fluiden Ideen agiler Arbeitsweisen
bilden einen Kontrast. So werde auch vor einer ,,Stérung der Ordnung” gewarnt, schil-
dern Kapitzky und Kihl (2022, 2). Regeln und Prozesse wiirden tendenziell unsicherer
und man verliere leicht die Orientierung. Auch wiirde mokiert, es sei lediglich Bekanntes
in neuen Worten. Andere meinen, die Methodik sei nicht ohne weiteres lbertragbar
und das Spezifische von Bildungseinrichtungen wurde bisher zu wenig beachtet (Chott
2022, 38). Auch brauche es mehr Freirdume und personelle Ressourcen fiir wirkliche
Veranderungsschritte. Dennoch betonen teils dieselben Autorinnen auch das grol3e Po-
tential der neuen ldeen und wiinschen sich eine grundlegende Transformation im Ver-
standnis von Unterricht und Organisation (ebd., 38ff.; Anderegg 2022). Durch systema-
tische Reflexionsschleifen, durch einen Wertekodex der Partizipation, Vertrauen und
Selbstverantwortung betont und ein neues dienendes Filhrungsverstandnis wiirde Ler-
nen fur Lehrkrafte und Schulen selbstversténdlich (Reuter 2022, 109).

Insgesamt scheint die Integration agiler Methoden in Schulen Experimentierfeld und
Herausforderung zugleich. Dabei wirken viele Beitrage recht abstrakt und weit weg von
den Schulrealitaten. Wie stark sie die Unterrichtsrealitaten und die Organisation veran-
dern werden, ist sicher offen. Allerdings mag die Popularitdt der Konzepte einen ohne-
hin beobachteten Kulturwandel zu mehr unternehmerischen Handeln in Schulen bestar-
ken. Zugleich bieten die methodisch neuen Instrumente im Alltag der Schulen vielfaltige

Anregungen.

Impulse fiir die Selbstverwaltung

Selbstverwalteten Schulen sind die fluiden und kooperativen Ansatze weniger fremd als
Offentlichen. Vor allem die eigenverantwortliche und selbstbestimmte Arbeitsweise ge-
hort seit jeher zu den kooperativ organisierten Waldorfschulen. Damit sind auch die be-
schriebenen Risiken, die Neigung zur Selbstausbeutung und die psychischen Belastun-
gen eine Ubertragbare und fir die Selbstverwaltung wichtige Analyse.

Die Werte mogen dagegen anders sein. Das Manifest zielte auf eine Dynamisierung der
Verfahren und eine radikale Kundenorientierung. Die damit einhergehende Demokrati-
sierung der Prozesse und Eroffnung individueller Handlungsspielrdume war eher Mittel
als eigentliches Ziel. Die Motive scheinen marktorientierter als in Schulen.

Der Reiz fiir die Selbstverwaltung liegt in der rasanten Entwicklung unzahliger Kreativ-,

Abstimmungs-, Visualisierung- und Koordinationsmethoden. Viele der Prozessschritte



sind sehr genau beobachtet und ausgearbeitet. Es gibt unzahlige freie Methodensamm-
lungen im Netz, Blogs, Podcasts und verschiedenste Beratungsangebote (z.B. Grolmann
2022; KfW 2022). Es ist ein sich standig entwickelndes Lernfeld kooperativen Arbeitens.
Insgesamt herrscht ein Methodenbewusstsein und eine Methodenvielfalt von dem die
Waldorfschulen nur lernen kénnen. Anders als in der vorgestellten bildungswissen-
schaftlichen Diskussion wurden diese neuen Vorbilder in der Literatur zur Selbstverwal-

tung bisher kaum aufgegriffen.

3.2.3. Selbstorganisation in Unternehmen

Neben der breiten Bewegung agiler Konzepte und Experimente haben andere Unter-
nehmen klassische Organisationskonzepte noch radikaler hinterfragt. In seinem Buch
,Reinventing Organizations’ zeigt Laloux, dass manche Unternehmen schon seit Jahr-
zehnten mit neuen Formen der Selbstorganisation experimentieren (2015). Exempla-
risch sei daneben das jingere Konzept der ,Kollegialen Unternehmen’ von Oesterreich
und Schroder (2017) vorgestellt. Sie schlagen eine radikale AuRenorientierung der Or-

ganisation vor und eine dienende Haltung zentraler Funktionen.

Laloux — Evolutionéire Organisationen

Die entwicklungsgeschichtlichen Ideen von Frederic Laloux wurden bereits vorgestellt.
Sie schlielRen an eine Studie aus 2011, in der er fundamental neue Unternehmenstypen
suchte und ihre Arbeitsweise differenziert beschrieb. Sie sollten aus allen Teilen der
Welt und verschiedenen Branchen sein, mit einer bestimmenden Rolle im jeweiligen
Markt. Voraussetzung waren daneben mehr als hundert Beschaftigte und eine mindes-
tens flinfjahrige Erfahrung mit den neuen Konzepten (2015, 7). Die Ergebnisse tbertra-
fen seine Erwartungen. Er untersuchte letztlich 12 Unternehmen — einige mit Hundert,
manche mit mehreren Tausend Mitarbeitenden. Dabei waren der US-amerikanische
Marktfihrer in der Tomatenverarbeitung, ein international tatiges Unternehmen aus
dem Energiesektor, ein ambulanter Pflegedienst und eine freie Schule aus Deutschland.
Die Organisationen kannten einander nicht und fiihlten sich in ihren Arbeitsweisen bis
dahin allein. Dennoch haben sie mit der Zeit dhnliche Strukturen und Praktiken entwi-
ckelt (ebd., 8). Fiur Laloux sind diese Ausdruck einer geschichtlich neuen Bewusstseins-
stufe und er nennt sie evolutiondre Organisationen. Funktionierten Unternehmen zuvor
wie Maschinen oder Familien, nutzt er jetzt die Metapher lebendiger Systeme, die sich
aus sich selbst heraus, dezentral steuern. In den untersuchten Organisationen seien drei

grundsatzliche Neuerungen beobachtbar (ebd., 54f.). Zu jedem dieser Durchbriiche



gehoren Praktiken, die sich zum Teil grundlegend von herkdmmlichen Managementme-
thoden unterscheiden.

1. Selbstfiihrung: Die untersuchten Unternehmen arbeiten grofStenteils selbstor-
ganisiert. Entscheidungen werden dezentral von den Verantwortlichen getrof-
fen, teilweise mit weitgehender Budgethoheit. Teils werden sie lber ver-
pflichtende Beratungsprozesse kontrolliert und in die Organisation integriert
(ebd. 136ff.). Hierarchien verlieren dann an Bedeutung. Flihrung ist fir Laloux

nicht abgeschafft, aber neu definiert:

2. Ganzheit: Arbeiten ist nicht in herkdmmlicher Weise auf das rationale , berufli-
ches Selbst” (2015, 144ff.) begrenzt. In evolutiondren Organisationen haben sich
Praktiken und Kommunikationsformen etabliert, die versuchen die Mitarbeiten-
den als Ganzes zu integrieren und auch ihren emotionalen, intuitiven und spiri-
tuellen Anteilen Raum zu geben.

3. Evolutiondrer Sinn: Die neuen Organisationen wiirden aus sich selbst heraus
»eine Richtung entwickeln” (ebd., 55). Fihrungsaufgabe sei es weniger zu kon-
trollieren und strategisch zu planen, vielmehr dem Sinn und der Dynamik der
evolutionaren Organisation zu folgen. Methodisch gehe es eher um ein kontinu-
ierliches ,erspiiren” (ebd., 203) und ausrichten an den Notwendigkeiten. Die
Strategie entwickele sich ,,organisch aus der kollektiven Intelligenz der selbstfiih-
renden Mitarbeitenden” (ebd., 224). Verandern wird hier zum kontinuierlichen
Prozess.

Diese sehr allgemeinen Prinzipien leitet Laloux aus den konkreten Strukturen und Prak-
tiken der 12 Beispielunternehmen ab. Viele davon schildert er ausfiihrlich und zeigt so

ein umfangliches Tableau vollig neuer, aber erprobter Organisationsweisen.

Kollegiale Unternehmen

Andere Autoren argumentieren weniger euphorisch, beschreiben aber dhnliche Formen
(z.B. Pflaging 2014). Mehr methodisch und in einer Zusammenfassung systemischer Per-
spektiven sowie soziokratischer und agiler Methoden formulieren Oesterreich und
Schréder (2017) ein eigenes Unternehmensmodell. Zentral verandert ist hier die Fih-

rungsrolle. Unter dem Leitspruch ,Fiihrung ist zu wichtig, um sie Filihrungskrdéften zu



iiberlassen” (ebd., VI) pladieren sie fiir eine Struktur, in der jeder Mitarbeitende an sei-
ner Stelle anteilig Flihrungsaufgaben libernimmt. Es gehe um Fihrungsarbeit, weniger
um Fihrungskrafte. Gerade bei komplexen Umweltanforderungen und bei wissensin-
tensiven Aufgaben habe lineare Planung ausgedient (ebd., 20ff.). In standig veranderli-
chen, komplexen Situationen seien spontane Kooperationen und selbstgesteuerte Lo-
sungswege wichtig. Organisiert sind die Unternehmen in einer Art soziokratischer Kreis-
struktur (ebd., 91ff.). Die Impulse gehen dabei von den sogenannten Geschéftskreisen
aus, die unmittelbar einen Nutzen fiir den Kunden kreieren. Zentrale Dienstleitungen,
wie Buchhaltung Marketing und Produktentwicklung arbeiten den Geschaftskreisen zu.
Zur Integration der Teilbereiche, zur Abstimmung von Identitat und Marke gibt es zent-
rale Koordinierungskreise. Insgesamt gilt das Subsidiaritdtsprinzip. Durch die weitge-
hende AuBenorientierung geben die Wiinsche und Bediirfnisse der Kundinnen die maR-
geblichen Impulse und damit der eigentliche Sinn der Organisation. Auch fiir die Perso-
nalarbeit schlagen die Autorinnen eigene Instrumente vor. Sie gehen davon aus, dass
jede Kollegin und jeder Kollege zunachst selbst fiir ihre und seine personliche Entwick-
lung zustandig sind. Dazu gehoren Arbeitsorganisation und -gestaltung, aber auch die
eigene Zufriedenheit und die Beitrage zur Gesamtheit. Unterstltzend schlagen sie feste
Kolleginnengruppen vor, die in vertraulichem Rahmen sich gegenseitig bei ihrer berufli-

chen, fachlichen und personlichen Weiterentwicklung unterstitzen (ebd., 99).

Impulse fiir die Selbstverwaltung

Laloux’s Untersuchungen und Interpretationen wurden schnell breit rezipiert. Neben
der Begeisterung gabt es aber auch kritische Stimmen. So fehle dem vorgeschlagenen
Entwicklungsmodell die wissenschaftliche Grundlage. Es sei zu pauschalisierend und
empirisch kaum zu fassen (Ruther 2018, 334). Daneben wird die einseitig positive Be-
schreibung der untersuchten Unternehmen kritisiert. Problematisches benennt Laloux
kaum. Auch wird ihm vorgeworfen, die Datenlage sei eher diinn und die drei gefundenen
Kernkriterien seien zu vereinfachend (ebd., 338). Die Kritik ist sicher berechtigt. Die
Starke des Buches liegt in der verbliffenden Realitdt der untersuchten Unternehmen,
der Fokus auf Probleme hatte dem kein Abbruch getan.

Laloux hat insgesamt einen ausgepragten historischen Fortschrittsglauben. Hier ist er
Steiners Denken zu Organisationen durchaus nah. Vor allem die Idee Organisationsfor-
men als Ausdruck einer gesellschaftlichen Bewusstseinsentwicklung zu sehen, ist ver-
wandt. Viele der Merkmale evolutiondrer Organisationen finden sich traditionell in
selbstverwalteten Schulen. Wenn auch weniger bewusst formuliert, war das Berufsver-

standnis schon immer dem Begriff der Ganzheit nah. Der gezielte Verzicht auf Vorgaben



und definierte Rollen war fiir Leber die Voraussetzung der initiativen, personlich geprag-
ten Arbeitsweise. Die Idee eines evolutiondren Sinns und einer organisationalen Eigen-
gesetzlichkeit schlieRen leicht an Steiners Organismusbegriff, den Laloux inzwischen
auch benutzt (2019). Einfache Planbarkeit greift fiir beide zu kurz. Die Ausrichtung alle
Entscheidungen am Sinn der Organisation, hier an der padagogischen Aufgabe liegt den
Waldorfschulen seit Griindung nahe. Vor allem die Selbstorganisation, die weitgehen-
den Freiheitsgrade und die dezentrale Struktur gehoren seit jeher zur Idee und Praxis
der Schulen. Es gibt offensichtlich eine konzeptionelle Verwandtschaft zwischen dem
tradierten Organisationsprinzipien der Selbstverwaltung und den aus der Beobachtung
entwickelten Kriterien evolutionarer Organisationen.

Allerdings ist die methodische Vielfalt der vorgestellten Organisationspraktiken in den
von Laloux untersuchten Unternehmen ungleich differenzierter. Die Beispiele zeigen,
dass Selbstorganisation auch in grofRen, weit ausdifferenzierten Strukturen und in um-
kampften Markten maglich ist. Es muss nicht der informelle Rahmen kleiner idealisti-
scher Grindungsphasen bleiben. Konkret kdnnen die gezeigten Praktiken der evolutio-
ndren Organisationen wie die Ideen Kollegialer Unternehmen den Schulen vielfiltige An-
regungen geben. Die Aufbaustrukturen sind eindeutig ausformuliert, folgen meist einem
Subsidiaritatsprinzip mit weitreichenden Entscheidungsspielrdumen im Operativen und
haben dennoch zentrale, eher dienende Fiihrungsfunktionen. Sie zeigen, dass Flexibilitat
und Freiraum auch in durchstrukturierten Systemen maglich sind. Das kollegiale System
kann durch neue Formen der Personalarbeit gestarkt werden. Insgesamt sind samtliche
Prozesse und Strukturen sehr bewusst gesetzt und werden kontinuierlich Giberarbeitet.
Alle Methoden sind gepragt durch kommunikative Reflexionsprozesse und soziale Expe-
rimentierfreude. Die Ideen kdnnen praktische Vorbilder geben und zugleich den Glau-
ben bestarken, dass kooperative Arbeitsweisen auch in groBeren und strukturierten

Auspragungen moglich sind.

3.3. Weiterentwicklungen und Zukunftsperspektiven

Die 253 Waldorfschulen in Deutschland sind inzwischen selbstverstandlicher Bestandteil
der Schullandschaft. Noch immer gilt das Organisationsprinzip Selbstverwaltung als ei-
nes der konstituierenden Merkmale der Schulform. Das gesellschaftliche Umfeld ist al-
lerdings ein anderes geworden. Kooperative Arbeitsweisen sind inzwischen vielfach er-
probt und werden rasant weiterentwickelt. Auch innerhalb der Schullandschaft gibt es

regelmaflige  Auseinandersetzungen mit dem  Thema und  praktische



Entwicklungsvorschlage. Einiges davon wird im Folgenden vorgestellt und abschliefend

Uber absehbare Zukunftsperspektiven nachgedacht.

3.3.1. Zum Stand der Diskussion heute

Viele der friihen Kritiker haben Beratungseinrichtungen gegriindet und mit verschiede-
nen Einzelschulen an der konzeptionellen wie praktischen Weiterentwicklung der
Selbstverwaltungsidee gearbeitet. Dazu gehdren das Institut zur Dialogischen Fiihrung
von Karl-Martin Dietz (2014; Hardenberg Institut 2023) und die GAB Beratungsgesell-
schaft um Michael Brater und Anna Maurus (GAB Miinchen 2023). Udo Herrmannstorfer
entwickelte mit Wege zu Qualitat ein eigenes Qualitatsverfahren fir soziale Organisati-
onen (WzQ 2023). Michael Harslem leitete neben seiner jahrelangen Beratertatigkeit,
Weiterbildungsseminare fiir Waldorfgeschaftsfiihrerinnen (2023). Daneben haben sich
verschiedene andere Qualifizierungs- und Beratungsangebote entwickelt, die sich mal
ausschlieBlich an Schulen, mal breiter an soziale Unternehmensformen richten (Mira
2023; IMO 2023). Auch unter diesem Einfluss haben die Schulen die von Leber standar-
disierten Formen und Strukturen unterschiedlich weiterentwickelt. Die konkreten For-
men des Organisationsprinzips Selbstverwaltung sind inzwischen vielfiltig geworden.
Das Thema bleibt aber aktuell. Es gibt kontinuierlich Veroffentlichungen von in den
Schulen Aktiven wie von externen Beobachterlnnen. Darunter sind eher konzeptionelle
Auseinandersetzungen (Bauer 2015; Di Ronco 2019; Zech 2019; Enderle 2019), prakti-
sche Ratgeber und konkrete Verfahrensweisen (Wember 2017; Jackel 2019; Harslem
2020) sowie umfassende Qualitatsverfahren (Maurus et al. 2016; WzQ 2022; Landl
2019). Immer wieder wird Selbstverwaltung in der verbandseigenen Zeitschrift Erzie-
hungskunst aufgegriffen, zuletzt mit einem ganzen Themenheft (Glasener 2022; Ludwig
2022; Bialik 2022).

Die geschilderten Probleme sind weiterhin verbreitet, wie u.a. Glasener an einem Erleb-
nis verdeutlicht. Gefragt nach der Zufriedenheit mit der erlebten Schulorganisation mel-
deten sich in einer groRen Runde von Waldorflehrerlnnen nur wenige (2022, 5). Das
Verhaltnis vieler Beteiligter zu der Organisationsform scheint weiter zwischen einer hau-
fig problematischen Praxis und groRem Vertrauen in die erlebten Potentiale zu pendeln.
Die Veroffentlichungen verbindet die Suche nach neuen Formen der Selbstverwaltung
und einer Professionalisierung der Organisationsstruktur. Zunehmend werden die aktu-
ellen Diskussionen zur Selbstorganisation einbezogen. Eine gemeinsame Analyse oder
Sprache, ein wirklicher Diskurs liber Strukturen, Gber Vor- und Nachteile von Verfahren,
Uber Erprobtes und Verworfenes hat sich aber nicht entwickelt. Die Beitrage stehen eher

lose, ohne direkten Bezug nebeneinander.



Einige der aktuellen Weiterentwicklungen und praktischen Vorschlage seien im Folgen-
den vorgestellt. Manche davon werden im empirischen Teil der Arbeit am Beispiel kon-

kreter Schulen aufgegriffen.

3.3.2. Arbeit an Leitbild und Unternehmensphilosophie

Wie in vielen Non-Profit-Organisationen sind die padagogische Arbeit und die mit ihr
verbundenen Werte die wesentlichen Treiber und das verbindende Element in den
Schulen. Sie erzeugten lange den kulturellen Zusammenhalt, die Motivation und das
Fundament in den duBerlich weniger strukturierten Organisationen. Allerdings zeigte
Bauer schon 2006 in einer empirischen Untersuchung, dass liber die Unternehmensphi-
losophie, Uber die Ziele und geteilten Werte an drei untersuchten Schulen wenig Klarheit
bestand (2006, 194). Eine bewusste Auseinandersetzung mit der verbindenden Vision
und den geteilten Werten wird in allen aktuellen Beratungskonzepten als Ausgangs-
punkt sinnvoller Entwicklungsprozesse empfohlen (Maurus et al. 2016, 50ff.; Wember
2017, 28ff.; WzQ 2023). Maurus et al. schlagen vor zunéachst die unausgesprochenen,
teils diversen Vorstellungen (iber Padagogik und Auftrag gemeinsam zu reflektieren
(2016, 50ff.). Auf dieser Basis kann sich ein Kollegium auf die geteilten Ideale, verbin-
denden Werte und die Bedeutung von Waldorfpadagogik heute einigen und als Leitbild
ausformulieren. Ziel ist ein ,gemeinsamer Orientierungshorizont” (ebd., 50) nach innen
und aullen. Das Leitbild gibt den konkreten Konzepten und Handlungsleitlinien eine
Richtung und wird dem Arbeitsvertrag angehangt. Dabei ist der diskursive Prozess, der
innerkollegiale Austausch lber die zugrundeliegenden Werte mindestens so wichtig wie

das ausformulierte Ergebnis.

3.3.3. Zentrale und dezentrale Schulfiihrungsstrukturen

In gegenwartigen Veroffentlichungen ist der Grad der Zentralisierung von Schulfih-
rungsstrukturen immer wieder ein Thema. Krampen beschreibt die Vor- und Nachteile
von rein kollegialen Systemen und Mandatsmodellen mit delegierten Schulfiihrungsgre-
mien (2020). In dezentral organisierten Schulen, die allein durch ihre Konferenzen fiih-
ren, liege das Potential in den weitgehenden Beteiligungsmoglichkeiten aller und damit
einer starkeren inneren Bindung der Kolleginnen an die Schule. Die Gefahr liege in den
beschriebenen Ineffizienzen, unklaren Strukturen und informellen, hintergriindigen Ent-
scheidungsinstanzen. Schulfiihrungsgremien hatten dagegen den Vorteil hoherer Effek-
tivitat. Der Nachteil liege im Ausschluss grofRer Teile des Kollegiums aus relevanten Be-

reichen. Ahnlich sieht auch Harslem in dem verbreiteten Modell die Gefahr der



Uberlastung bei den Verantwortlichen und teils direktives Verhalten (2020, Teil 1, 3).
Flihrungsgremien tendieren dazu die Kollegien in die Aktiven und weniger Aktiven zu
spalten (auch Zech 2019, 18).

Zech pladiert daher, bei dem traditionellen breiten Filhrungsmodell zu bleiben und die
sozialen Schwierigkeiten Uber intensivere Auseinandersetzung mit den verbindenden
Motiven zu l6sen (ebd.). Ludwig fordert etwas abgeschwacht bei aller notwendigen Pro-
fessionalisierung kooperativen Elementen weiterhin viel Raum zu geben (2022, 11f.).
Krampen ist die bewusste Wahl eines Modells wichtig. Der Grad der Zentralisierung von
Entscheidungen misse zu den Menschen, den konkreten Kollegien passen (2020, 1).
Die Diskussion bleibt aber punktuell und theoretisch, um Gremienstrukturen geht es nur
vereinzelt. Zwei deutlich konkretere Vorschlage werden im Folgenden kurz vorgestellt.
Beschreibt der eine zentrale Aufbaustrukturen, fordert der andere eine neue Form der

Dezentralisierung.

Vier-Ressort Schulfiihrungsmodell

Eine markante Strukturidee hat der ehemalige Lehrer und Berater Harald Jackel vorge-
legt (2019). In einer konkreten Krisensituation entwickelte ein Kollegium mit ihm eine
neue Form der Schulfiihrung. Dabei wurden die tradierten Strukturmerkmale Konferenz,
Vorstand und Schulfiihrung aufgeldst und entlang der zentralen Organisationsaufgaben
neu sortiert. Die neue Schulfiihrung ist zugleich Vorstand des Tragervereins und setzt
sich aus vier zustandigen Ressorts zusammen, dem Padagogik-, Personal- und Entwick-
lungsressort sowie einem Bereich fiir Bauen und Finanzen. Bei ibergeordneten Themen
lassen sich die Verantwortlichen vom Kollegium beraten und entscheiden gemeinsam.
Eine der untersuchten Schulen arbeitet mit diesem Modell. Die Details und die Beschrei-

bungen praktischer Erlebnisse werden im empirischen Teil vorgestellt (= 1V.3.2)

Dezentrale Organisation

In seinem neuen Vorschlag bezieht sich Harslem explizit auf die vorgestellten Kollegialen
Unternehmen (2020). Sie schliefRen fir ihn direkt an die traditionell dezentrale Struktur
der Selbstverwaltung. Diese zeige sich in den padagogischen Freiheiten und der hohen
Bedeutung von Klassenkonferenzen und sogenannten Kinderbesprechungen, einer Art
Fallbesprechung einzelner Schiilerinnen. Wertschopfend in der Schule sei die Padagogik
und die Bediirfnisse jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen (ebd. Teil 7). Von hier solle
die Fihrung ausgehen. Dienstleistungen wie Sekretariat, Verwaltung, Hausmeisterei
und spezifische Delegationen sollten den Klassen zuarbeiten. Mehr als bisher sei auch
hier die selbstorganisierte Eigenstdndigkeit der professionell besetzten Gremien wich-

tig. Zentral sei Kompetenz nicht Freiwilligkeit. Die Koordination der dezentralen Struktur



sieht Harslem in den Konferenzen. Im Zentrum soll ein unterstitzendes Flihrungsgre-
mium die Aufgaben koordinieren, ohne selber entscheidende Macht auszuliben. Seine
Aufgabe liege in der Prozessfuhrung, im Pflegen von Werten und Zielen und in der Au-

Renvertretung.

3.3.4. Zu Fiihrung in der Selbstverwaltung

Das bereits vorgestellte alternierende Fihrungskonzept, die Delegation von ,unten’,
wird bis heute von vielen Autorinnen gefordert und wurde verschiedentlich ausbuchsta-
biert. Dietz betont besonders die Trennung breiter kollegialer Beratung und klarem Ent-
schluss in einer verantwortlichen Gruppe (2014, 58ff.). Im Qualitatsverfahren WzQ be-
schreibt Herrmannstorfer schon friih und detailliert die Beauftragungs-, Beratungs- und
Reflexionsprozesse (2002). Enderle charakterisiert Selbstverwaltung umfanglich als
neue und eigenstandige Fiihrungsform (2019). Im empirischen Teil der Arbeit werden
FUhrungsverstandnis und -praxis an den Schulen ausfihrlich vorgestellt (= 1V.3.).
Daneben wird die besondere Qualitdt von Fihrung in selbstverwalteten Schulen the-
matisiert. Flir Gldsener ist Selbstfliihrung zentrale Voraussetzung der Arbeitsweise
(2022). Sie betont damit erneut eine schon immer mit dem Organisationsprinzip implizit
verbundene Charakteristik. Mehrere Beraterlnnen haben zudem zentrale Aspekte zu
Haltung und Aufgabe von Fihrung in kooperativen Systemen gemeinsam zusammenge-
stellt (Jackel 2019, 25; di Ronco 2019, 45f.). Fiihrung bedeute ein Zukunftsbild der Wal-
dorfpadagogik zu entwickeln und fiir ,,dessen Umsetzung im Unterricht (Kernprozess)
und allen anderen Prozessen” (Jdckel 2019, 25) zu sorgen. Sie solle sich dem Notwendi-
gen verpflichtet fuhlen. ,Fiihrung erfolgt in Liebe zur Sache und zu den Menschen — em-
pathisch und konfrontationsfreudig” (ebd.). Flihrungskrafte tragen moralische, rechtli-
che und faktische Verantwortung, gestalten Prozesse und treffen die Entscheidungen.
Flr die Autorlnnen sollen Funktionen anhand klarer Kriterien und nach Fahigkeiten ver-
geben werden. Fihrung habe insgesamt eine dienende und gestaltende Funktion. Kon-
trolle werde ersetzt durch Rechenschaftsformen gegeniiber dem Kollegium (di Ronco
2019, 47).

3.3.5. Qualitétsverfahren

Qualitatsentwicklung unterliegt in kollegialen Strukturen besonderen Herausforderun-
gen. Wie die berufssoziologischen Perspektiven zeigen, werden Qualitaten eher aus der
einzelnen Profession und im kollegialen Diskurs entwickelt. Vertraut wird der fachlichen

Einschatzung der Expertinnen. Hier liegt zugleich die Schwache des Systems.



Innerkollegiale Selbstkontrolle fallt in allen Kollegien schwer. Entsprechend ist auch die
Frage nach Qualitatssystemen an selbstverwalteten Schulen eine zentrale, die andere
Antworten sucht, als sie klassische QM-Verfahren (iber definierte Regeln bieten.

Schon Ende der 90er Jahre wurden zwei umfédngliche Verfahren entwickelt und bis heute
fortgeschrieben. Beide richten sich sowohl an soziale wie pddagogische Einrichtungen
und versuchen dem spezifischen Charakter kollegialer Strukturen gerecht zu werden. Sie
verbindet der Gedanke, dass Qualitdt in sozialen Arbeitsfeldern kaum durch Standards
vorgegeben werden kann. ,,Menschen entwickeln Qualitéten” (Maurus et al. 2016, 17)
ist der Leitgedanke des GAB Verfahrens. Ahnlich steht fiir Herrmannstorfer, den Griin-
der des Qualitdtsverfahrens ,Wege zur Qualitat’, die Beziehungsdienstleistung im Zent-
rum der Unternehmen (2002, 1ff.). Sie entstehe im Moment, in der konkreten padago-
gischen Begegnung. Ihre Qualitat ist mit Standards nicht zu fassen und definierte Ablaufe
werden dem fluiden Charakter der padagogischen Aufgabe nicht gerecht (Maurus et al.
2016, 20). Leistung wird gemeinsam mit den Schiilerinnen erbracht, das Ergebnis ist da-
her immer individuell und situativ. Die Qualitatsvorgaben sollen entsprechend offen

sein.

GAB Verfahren

Im Kern des GAB Verfahrens steht ein Zyklus aus Zielsetzung, Umsetzung, systemati-
scher Reflexion und Verbesserung. Dabei sind die Kriterien fiir gute Qualitat in jeder
Einrichtung spezifisch und entsprechend den Standards des Faches zu entwickeln. Zent-
ral sind die Beziehungsqualitdten und eine professionelle Beziehungsgestaltung zwi-
schen allen Beteiligten. Ziel ist ein wertschatzender und respektvoller Umgang, eine ,di-
alogische Haltung” (ebd., 27) und eine Atmosphare, die Potentialentfaltung erméglicht.
Alle Rahmenbedingungen, Strukturen und Prozesse sollen die Beziehungsqualitdten in
den Institutionen starken. Die Ergebnisqualitat fragt mit fachlichen und objektiven Mal3-
staben nach dem Erfolg des Erreichten wie nach dem persdnlichen Erleben und der Zu-
friedenheit der Kundinnen oder Schiilerinnen.

Qualitatsentwicklung wird als kontinuierlicher und langfristiger Prozess beschrieben und
steht im Kern der Organisations- und Mitarbeiterentwicklung. Das konkrete Verfahren
pendelt zwischen einer systematischen Planung der Leistung und kontinuierlicher Uber-
prifung des Erreichten (ebd., 28ff.). Die verbindenden pddagogischen Ideen werden im
Leitbild ausformuliert. An ihnen orientiert sich das konkrete Schulkonzept. Die Hand-
lungsleitlinien konkretisieren dieses im Alltag weiter aus, beispielsweise in einer Auf-
sichtsplanung. Das Verfahren differenziert in drei Auswertungs- und Reflexionsformen.

In Praxistiberprifungen wird kontinuierlich reflektiert inwiefern das Erreichte den



selbstgesetzten Leitlinien und Konzepten entspricht (ebd., 34). In kollegialen Beratungs-
formaten wie Hospitationen, Formen des Feedbacks und Mentorenschaften kénnen sich
Kollegien untereinander professionell unterstiitzen und kontinuierlich voneinander ler-
nen (ebd., 35f.). Der dritte Baustein sind systematische Evaluationen durch Fragebogen
oder Interviews mit Mitarbeitenden, Schiilerinnen oder Eltern. Das Verfahren ermog-
licht so einen systematischen Abgleich zwischen Zielsetzung und Ergebnis und schafft
dabei eine kontinuierliche Reflexion lber die Qualitdt der Arbeit und mogliche Weiter-

entwicklungen.

Wege zur Qualitiit (WzQ)

Das Qualitatsverfahren WzQ (2023) ist etwas breiter angelegt und hat fiir viele Unter-
nehmensbereiche Instrumente entwickelt. Hierzu gehoren Leitbildentwicklung, koope-
rative Beratungsformate und spezifische Formen der Personalarbeit. Markant ist eine
detaillierte und frithe Ausformulierung der Delegationsidee. Teil des Verfahrens ist eine
kontinuierliche Qualifizierung aller Mitarbeitenden sowie regelmalige externe Audits,
als eine Art systematischer und begleiteter Selbstkontrolle. Viele dieser Aspekte werden

am Beispiel einer Schule detailliert vorgestellt.

Kollegiale Beratung und Hospitationen

Zwei Instrumente kollegialer Qualitatsarbeit gehoren bereits zu den genannten Verfah-
ren und wurden zuletzt gezielt an vielen Waldorfschulen implementiert. Unterstiitz vom
Verband Bund der Freien Waldorfschulen entwickelte Landl ein Angebot, dass an die
kollegiale Tradition der Schulen anschlie8t und den prozessualen Charakter der stiandig
entstehenden Qualitat in der padagogischen Arbeit betont (2019). Er begleitete Schulen
beim Einrichten und Einliben von Intervisionsgruppen, einer innerkollegialen Fachbera-
tung. Parallel wurden externe Hospitationen angeboten, mit dem Ziel gegenseitige Hos-
pitationen als kontinuierliches Instrument der Qualitdtsentwicklung zu implementieren
(ebd., 95ff.).

Die Auswertung eines ersten Modellprojektes variierte an den drei beteiligten Schulen,
die Akzeptanz war aber insgesamt ausgesprochen hoch (ebd., 99ff.). Die externen Hos-
pitationen fuhrten fiir einen GroRteil (73%-82%, Durchschnittswerte an den Schulen) zu
neuen fachlichen Perspektiven und verbesserten weitenteils den Unterricht (64%-73%).
Die Gesprache in den Intervisionsgruppen gingen fiir 64%-86% liber das Konferenzni-
veau hinaus, 60%-85% der Beteiligten wiinschten sich Intervisionen als festen Bestand-
teil ihres Arbeitslebens. Die internen Hospitationen wurden an zwei Schulen dhnlich po-
sitiv, an einer Schule deutlich schlechter bewertet. Dennoch wiinschten sich auch hier

69%-78% sie kontinuierlich fortzufiihren. Insgesamt wurden positive Effekte auf das



Schulklima und die sozialen Beziehungen beschrieben. Fir einen liberwiegenden Anteil
hat sich der Aufwand gelohnt (67%-89%). Das Verfahren wurde auch an zwei der unter-
suchten Schulen durchgefiihrt und seine konkreten Projektphasen wie die erlebten Wir-

kungen werden im empirischen Teil ausfuhrlich beschrieben (= 1V.5.4).

Qualitéitsverfahren des Bundes

Ein aktuelles Angebot zur Qualitatsentwicklung fiir Schulen geht ebenfalls vom Bund der
Freien Waldorfschulen aus (Projekt Qualitatsstern 2023). Es bietet den Schulen eine Art
Selbstbefragung zu flinf relevanten Unternehmensbereichen: Padagogische oder spiri-
tuelle Dimension, Strukturen, Prozesse, die Orientierung am Kind und Personalthemen.
Das Analyseverfahren wird derzeit an verschiedenen Schulen vorgestellt und kann in ei-

nen ausfihrlichen Beratungs- und Entwicklungsprozess tGberleiten.

3.3.6. Absehbare Zukunftsperspektiven

In der geschilderten Literatur wurden einige Entwicklungstendenzen deutlich. Seit den
90er Jahren ging es zumeist um die Forderung nach Strukturierung und angemessenen
Flihrungsformen. Diese Themen sind geblieben, allerdings werden die Fragestellungen
und Anforderungen an die Schulorganisation heute differenzierter formuliert. Die An-
zahl der Veroéffentlichungen bleibt aber tGiberschaubar und der Diskurs ohne gegenseiti-
gen Bezug. Allein aus der wenigen Literatur im Umfeld der Waldorfschulen lassen sich
die relevanten Zukunftsperspektiven fiir das Organisationsprinzips Selbstverwaltung nur

schwer ablesen.

Selbstverwaltung war lange ohne Vorbilder und Pionier in dem noch experimentellen
Feld kooperativer Arbeitsweisen. Das ist heute offensichtlich anders. Dabei zeigt sich
eine ideelle und konzeptionelle Verwandtschaft zu den agilen, vor allem aber zu den
evolutiondaren und kollegialen Unternehmensformen. Die starke Sinnorientierung der
Organisation, die dezentralen, egalitaren Strukturen mit weitreichenden Partizipations-
moglichkeiten sowie die groRen Freirdume und die selbstverstandlich vorausgesetzte
Eigeninitiative aller Beteiligten sind dhnliche Leitlinien. In der konkreten Ausgestaltung
und den entwickelten Verfahren sind die neuen agilen Ideen und Organisationskonzepte
allerdings deutlich variantenreicher und differenzierter. Fiir konzeptionelle Weiterent-
wicklungen der Schulorganisation ergeben sich hier viele Anschlussmaoglichkeiten. Ver-
einzelt wurden die neuen Ideen kooperativer Unternehmensformen schon aufgegriffen.
Von hier werden wohl auch zukiinftig vermehrt Impulse fiir die Waldorfschulen kom-

men. Im Folgenden seien daher nur Uberblicksartig, punktuell und sicher nicht



abschlieRend mogliche Entwicklungsfelder zusammengefasst. Dabei werden die im
Selbstverwaltungsdiskurs genannten Aspekte um mdogliche Anregungen aus den koope-

rativen Unternehmensformen erganzt.

Konzeptentwicklung und -reflexion

Der bewusste Umgang mit den ideellen Wurzeln, den padagogischen Leitgedanken und
konkreten Konzepten ist seit Leber eine haufig wiederholte Forderung. Viele Autorinnen
kntpfen daran an und fordern Leitbilder und Konzepte auszuformulieren sowie ihre kon-
tinuierliche Reflexion und Evaluation. Die padagogische Konzeption wie die alltagliche
Qualitat soll durch Beratungsprozesse und Feedbackschleifen kontinuierlich hinterfragt
und an der Praxis weiterentwickelt werden. Laloux‘s Gedanken und praktische Metho-
densammlung zu neuen Formen der Strategieentwicklung, als kooperativem Prozess
nah an der Unternehmenswirklichkeit, mag den Schulen weiter Anregung geben (2015,
193ff.).

Organisation

War die selbstverwaltete Schulorganisation historisch fluide und informell gepragt, so
ist fiir alle aktuellen Autorinnen eine weitgehende Strukturierung aller Formen selbst-
verstandlich. Die wenigen Vorschlage zur Weiterentwicklung der Schulfihrungsstruktur
variieren dabei sehr. Jackel fordert eine starkere Zentralisierung. Durch die Zusammen-
fihrung der Ressorts werden aber immer noch viele Perspektiven integriert. Dagegen
betont Harslems Vorschlag eine dezentrale Struktur, verbunden mit weitgehend zuar-
beitenden zentralen Bereichen. Es gibt also beide Tendenzen, einen Wunsch nach Zent-
ralisierung von Verantwortung wie die bewusste Reduktion zentraler Funktionen zu-
gunsten autarker, dezentraler Teilbereiche. Zukiinftige Entwicklungen werden beide
Ziele, die Betonung individueller, dezentraler Impulse wie die Integration durch zentrale
Strukturen beriicksichtigen mussen. Laloux’s Beschreibungen und die Idee Kollegialer
Unternehmen beschreiben viele Beispiele fir dezentrale Aufbaustrukturen und Formen
weitreichender Selbstorganisation auch in komplexen und groBen Organisationen.
Daneben zeigen die agilen Innovationsmethoden, dass auch innerhalb klarer Strukturen
Flexibilitat und organisationales Lernen systematisch moglich bleibt. Gerade durch die
Haltung Neues unbiirokratisch in begrenztem Rahmen praktisch auszuprobieren und zu

evaluieren bringt eine hohe Erneuerungsenergie auch in definierteren Strukturen.

Kollegialitdt
Die Schilderungen zu den Begriffen Professionalitdt und Kollegialitat zeigen die Starken,

Besonderheiten und Risiken der sozialen Struktur von Kollegien. Schulen sind starker als



andere Unternehmensformen durch die informelle und egalitare Sozialstruktur gepragt.
Alle Formen der Organisationsgestaltung miissen hier anschlieflen. Die vorgestellten
Qualitatsverfahren wie die Vorschlage zu den Kollegialen Unternehmen versuchen an-
gemessene Instrumente zu schaffen. Dazu gehoéren innerkollegiale Beratungsformate
aber auch eigene Personalentwicklungsinstrumente. Insgesamt wird es eine der Zu-
kunftsaufgaben sein, hier angemessene Methoden fiir alle Bereiche und Funktionen der

Schulfiihrung zu entwickeln.

Fiihrung

Seit den 90er Jahren wird das Thema Fiihrung kontinuierlich diskutiert und es hat sich
mit der Delegation ein weit verbreiteter Standard in den Schulen entwickelt. Die Fragen
scheinen hier mehr im Detail zu liegen. Wie sieht eine Fiihrungsrolle in kollegialen Sys-
temen aus, als Gleiche unter Gleichen? Wie ist das Verhaltnis zwischen dienenden Funk-
tionen und proaktivem Vorantreiben und Gestalten.

Der traditionell groRe Einfluss der Kollegien auf die Schulfiihrung soll dabei fiir alle Au-
torlnnen erhalten bleiben. Zukiinftig geht es eher um neue Methoden bei den Abstim-
mungsprozessen und der kollegialen Willensbildung. Meinungen kénnen vielfaltig visu-
alisiert, durch Konsent priorisiert und in dynamischen Kommunikationsprozessen her-
ausgearbeitet werden. Die Schulen kénnen von dem groRen Prozessbewusstsein, der
Methodenkompetenz wie der Experimentierfreude der weltweiten und offenen agilen

Entwicklungsgemeinschaft dabei nur profitieren.

Jeder der genannten Aspekte ist ein Entwicklungsfeld, mit nur vereinzelten Lésungsan-
satzen und kaum konkreten Beispielen. Die Praxis und die Organisationsrealitdt an den
Schulen kommen in der Literatur bisher wenig vor. Alle praktischen Verfahrensvor-
schlage werden nur vereinzelt umgesetzt und die Wirkungen auf die Schulpraxis ist
schwer abzuschatzen. Empirische Auswertungen liegen nicht vor, auch kaum Erfah-
rungsberichte Uber Erprobtes oder Verworfenes.

Hier will die vorgelegte Studie einen Beitrag leisten. Ging es bisher um die Geschichte
der Idee Selbstverwaltung, sollen im Folgenden konkrete Schulen und ihre praktischen
Schulfiihrungsmodelle, ihre Formen der Personalarbeit und alltdglicher Innovationspro-
zesse aus der Perspektive von Beteiligten vorgestellt werden. Wie Laloux zeigt, werden
relevante Entwicklungen erst vor Ort und im Detail deutlich. An den alltaglichen Praxis-
beispielen kann die Frage nach absehbaren Zukunftsperspektiven fiir das Organisations-

prinzip Selbstverwaltung vielleicht noch konkreter beantwortet werden.



Methodisch hat die Untersuchung eines Organisationsprinzips sowie hier bewadhrter
Verfahren und Strukturen mehrere Besonderheiten. Zum einen fordert die gewahlte
Good-Practice-Perspektive ein angemessenes Vorgehen. Untersucht wird nicht Selbst-
verwaltung in allen denkbaren Auspragungen. Es interessieren die als handlungsfahig
erlebten Strukturen, ihre Genese und allgemeine Gelingensbedingungen. Das Feld ist
somit deutlich umgrenzter, ,normale’ oder problematische Fallauspragungen sind aus-
geschlossen. Fir die Suche geeigneter Waldorfschulen wurde daher mit einer Vorunter-
suchung begonnen und mehrere Expertinnen der Schullandschaft befragt.

Besonders ist daneben der Gegenstand. Das Feld Selbstverwaltung mit seinen Auspra-
gungen zeigt sich in jeder Schule anders. In dieser Studie werden daher nicht die Ge-
sprachspartnerinnen als Fall gesetzt, sondern jede untersuchte Schule mit ihren geleb-
ten Strukturen und Prozessen. Fiir eine gute Fallcharakteristik wurden die Schulen zu-
nadchst Gber ihre Mitglieder aus moglichst divergierenden Perspektiven beschrieben.
Beim Sampling der Schulen wie dem der Interviewpartnerinnen vor Ort waren die An-
liegen groRtmaoglicher Reichweite der Studie sowie notwendiger Tiefe auszubalancieren.
Flir moglichst unterschiedliche Auspragungen der Selbstverwaltung wurden sechs Schu-
len ausgewahlt und diese lGber 6-9 Interviews differenziert beschrieben.

Im Folgenden werden all diese Besonderheiten, das spezifische Forschungsdesign, die
Methodenwahl, die einzelnen Prozessschritte und Selektionsentscheidungen vorgestellt
und diskutiert. Zunachst geht es um die Voruntersuchung und das Sampling der Schulen.
Flr die Hauptuntersuchung werden die Zusammenstellung der Gesprachspartnerinnen,
Interviewmethodik, Leitfadenerstellung und Interviewdurchfiihrung beschrieben, um
daraufhin die Analysemethodik und -praxis ausfihrlich zu diskutieren. Mithilfe metho-
denangemessener Gltekriterien kann der gesamte Forschungsprozess abschlieSend re-

flektiert und eingeordnet werden.

Die Wahl hypothesengenerierender, qualitativer Methoden fiel nach verschiedenen for-

schungsmethodischen Abwagungen.



Quantitative Erhebungen hatten in beiden Verfahrensschritten eine groRe Reichweite
ermoglicht. In den Schulen wéren eine Vollerhebung und der Einbezug aller Akteurinnen
denkbar gewesen. In beiden Schritten sind die Themen allerdings offen gestellt und ge-
ben mehr eine Fragerichtung vor, weniger einen abgeschlossenen Forschungsplan. So
ist Selbstverwaltung kaum als klares Konzept beschrieben. Es gibt keine definierten Teil-
aspekte, deren Giite oder Gelingen systematisch liber Expertinnen abzufragen sind. Im
offenen telefonischen Gesprach konnte ausfiihrlicher erklart werden, worin das Unter-
suchungsinteresse liegt. Es gab den Expertinnen den Raum, ihre Vorschlage zu begriin-
den, ohne dies verschriftlichen zu miissen. Vor allem bei der alltagsnahen Untersuchung
der einzelnen Modellschulen wéren einfache Fragebdgen dem explorativen Charakter
der Studie nicht gerecht geworden. Zu der konkreten Ausgestaltung der Organisations-
struktur Selbstverwaltung ist die Forschungs- und Datenlage bisher diinn. Es gibt keine
begriffliche Voraussetzung fiir eine systematische Erhebung und erst recht keine entwi-
ckelten Inventare. Zudem sucht die Good-Practice-Perspektive ausdriicklich nach
Neuem. Ein hypothesengeleitetes quantitatives Verfahren wurde daher schnell verwor-
fen.

Als zentrale Erhebungsmethode beider Untersuchungsschritte wurden qualitative Inter-
views gewadhlt, eher kurz und abfragend in den Vorgesprachen und ausfiihrlicher an den
Schulen. Kommunikativ erhaltene Aussagen werden in der qualitativen Sozialforschung
als ,prozesshaft generierte Ausschnitte der Konstruktion und Rekonstruktion sozialer
Realitat” (Lamnek und Krell 2016, 331) verstanden. Im Gesprach ist es somit moglich,
unmittelbar auf Sinnzuschreibungen, Deutungs- und Handlungsmuster des spezifischen
Kontextes zu schliefen und so neben den formal gegebenen auch auf informelle Struk-
turen der jeweiligen Schule zu schlieBen. In einer vertrauensvollen Atmosphare kénnen
zudem vielschichtige und ggf. widerspriichliche Aspekte benannt werden, die beim

spontanen Ausflillen eines Fragebogens nicht einzufangen waren.

Bezeichnend fir die qualitative Forschung ist die Moglichkeit, deduktive wie induktive
Elemente zu verwenden und im Prozess kontinuierlich aufeinander abzustimmen. Ein-
gangs definierte Fragestellungen kénnen an den spezifischen Bedingungen des Feldes
weiterentwickelt, konkretisiert und kontinuierlich angepasst werden. Entsprechend
werden auch die einzelnen methodischen Bausteine wie Sample, Leitfaden, Interpreta-
tionsmethodik und theoretischer Fokus sukzessive konkretisiert und bestimmt (Flick
2019, 257f.).



Bereits im Exposé waren fiinf Untersuchungsschwerpunkte deduktiv gesetzt. Sie wurden
aus der flankierenden Literatur wie aus der praktischen Erfahrung der Untersuchenden
als erster Fokus auf das Thema entwickelt. Diese sind:

1. Aufbau- und Ablauforganisation, Formen und Verfahren der Schulfiihrung

2. Innovationsprozesse

3. Personalarbeit und Konfliktkultur
4. Verteilungsfragen
5

Belastungsfaktoren und Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit

Sie waren bewusst umfanglich formuliert, steckten rahmend das Interessensgebiet ab
und waren so Voraussetzung fiir den Feldeintritt. Fiir eine groBerer Relevanz der Ergeb-
nisse sollte die Konkretisierung induktiv aus den Bedingungen vor Ort und den Ergebnis-
sen der Arbeit abgeleitet werden. Diese Reduktion geschah sukzessive liber den gesam-
ten Forschungsprozess, immer pendelnd zwischen deduktiv bestimmten und induktiv
abgeleiteten Aspekten. Schon die Vorauswahl der Schulen schrankte thematisch ein. So
wurden durch die Hinweise der Expertinnen die relevanten Themen induktiv gesetzt.
Zugleich folgte das Sampling externen Kriterien (= 111.3.1). Auch die Erhebung lber
problemzentrierte Interviews (Witzel 2000) integriert explizit induktive und deduktive
Elemente. Die teilstandardisierte Interviewflihrung setzt Fragen und gibt zugleich viel
Raum fur Erzahlungen aus dem Feld (= 111.3.2/3). Das Wechselspiel aus deduktiver The-
mensetzung und Konkretisierung zieht sich auch durch alle Schritte der Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018). Die gewahlten Hauptkategorien sind letztlich nah an den einlei-
tenden Untersuchungsschwerpunkten, aber durchaus gepragt und ausdifferenziert
durch die Erzahlungen der Gesprachspartnerinnen vor Ort (= 111.4). Dies passt zu Max-
wells Einschatzung, dass die prazise Fragestellung in der qualitativen Forschung eher Teil

des Ergebnisses ist, denn Ausgangspunkt des Forschungsprozesses (2005, 66).

Die Suche nach Best-Practice-Verfahren ist in verschiedenen Wissensgebieten verbrei-
tet. Das Lernen von Anderen, die Ubernahme erfolgreicher Verfahren und in der Praxis
bewahrter Methoden ist naheliegend. Das Wort impliziert jedoch, dass es die eine, op-
timale Losung gibt. Der inzwischen verbreitete Good-Practice-Ansatz scheint daher hier
angemessener. Er suggeriert, dass es gute und teils erprobte Verfahren gibt, durchaus
neben anderen sinnvollen Lésungen. Good-Practices betonen Méglichkeiten, ein ,kann’,

kein ,muss’. Sie geben Ideen und Anregungen, eine Blaupause sind sie nicht unbedingt.



Allerdings bleibt es ein alltagsnaher, praktisch orientierter Begriff. Ein methodisch er-
probtes Verfahren zur Gewinnung von Beispielen gibt es nicht und musste erst entwi-
ckelt werden.

Dabei war Good-Practice in der Selbstverwaltung ein schwammiges Auswahlkriterium.
Zentral war das Erleben im Alltag hilfreicher Strukturen und Prozesse. Zugleich sollten
moglichst vielfdltige Auspragungen untersucht und verglichen werden. Daher interes-
sierte die globale Einschatzung moglichst unterschiedlicher Expertinnen, die aus der
Kenntnis verschiedener Schulen das Erzahlenswerte, das Beispielhafte als Good-Practice
bestimmen, um so ein untersuchenswertes Schulsample fiir die Hauptuntersuchung zu-

sammenzustellen.

2.1. Expertinnensampling und -befragung

Die Voruntersuchung beinhaltete ein zweifaches Sampling. Es galt Expertinnen zu fin-
den, die aus ihrer Erfahrung Schulen nach den gegebenen Untersuchungsschwerpunk-
ten inhaltlich bewerten, und somit das zweite Sample, die Modellschulen bestimmen.
Um dem offenen Vorgehen gerecht zu werden, bot sich in beiden Verfahren das theo-
retische Sampling an (Glaser und Strauss, 1976). Weitere Untersuchungsfalle werden
hier erst im Forschungsgeschehen anhand von kontextrelevanten Kriterien sukzessive
ausgewahlt. Fir den Feldeintritt werden erste zentrale Fallkriterien im Vorherein fest-

gelegt.

Expertinnensuche und -auswahl

Das Expertlnnensample sollte breit angelegt sein und unterschiedliche Fachleute mit
umfanglicher Kenntnis von Waldorfschulen einbeziehen. Der Zugang zum Feld erfolgte
Uber die Internetseite des Verbandes, Beratungsangebote und das Netzwerk der For-
scherin. Zudem wurde in allen Gesprachen um Empfehlung weiterer geeigneter Perso-
nen gebeten (Anh. 1). Fast alle Angefragten erklarten sich zu einem Gesprach bereit, nur
einzelne meldeten sich nicht zuriick. Letztlich konnten 4 Vertreterinnen des Verbandes,
10 erfahrene Geschaftsfiihrerinnen und Lehrkrafte, 11 Beraterlnnen und 3 Vertreter aus
der Wissenschaft sowie zwei Juristen und eine Autorin befragt werden. Alle haben lang-
jahrige Erfahrungen mit verschiedenen Schulen oder eine beruflich bedingt breite Per-
spektive auf die Schullandschaft. Die Qualitdt der Aussagen schwankte dabei zwischen
dezidierten Empfehlungen und vagen Hinweisen. Die Verbandsmitglieder hatten gute
Vergleichsmoglichkeiten, die Empfehlungen bauten aber eher auf einem globalen Ein-
druck. Die Beraterlnnen hatten punktuell tiefere Einblicke und gaben differenzierte Be-

schreibungen einzelner Verfahren. Sie neigten dagegen dazu, ihre eigenen



Beratungsimpulse herauszustellen. Im Uberblick ergab sich ein vielfiltiges Expertinnen-
sample (Anh. 1), die notwendige Anzahl der Befragten war dabei schwer abzuschatzen.
Insgesamt schienen die einbezogenen Perspektiven aber hinreichend und weitere Emp-

fehlungen zur Entscheidungsfindung waren nicht notig.

Befragung

Expertinneninterviews werden gelegentlich zur pragmatischen und explorativen Feld-
sondierung eingesetzt (Kruse 2015, 167). Entsprechend sollten die methodischen
Schritte hier nachvollziehbar und dennoch vom Aufwand her (iberschaubar bleiben, da
der eigentliche Schwerpunkt bei der Untersuchung der Schulen liegt. Die Gesprache wa-
ren durchweg telefonisch und dauerten zwischen 10 und 30 Minuten. Die dulRere Form
war wenig definiert. Die Befragung sollte niedrigschwellig und mit wenig Aufwand ver-
bunden sein. Ziel war es, eher viele Meinungen einzubeziehen, als Absagen wegen zeit-
aufwendiger Verfahren zu riskieren. Haufig wurde das Gesprach per Mail angekiindigt,

mit einem ersten kleinen Uberblick Giber das Thema (Anh. 2).

Einleitend wurde das Forschungsvorhaben geschildert und um Empfehlung geeigneter
Schulen gebeten (Anh. 3). Dabei wurde vor allem nach den ersten beiden Untersu-

chungsschwerpunkten gefragt. Die Leitfragen dienten nur der Orientierung.

e Aufbau und Ablauforganisation: Wird die Schule in der AuBRenwahrnehmung als
handlungsfahig erlebt? Ist die Aufgabenverteilung transparent und gibt es ver-
antwortliche Ansprechpartner? Hat die Schule zugleich den Anspruch breiter Be-
teiligungsformen beibehalten?

e Qualitat und Lernfahigkeit: Wird die Schule als lern- und entwicklungsfahig er-
lebt? Gab es in den letzten Jahren Organisationsentwicklungsprozesse? Gibt es

Strukturen systematischen Lernens?

Personalarbeit und Konfliktkultur, Aufgabenverteilung und das Erleben von Ressourcen
und Belastungsfaktoren (Untersuchungsschwerpunkte 3 bis 5) wurden nicht explizit an-
gesprochen, da sie eine Innenwahrnehmung voraussetzen. Klar war daneben, dass Schu-
len mit weitreichenden Konflikten oder sonstigen Krisen fiir die Untersuchung nicht ge-

eignet sind.

Fast alle Befragten zeigten groRes Interesse an dem Forschungsprojekt und beantwor-

teten die Fragen bereitwillig. Die erbetenen Empfehlungen wurden meist gut



abgewogen und begrindet. Dokumentiert wurden lediglich die empfohlenen Schulen,
kurz die genannten Grinde und ggf. weitere Expertinnen (Anh. 1/4). AbschlieBend
wurde um eine Einschdtzung zu den bereits mehrfach erwahnten Schulen gebeten.
Meist bestatigten die Gesprachspartnerinnen den positiven Eindruck. In einem Fall
wurde auf finanzielle Schwierigkeiten verwiesen und die Schule daher verworfen.

Von den 31 Expertlnnen wurden insgesamt 54 Schulen genannt. Die Streuung war somit
grof3, viele Schulen wurden allerdings nur einmal empfohlen. Die Intensitat der Empfeh-
lung und die konkrete Kenntnis der Schule variierten dabei sehr. Fokussiert wurden da-
her Schulen mit mehrfachen Empfehlungen, wovon mindestens eine gut begriindet sein

sollte.

2.2. Zusammenstellung des Samples

Die Populationswahl bestimmt die Giltigkeit und Reichweite einer Studie (Lamnek und
Krell 2016, 180ff.). Die Art der einbezogenen Schulen pragt in diesem Sinne die Arbeit
und ihre Ergebnisse im Kern. Anfanglich waren verschiedene Ausweitungen des Feldes
denkbar. Interessant schienen Waldorfschulen aus anderen Landern oder andere Schu-
len in freier Tragerschaft mit kooperativen Organisationskonzepten. Auch waren Forder-
schulen denkbar oder andere selbstverwaltete Bildungseinrichtungen, wie Kindertages-
statten. Allerdings zeigte sich schnell, dass die Varianz der Auspragungen allein in deut-
schen Waldorfschulen grof ist. Zugleich ist der Erhebungsaufwand in diesem For-
schungsdesign sehr groR und die Anzahl untersuchbarer Schulen damit begrenzt. Ob-
wohl gerade andere freie Schultrager die Palette moglicher Methoden sicher erweitert
hatte, wurde das Feld dennoch auf deutsche Regel-Waldorfschulen begrenzt. Dies hat
fir die Analyse und die Interpretation der Daten auch deutliche Vorteile. Durch die dhn-
lichen Rahmenbedingungen wird das Feld homogener und so die organisationsspezifi-

schen Eigenarten leichter vergleichbar.

Kriterien fiir das Sampling

Um das breite Empfehlungstableau weiter einzugrenzen und die Fallvariation insgesamt
zu steuern, wurden einige dulBere Kriterien fiir die Zusammenstellung des Schulsamples
gesetzt. Dabei wurde zwischen der Lage der Schule, ihren duBeren Charakteristika und
der Form der Organisationsstruktur unterschieden (Anh. 4). Die einzelnen Kriterien wur-
den zudem nach ihrem Einfluss auf die Qualitdt der Selbstverwaltung gewichtet. Die
wichtigsten seien kurz vorgestellt.

Es sollten Schulen aus allen Regionen und auch ldndlich gelegene vertreten sein. Dane-

ben war es wichtig, ein- und zweizligige Schulen einzubeziehen. Allein die Anzahl der



beteiligten Personen stellt sehr unterschiedliche Anforderungen an Gremienstruktur
und Organisation. Auch das Alter sollte variieren. Die Geschichte und der Grad des Ein-
flusses tradierter Uberzeugungen schien ein relevantes Unterscheidungsmerkmal. Aus-
geschlossen wurden allerdings Schulen in Griindungsphasen, da hier ganz andere Dyna-
miken gelten. Das wesentlichste Kriterium war eine bereite Variation der Organisations-
formen. Wichtig war der Einbezug aus der Literatur bekannter Selbstverwaltungskon-
zepte. Zudem sollte der Grad der Zentralisierung in der Schulfiihrung sowie die Art und

Intensitdt externer Begleitung variieren.

Schulanfragen

Der Feldeintritt folgte entlang dieser Systematik. Aus den mehrfach genannten Schulen
und einer moglichst breiten Variation der genannten Fallkriterien ergab sich ein erstes
Tableau von 14 Schulen, von denen 9 priorisiert wurden (Anh. 5). Ab Sommer 2021 wur-
den zunachst 5 Schulen kontaktiert, die fiir die Good-Practice-Perspektive besonders ge-
eignet schienen. Im Sinne des theoretischen Samplings erlaubte dies die Auswahlkrite-
rien anhand der ersten Ergebnisse nachzujustieren.

Der Kontakt zu den Schulen verlief dhnlich. In einem ersten Telefonat, meist mit der
Geschaftsfihrung, wurde das Projekt miindlich vorgestellt und auf die Empfehlungen
Bezug genommen. In einem ausfihrlichen Anschreiben wurden das Forschungsprojekt
und die konkreten Fragen vorgestellt, Anliegen und Qualifikation der Forschenden be-
schrieben und auf die Schweigepflicht und Verwendung der Daten hingewiesen (Anh.6).
Vier der Schulen erklarten sich bereit teilzunehmen. Meist entschied die Schulfiihrung
alleine und informierte das Kollegium, mal wurde die Konferenz befragt. Die Interviews
dieser ersten Schulen konnten bis zum Jahreswechsel erhoben werden, allerdings hat-
ten alle groReren und tradierten Schulen abgelehnt. Die Coronasituation erschwerte die
Anfragen. Nach einigen weiteren Absagen konnte die Erhebung aber bis Mai 2022 abge-
schlossen werden. Damit Uberschnitten sich Vor- und Hauptuntersuchung an dieser
Stelle. Wahrend die ersten Interviews bereits ausgewertet wurden, war die Auswahl der

Schulen noch nicht beendet.

Das gewdhlte Sample der Schulen

Die endgiiltige Entscheidung fiir eine Schule fiel nach dem Erstgesprach. In zwei Fallen
begrifSten die Geschaftsfiihrer das Projekt ausdriicklich, rieten aber spontan von ihrer
Schule ab. Die Situation sei nicht glinstig oder es stiinden gerade zentrale Organisations-
entwicklungsschritte an. Eine Schule war interessiert, aber (iberlastet. In finf der ge-

wahlten Schulen wurde spontan im ersten Gesprach die Eignung bestatigt. Man habe



intensiv an der Organisationsstruktur gearbeitet und wiirde sein Modell gerne zur Dis-

kussion stellen.

Der Weg bis zur Wahl einer Schule war vielschrittig, mit induktiven und deduktiven Ele-
menten. Zu den Empfehlungen der Expertinnen kamen die gesetzten Kriterien. Letztlich
wurde der Eindruck einer geeigneten und handlungsfahigen Schule durch die Beteiligten
und ihre Teilnahmebereitschaft bestatigt. Das endgiiltige Sample bestand aus sechs
deutschen Waldorfschulen, die vor allem in den als sehr wichtig eingestuften Kriterien

stark variierten (Anh. 7):

e Essind Schulen aus 5 Bundeslandern, eine aus einem ostdeutschen Bundesland
und eine aus einer landlichen Region.

e Essind 4 einzlgige und 2 zweizligige Schulen.

e Das Alter der Schulen variiert stark: 1 €20 Jahre; 2 <30; 1 <50; 2 <90.

e Essind ausschlieBlich Vereine, eine Genossenschaft ist nicht vertreten.

e Essind 3 eher junge und 3 eher traditionsbewusste Schulen.

e Eswerden mehrere aus der Literatur bekannte Verfahren untersucht: das 4-Res-
sort-Modell von Jackel, das Qualitatsverfahren WzQ und das Qualitatsverfahren
des Bundes.

e 4 Schulen haben eher zentrale und 2 eher dezentrale Schulfiihrungsgremien.

e Alle arbeiten aktuell oder in der Vergangenheit mit externen Beraterlnnen.

e Jede der Schule hat in den letzten zehn Jahren einen Organisationsentwicklungs-

prozess durchlaufen.

Mit nur einer ostdeutschen und einer landlichen Schule ist das Sample hier etwas un-
ausgewogen, die Kriterien spielen aber eine untergeordnete Rolle. Auch das Fehlen an-
derer Rechtsformen schrankt die Variation etwas ein. Fir die internen Organisationsme-
chanismen ist dies weniger zentral, verhindert aber eine Auswertung zum Einfluss dieser
Rahmenbedingung. Die Starke des Samples liegt in der Verschiedenartigkeit der gewahl-
ten Schulen in Lage, GroRe und Alter. Zudem gibt es unterschiedliche Schulfiihrungs-
strukturen, diverse Formen der Personalarbeit und vielfaltige Innovationsformate. Ins-
gesamt ist ein breites Tableau verschiedenartiger Good-Practice-Methoden in den ko-

operativen Organisationen vertreten.



Einordnung des Verfahrens

Das offene Verfahren der Expertinnenbefragung war methodisch weniger ausdifferen-
ziert und die Ergebnisdokumentation reduziert. Allerdings konnten so bei Giberschauba-
rem Aufwand verschiedenartige Empfehlungen einbezogen werden. Eine weitere Ana-
lyse der externen Perspektiven war nicht beabsichtigt, der Fokus der Studie lag auf den
internen Aussagen. Auch bewahrte sich die eher offene Gesprachsfiihrung und fihrte
zu differenzierten Antworten und Empfehlungen. Der Feldeintritt scheint Gber die so
gesetzte Voruntersuchung durchaus angemessen. Zudem profitierte die Untersuchende
global von den vielfiltigen Expertisen, die sie bei der weiteren Leitfadenentwicklung
nutzen konnte. Die formalen Kriterien halfen zugleich, die Ausgewogenheit und Vielfalt
des Samples im Blick zu behalten. Wie die Absagen einzelner Schulen zeigen, war auch
der letzte Schritt, die interne Bestatigung, wichtig.

Neben dem gesuchten Schulsample war die Nachvollziehbarkeit der Auswahl und eine
Objektivierung durch die Expertinnen das methodische Hauptanliegen dieses Schritts.
Dabei war methodisch klar, dass sich erst in den Interviews zeigen wiirde, ob sich die
externe positive Bewertung bestatigt. Riickblickend haben sich alle Schulen als Good-
Practice-Beispiele durchaus bewadhrt. Nur in einer Schule sind die Bewertungen gespal-

ten, sonst herrscht eine weitgehende Zufriedenheit mit den Arbeitsweisen.

Die vielschichtige und differenzierte Untersuchung der ausgesuchten Schulen und ihrer
Selbstverwaltung ist das eigentliche Anliegen der Arbeit und unterliegt methodisch ei-
nem hoheren Anspruch. Alle Erhebungsschritte, das Sampling, die Leitfadenentwicklung
und die Interviewfiihrung werden daher im Folgenden ausfiihrlich dargestellt und dis-

kutiert, um darauf aufbauend die Analysemethodik und -praxis vorzustellen.

3.1. Das Sampling in den Schulen

Das Sample einer qualitativen Arbeit sucht die Vielfalt moglicher Fallauspragungen ein-
zuschlieRen, um auch bei kleiner Fallzahl die Komplexitat des Feldes umfanglich abzubil-
den (Lamnek und Krell 2016, 180ff.). Es gilt zugleich das Typische, die kollektiv geteilten
Deutungen und Handlungstypen abzubilden und die Ergebnisse mit bewusst gesuchten

abweichenden und extremen Fallen zu kontrastieren (Patton 1990, 169ff.). Fiir eine



differenzierte Beschreibung der kollegialen Schulorganisation wurden verschiedene
Lehrkrafte und andere Beteiligte interviewt. Von ihnen sollte das Feld in seinen formalen

wie informellen Aspekten beschrieben und bewertet werden.

Das Auswahlprozedere

Die sukzessive Fallauswahl im Sinne eines theoretischen Samplings war gewiinscht, aber
bei der GréRRe des Forschungsdesigns nur in Teilen umsetzbar. Die Interviews wurden
weitgehend geblindelt gefiihrt, um so den Aufwand fiir die Schulen und die Forschende
Uberschaubar zu halten. Die Koordination vor Ort (ilbernahm eine zentrale Ansprechper-
son, meist die Geschaftsfiihrung oder ein Schulfiihrungsmitglied. Diese stellten auch das
Sample weitgehend zusammen. Fiir eine breite Fallvariation und vielfaltige Perspektiven
sollten die folgenden Fallkriterien bei der Auswahl der Kolleginnen berlicksichtigt wer-
den (Anh. 8).

e Wichtig waren die Perspektiven zentral Verantwortlicher sowie weniger beteilig-
ter Kolleglnnen und mindestens eines Schulfihrungsmitgliedes.

e Esinteressierten Kolleglnnen mit langjahriger Erfahrung und Jiingere mit einem
etwas distanzierteren Blick.

e Die Varianz von Geschlecht, Alter, Fachbereich und unterrichteter Altersstufe
war angestrebt, aber weniger zentral.

e Fir eine breite inhaltliche Fallvariation sollten differierende und kritische Mei-
nungen explizit einbezogen werden.

e Wichtig war daneben die Sicht der Geschaftsflihrung. Sie ist meist zentrales Mit-
glied der Fliihrungsgremien wie des Vorstandes und hat durch die Aufgabe und
Vorbildung einen anderen und ggf. geschulteren Blick auf Organisationspro-
zesse.

e Daneben interessiert die AuBenperspektive tber einen Elternvorstand, haufig

mit einem anderen beruflichen Hintergrund.

Das konkrete Sample hing auch von der Gesprachsbereitschaft und den terminlichen
Moglichkeiten der Gesprachspartnerinnen ab. Teils konnte die Zusammensetzung im
Sinne eines theoretischen Samplings durch nachtragliche Zoomgesprache, mal mit einer

jingeren Kollegin, mal mit Eltern, ergénzt werden.

Die konkreten Samples in den Schulen
Zur Kontrolle wurden die konkreten Samples riickblickend nach duBeren Kriterien, nach

Aufgaben in der Schule und nach ihrem Einsatz in der Selbstverwaltung bewertet. Global



ergibt sich folgendes Bild (schulspezifische Analysen und Bewertungen finden sich im
Anhang 9):

e Das Kriterium der Berufszugehorigkeit ist wichtig und variiert tGber alle Schule.
Auch das Geschlecht variiert angemessen. Insgesamt fehlen an einigen Schulen
ganz junge Stimmen.

e Die Rollen in der Selbstverwaltung wie in der Schule variieren angemessen, nur
an einer war die Geschaftsfuhrung krankheitsbedingt nicht verfligbar und in ei-
ner fehlte die Elternvertretung.

e Essind meist viele sehr involvierte Personen beteiligt, immer aber auch distan-
ziertere Stimmen.

e Der Grad der formalen Verantwortung wie das Engagement in der Selbstverwal-
tung variieren in allen Schulen deutlich.

e Die Globale Bewertung fallt Gber alle Interviewpartnerinnen weitgehend positiv
aus, was dem Setting einer Good-Practice Studie entspricht. Zugleich gibt es in
allen Schulen auch kritische und teils sehr distanzierte Stimmen, die als abwei-
chende oder kontrastierende Falle willkommen sind. Niemand beschreibt die

eigenen Organisationsstrukturen allerdings ausschlieflich negativ.

An einer Schule wollte die Schulleitung das Sample nicht zusammenstellen und fragte
nach Freiwilligen fiir die Interviews. Hier war der Anteil divergierender und starker Mei-
nungen besonders ausgepragt. Das Sample wirkt weniger ausgeglichen. Ob dies die spe-
zifische Situation wiederspiegelt oder Ausdruck des Samplingverfahrens ist, das eher die
Extremmeinungen anspricht, ist nicht zu sagen. Beides scheint in Teilen plausibel. Aber
auch hier war die Fallvariation breit und fiir das Feld sicher kennzeichnend.

Eine theoretische Sattigung im engeren Sinne wurde bei der Breite der Themen nicht
angestrebt. Es wird immer noch andere Positionen im Kollegium geben. Dennoch zeigt
die Analyse der Fallvariation (Anh. 9), dass in allen Schulen sehr verschiedene Perspek-
tiven vertreten sind. Auch wiederholten sich die Meinungen in der Schule mit 9 Inter-
views deutlich. Fiir das Forschungssetting schienen 7 Beteiligte rickblickend auskdmm-
lich.

3.2. Interviewplanung und Leitfadenentwicklung

Qualitative Interviews gehen methodisch tber das Abfragen von Fakten hinaus. Es gilt
vielmehr einen Raum zu schaffen, in dem die Befragten ihre Wahrnehmungen, Deutun-

gen und Interpretationen darlegen kénnen. Inhalt, Struktur und Erzdhlweise pragen sie



dabei in unterschiedlichem MaRe mit. Der Grad an Vorstrukturierung und Offenheit ist
dabei wesentliches Gestaltungsmerkmal. In einem leitfadengestiitzten Interview sind
sowohl vorgegebene Fragen als auch offenes Nachfragen moglich.

Als Erhebungsinstrument wurde das Problemzentrierte Interview nach Witzel gewahlt
(Witzel 2000; Lamnek und Krell 2016, 344f.). Es ist Teil eines Methodensets, kann aber
auch einzeln verwendet werden. Anders als in offeneren Verfahren wird hier ein ,,induk-
tiv-deduktives Wechselverhdltnis“ (2000, Abs. 3) methodisch bewusst erzeugt. Vorwis-
sen und gezieltes Erkenntnisinteresse konnen im Gesprach erganzt und verandert wer-
den. Das Verfahren fligt sich somit gut in das gesamte Forschungsdesign. In einem kom-
munikativen, teilstrukturierten Prozess soll die individuelle Problemsicht sukzessive of-
fengelegt werden (ebd., Abs. 14). Um die Ndhe zum sozialen Kontext zu erhalten, wird
auf einen offenen Erzahlbogen wert gelegt, allerdings sind Nachfragen und ein kommu-
nikatives Geschehen ausdricklich Teil der Methode. Der Leitfaden dient nur der Orien-

tierung, ein fester Ablauf ist nicht erforderlich.

Leitfadenentwicklung

Die Gleichzeitigkeit induktiver und deduktiver Elemente im Forschungsprozess wurde
besonders bei der Leitfadenentwicklung deutlich. Das anfangliche Forschungsinteresse
driickte sich in den Untersuchungsschwerpunkten aus, die das Feld absteckten. Ziel der
Leitfadenentwicklung war es, moglichst viele relevante Themenbereiche zu erfragen
und zugleich Raum fir personliche Erfahrungen und freie Erzahlungen zu lassen. Es war
zwischen der Breite der Themen und einer gewiinschten Tiefe und Vielschichtigkeit der
Befragung abzuwaégen. Die Abfrage aller Untersuchungsschwerpunkte hatte daher den
Rahmen der Gesprache gesprengt. Sie waren schnell zu lang oder notwendig oberflach-
lich geworden. Eine Fokussierung der Themen war daher unumganglich. Sie erfolgte
Uber mehrere Schritte und wurde als Grundlage der Leitfadenentwicklung systematisch

flr jede Schule dokumentiert (Anh. 10). Sie sei an einem Beispiel vorgestellt:



Themen- und Leitfadenentwicklung - Konkretisierung der Fragestellung

Ausgangspunkt: VoruntersuchungInterviewerhebung in zwei Schritten:

Forschungsanliegen/ |Fokus nach Fokus nach einleitendem
Untersuchungs- |Expertinnen- Interview/ Leitfaden fiir die Offnende, erzihlgenerierende
Schwerpunkte interviews Folgeinterviews Fragen/Nachfragen

0. Zum Begriff
Selbstverwaltung

Begriffsverstandnis Selbstverwaltung

Was bedeutet Ihnen SV? Welche Idee oder
Begriff verbinden Sie damit?

Wenn Sie an Ihren Arbeitsalltag denken, fillt
lhnen spontan eine Situation ein, die fiir Sie
typisch fiir ihre SV ist?

1. Aufbau- und
Ablauforganisation/

Vorstand und
Schulfihrung

Schulfihrung

Beteiligung des Kollegiums

Wer leitet Ihre Schule? / Nachfragen
Nachfrage

Schulfiihrung integriert; Beirat Entwicklung der Nachfrage zur Geschichte, je nach Zugehdrigkeit
Wabhl der Schulfiihrung Nachfrage
Delegationen Nachfrage
Sonstige Konferenzarbeit Nachfrage

Veranderung Vorstandsarbeit

Nachfrage ggf., je nach Funktion

verteilt/Beteiligung

Beirat Nachfrage ggf., je nach Funktion
Transparenz Nachfrag
A | 2. Qualitadt und Qualitatsver-fahren |Innvoation in der Schule Wo entsteht Neues an Ihrer Schule?
@| Schulentwicklung  |(vom Bund der Kollegiale Beratung/Hospitationen |Nachfrage
E freien Strategietag Nachfrage
8 Waldorfschulen) Rolle der Beratenden Nachfrage
3. Personalarbeit, Konfliktebewdltigung Nachfrage
Konfliktbewaltigung
und Sozialstruktur
4. Aufgabenverteilung Wie sind die Aufgaben Nachfrage

5. Ressourcen und
Belastungsfaktoren

Ressourcen und Belastungsfaktoren
in der kollegialen Zusammenarbeit

Was erleben Sie als Kraftquelle in der
téiglichen kollegialen Arbeit? Was kostet Sie

in der kollegialen
Zusammenarbeit

besonders Kraft in der Selbstverwaltung?

Eine erste Konkretisierung ergab sich aus der Voruntersuchung. In der Expertinnenemp-
fehlung war meist ein Grund genannt, eine besondere Struktur oder ein innovatives Ver-
fahren. Im vorliegenden Fall interessierte die Integration von Vorstand und Schulfih-
rung, der neu eingerichtete Beirat sowie die Teilnahme am Qualitatsverfahren des Ver-
bandes. Durch Internetrecherche und Selbstdarstellungen, Organigramme und Ge-
schaftsordnungen wurden diese erste Themensetzung teils konkretisiert.

Fiir die weitere Fokussierung der Fragestellung wurde die Erhebung zweistufig angelegt.
In einem ersten Vorinterview ging es um den gesamten Themenraum, alle Aspekte der
Untersuchungsschwerpunkte wurden angesprochen. Der Fokus lag auf der Sachinfor-
mation und auf einer detaillierten Schilderung der gegebenen Strukturen und Prozesse.
Allerdings waren alle offenen, erzahlgenerierenden Fragen auch Teil dieser Gesprache
(Anh. 11). Sie waren ausfihrlicher angesetzt und dauerten etwa eine knappe Stunde. In
vier Féllen wurden sie mit der Geschaftsfihrung gefiihrt, in zweien mit einem Schulfih-
rungsmitglied.

Aus diesen Vorinterviews ergaben sich in einem ersten Auswertungsschritt die schulspe-

zifisch relevanten Aspekte. Dem Forschungsdesign entsprechend wurden vor allem



innovativ erlebte und positiv bewertete Strukturen und Prozesse ausgewahlt. In Schule
D bestatigte sich das Interesse an den bereits fokussierten Themen. Daneben sollte das
Format Strategietag und die Rolle externer Beratender betont werden. In allen Folgein-
terviews war es moglich, punktuell in die Tiefe zu gehen und freien Erzahlungen Raum
zu geben. So wurde das Peerformat Hospitation teils ausfiihrlich und vielschichtig be-
schrieben und neben dem Offenkundigen konnten auch informelle, kulturelle und kon-
fliktdre Gesichtspunkte erhoben werden.

Um eine Vergleichbarkeit unter den Schulen zu erhalten blieben neben der schulspezifi-
schen Schwerpunktsetzung grundsatzliche Themen wie die Konzeption der Schulfiih-
rung und Delegationsbildung, Entscheidungsprozedere, organisationale Lernfahigkeit

und individuelles Arbeitserleben Teil aller Interviews.

Vorstrukturierte und offenen Aspekte im Leitfaden:

Problemzentrierte Interviews integrieren gezielt offene und vorstrukturierte Aspekte.
Zu Beginn leiten 6ffnende, erzahlgenerierende Fragen in das Thema. Konkretisierungen,
Wertungen und Deutungen werden erst im Nachgang erfragt. Entsprechend wurden zu
Beginn und als Uberleitung zu neuen Themen vier offene Ankerfragen gesetzt. Es ging
um das Begriffsverstandnis, das Erleben von Flihrung und Innovation sowie um Ressour-
cen und Belastungsfaktoren in der Zusammenarbeit (siehe Abb. 4/ Anh. 11). Sie waren
Uber alle Interviews weitgehend gleich formuliert und ermoglichten daher einen schul-
Ubergreifenden Vergleich.

Die Fragen luden zum Erzdhlen ein und erlaubten keine routinierten oder vorformulier-
ten Antworten. Durch nonverbale Signale, bestitigende AuRerungen oder offene Nach-
fragen galt es zundchst den Erzahlfluss zu stiitzen. Die schulspezifischen Folgethemen
wurden im Gesprachsverlauf nach und nach erfragt. Auch hier wurde auf offene Formu-
lierungen geachtet. In den Leitfaden waren die Themen aufgefihrt und unterstitzende
Beispielfragen zur Orientierung vorformuliert. Wenn die Person nichts beitragen
konnte, wurden Einzelaspekte Gbersprungen.

Thematisch entwickelte sich der Leitfaden vom Allgemeinen, eher Konzeptionellen hin
zu personlicheren und ggf. problematischen Themen. So standen die Fragen nach dem
Begriffsverstandnis und Allgemeines zur Schulstruktur am Anfang. Erst spater ging es um
Konfliktbewaltigung, Personalarbeit und Verteilungsfragen, abschlieBend dann um das
Arbeitserleben. Um niedrigschwellig und verstehbar zu sein, wurde mitunter bewusst
die feldeigene Sprache verwendet. So schienen Begriffe wie ,Ressourcen’ und ,Belas-
tungsfaktoren’ erklarungsbedirftig und hemmend. Es wurde daher von ,Kraftquelle’

und ,Kraft kosten‘ gesprochen.



3.3. Interviewdurchfiihrung und -erfahrung

Die Interviews fanden in den jeweiligen Schulen an einem oder zwei aufeinanderfolgen-
den Tagen statt. Vereinzelt wurde das einleitende Interview per Zoom vorgeschaltet,
einige Gesprache wurden spater online erganzt. In einigen Schulen stellte die For-
schende zudem Projekt und Anliegen in einer Konferenz vor.

Die konkrete Erhebung lief an den Schulen weitgehend vergleichbar ab. Die Gesprache
wurden meist in einem abgeschlossenen Raum gefiihrt, teils auch abgeschieden auf dem
Gelande. Die Termine waren im vorherein koordiniert. Die Interviews begannen mit ei-
ner kurzen Vorstellung der Forschenden und einer Projektbeschreibung. Daneben
wurde die Einwilligung fur die Aufnahme des Gesprachs erbeten und Gber den Umgang
mit den Daten und die selbstverstandliche Schweigepflicht aufgeklart. Der Methode ent-
sprechend wurden zudem Datum, Ort, Dauer, Name und Kontaktmaoglichkeiten in einem
kurzen Erhebungsbogen dokumentiert (Anh. 12). AuRerdem wurden Betriebszugehorig-
keit, Alter sowie die Aufgaben in der Schule und Funktionen in der Selbstverwaltung,
Stellenumfang und berufliche Vorerfahren erfragt und notiert. Dies half die Fragen den
Personen anzupassen. So interessierte bei einer Vorstandskollegin die Arbeit des Gre-
miums und bei neueren Lehrkraften der Einarbeitungsprozess.

Ab hier wurden die Gesprache per Smartphone aufgenommen. Sie waren fiir 30-40 Mi-
nuten angekiindigt, variierten aber letztlich sehr. Drei waren schon nach 20 Minuten
beendet, andere nach einer guten Stunde. Im Schnitt dauerten die Aufnahmen knapp
40 Minuten (Anh. 13).

Die Gesprachsfuhrung war bewusst freilassend und folgte dem Erzahlfluss der Befrag-
ten. Die vereinbarten Themen wurden nach und nach einbezogen, die ausformulierten
Leitfaden aber weniger genutzt. Lediglich die Ankerfragen zogen sich durch alle Inter-
views. Die Gesprdchspartnerinnen teilten ihre Sicht gerne und wirkten fast durchweg
interessiert am Thema und dem Forschungsprojekt. Die Antworten waren weitgehend
fllssig, die Sprachfahigkeit schien vielleicht auch berufsbedingt ausgepragt. Viele waren
bereit, auch Personliches zu teilen. Insgesamt war die Stimmung meist entspannt und
herzlich.

In wenigen Fallen wurden Befindlichkeiten, Stimmungen und sonstige Auffalligkeiten
wahrend des Interviewverlaufes in einem Postscript-Bogen notiert (Anh. 12). Teils ent-
wickelten sich im Nachgang erneute Gesprache, die kurz notiert oder erneut aufgenom-

men wurden.



Transkription

Erkenntniserwartung, aber auch forschungspragmatische Griinde bestimmten die kon-
kreten Transkriptionsregeln. Im Fokus sollte der Inhalt des Beitrages stehen, weniger die
sprachlichen Feinheiten oder Ungenauigkeiten. Entsprechend wurden die Interviews
von verschiedenen Diensten nach dem einfachen semantisch-inhaltlichen Transkripti-
onssystem von Dresing und Pehl verschriftlicht (2018, 20ff.). Flr eine leichtere Lesbar-
keit und ein besseres Textverstandnis wird hier auf eine weitgehende Detaillierung ver-
zichtet. Soweit es den Inhalt nicht verzerrt, werden umgangssprachliche Abschleifungen
und Dialekte geglattet.

Fiir eine Kodierung wurden die Schulen durchbuchstabiert und die Interviewpartner ent-
sprechend ihrer Reihenfolge nummeriert. So hat die erste Schule die Interviews A1-A7.
Aufgrund der Vielzahl wurde auf sprechende Interviewtitel verzichtet. Samtliche Tran-
skripte sind im Anhang aufgefiihrt (Anh. 18).

Weitere Daten

Flankierende Daten zur Schulorganisation wurden gerade fiir die Themensetzung punk-
tuell hinzugezogen. So half ein Organigramm oder eine Geschaftsordnung bei der ersten
Orientierung und der Leitfadenerstellung. Allerdings liegt der Fokus der Arbeit bei der
gelebten Realitat, weniger bei der formal beschriebenen Organisationsstruktur. Mit 42
Interviews ist das Material zudem so umfanglich, dass auf eine weitere Auswertung von

Selbstdarstellungen, Satzungen oder Ahnlichem verzichtet wurde.

Wurden bisher die verschiedenen Samplingprozesse und Erhebungsschritte vorgestellt,
geht es im Folgenden ausfihrlich um die Analyse und Interpretation der erhobenen Da-
ten. Hierfiir wird zunachst die Methodik vorgestellt, um dann die praktischen Analyse-

schritte anhand konkreter Beispiele nachzuvollziehen.

4.1. Die Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Qualitative Inhaltsanalysen sind Auswertungsverfahren, bei denen auch groRe Mengen
an Textmaterial systematisch zusammengefasst, strukturiert und analysiert werden. Das
erste bekannte Verfahren wurde von Mayring entwickelt (2010). Eine neuere Version
hat Kuckartz (2018) vorgeschlagen. Es ist ein regelgeleiteter, mehrschrittiger und erlern-
barer Prozess. Durch iterative Schleifen erlaubt er eine groRRere Flexibilitat als anderer

Verfahren. Kategorien werden einerseits deduktiv gesetzt. Diese kdnnen kontinuierlich



anhand der Ergebnisse induktiv Gberpriift, modifiziert und erweitert werden. Die Me-
thode baut dabei ausdriicklich auf computergestiitzten Auswertungen tiber QDA-Pro-
gramme.

Mit 42 Interviews war das Datenmaterial in der vorgelegten Studie sehr umfanglich.
Auch lag der Fokus weitgehend auf einer deskriptiven Auswertung der untersuchten
Strukturen und Prozesse an den Schulen. Ein komprimierendes inhaltsanalytisches Ver-
fahren schien daher angemessen. Zugleich hat das Forschungsprojekt einen explorati-
ven Charakter. Eine grofRe Feldndhe und Gegenstandsbezogenheit waren gewiinscht,
um so auch Unerwartetes einzubeziehen. Kuckartz Verfahren, mit seiner vergleichswei-
sen starken Betonung induktiver Elemente, bot sich daher besonders an. Zudem ist es
ausdriicklich mit dem theoretischen Sampling kombinierbar (ebd., 53) und nicht auf eine

Erhebungsform oder Interviewmethodik begrenzt.

Die Analyseschritte im Einzelnen

Kuckartz unterscheidet drei Basisformen (ebd., 48ff.). Die inhaltlich-strukturierende
Analyse wird am haufigsten verwendet und ermoglicht eine themenorientierte Auswer-
tung mithilfe von Haupt- und Unterkategorien. Die evaluative Inhaltsanalyse unterstitzt
Bewertungen und Klassifizierungen, wahrend die typenbildende Analyse Falle nach
zentralen Unterschieden gruppiert. Das Vorgehen kann entsprechend der Fragestellung
und dem Erkenntnisinteresse ausgewahlt und ggf. mit anderen Verfahren kombiniert
werden.

Hier wurde das Basisverfahren, die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse gewahlt.
Sie gliedert sich in sieben Schritte, deren Phasen in iterativen Schleifen immer neu
durchlaufen werden kénnen (ebd., 83ff.). Sie seien entlang der folgenden Grafik kurz

erldutert und werden anhand der konkreten Analyseschritte spater im Detail vorgestellt.



Inhaltsanalyse nach Kuckartz

1. Initiierende Textarbeit: Wichtige Textpassagen werden markiert, Besonderhei-
ten und Ideen in Memos festgehalten. Es kdnnen kurze Fallzusammenfassungen
formuliert werden.

2. Entwickeln von thematischen Hauptkategorien: Nach 10-25% werden zentrale
Themen in Form von Hauptkategorien bestimmt, abgeleitet aus der Forschungs-
frage. Wichtige zusatzliche Aspekte konnen sich hier induktiv zeigen.

3. Das gesamte Material wird Zeile fiir Zeile bearbeitet und den Kategorien zuge-
ordnet.

4. Die auszudifferenzierenden Hauptkategorien werden priorisiert und endgiiltig
gesetzt.

5. Subkategorien bestimmen: Alle Textstellen einer Hauptkategorie werden ver-
schiedenen Subkategorien zugeordnet, die entweder deduktiv vorgegeben sind
oder sich induktivim Material zeigen. Bei der Untergliederung der Hauptthemen
gilt das Prinzip: ,,So einfach wie mdglich, so differenziert wie nétig” (Kuckartz
2018, 108). Kuckartz verwendet Kategorien und Codes synonym (ebd. 31ff.).

6. Das gesamte Material wird anhand des so entwickelten Kategoriensystems co-
diert.

7. Analyse und Visualisierung: Zusammenhange der Kategorien werden analysiert

und die Ergebnisprasentation erarbeitet.



Analyseschritt 1: Der Einstieg ins Material

Die Interviews lagen transkribiert und nach Absdtzen nummeriert vor (Anh. 18). Gear-
beitet wurde mit dem sehr (ibersichtlichen und einfach strukturierten Analysepro-
gramm f4 von Dresing und Pehl (2023). Es erlaubt durch Unterstreichungen Textstellen
zu codieren. Diese kdnnen spdter unter den jeweiligen Kategorien zusammengefasst
und analysiert werden. Zugleich kann die Struktur des Kategoriensystems oder Code-
baums kontinuierlich verdandert werden.

Im Sinne der initiierenden Textarbeit wurden die Interviews zunachst vollstandig gele-
sen und kurze standardisierte Memos zu den einzelnen Interviewpartnerinnen angelegt.
Diese beinhalten die Daten der Erhebungsbogen, die Rollen und Aufgaben in der Schule
sowie eine globale Bewertung der Strukturen (Anh. 9). Inhaltlich ging es zunachst um
ein erstes subjektives Verstehen und sich Vertraut machen mit dem Text.
Interpretationsideen zu einzelnen Textstellen wurden von Beginn an in Memos festge-
halten und Ubergreifende Kommentare zu jeder Kategorie angelegt. Diese wurden in
einem kontinuierlichen Korrektur- und Erganzungsprozess (iber das ganze Verfahren
um- und fortgeschrieben. Manche haben sich induktiv zu zentralen Kategorien verdich-

tet, andere wurden wieder verworfen und geldscht.

Drei analytische Perspektiven

Flir den zweiten Schritt, die erste Entwicklung der Hautkategorien aus der Forschungs-
frage, war zundchst die Gruppierung des umfanglichen Materials zu bestimmen. Die In-
terviews aus sechs Schulen ermaoglichen verschiedene Zugange zum Thema, die jeweils
unterschiedliche Ergebnisse erzeugen. Es werden im Folgenden drei analytische Per-

spektiven unterschieden:

Q
) COO ,1

1. Interviewibergreifende Analyse: Alle Interviews kénnen als Aussagen des Feldes
Selbstverwaltung an Waldorfschulen verstanden werden. Entsprechend werden
die Gbergeordneten Fragen nach dem Begriffsverstandnis und dem Arbeitserle-

ben interviewlibergreifend ausgewertet (= 111.4.2/ IV.1).



2. Fallanalyse: Bei der Unterschiedlichkeit der Formate und Organisationsweisen
macht es Sinn, jede Schule zunéchst fir sich zu betrachten. Sie kann als einzelner
Fall verstanden werden, der durch die Interviews der Beteiligten beschrieben ist
(> 111.4.3/IV.2.).

3. Jede Schule als Fall eines Feldes: Auf Grundalge der Fallanalysen kénnen die ver-
schiedenen Formen und Methoden der Selbstverwaltung verglichen werden. Die
einzelnen Schulen werden so zu Fillen eines gemeinsamen Feldes. Das insge-
samt aufwendige Forschungsdesign zielte auf diese analytische Perspektive. Ent-
sprechend bauen die meisten Ergebnisse der Studie auf diesem Schulvergleich
auf (2 111.4.4/1V.3-6).

Jeder der folgenden Analyseschritte erfordert einen modifizierten Umgang mit der in-
haltsanalytischen Methodik und soll daher getrennt geschildert werden. Dabei wieder-
holen sich die Teilschritte in den Verfahren auch, teils Gberlappen sich die Themen, teils

bauen sie aufeinander auf.

4.2. Interviewiibergreifende Analyse /

Die interviewibergreifende Analyse bezog sich auf nur wenige Materialausschnitte. Es
wurden lediglich die Antworten zu den identischen Fragen zum Begriffsverstandnis und
dem Arbeitserleben ausgewertet. Sie beziehen sich nicht direkt auf die jeweiligen Schu-
len. Die kognitiven Einordnungen und personlichen Empfindungen kénnen daher (iber-
geordnet ausgewertet werden. Sie ermdglichen allgemeine Aussagen zum Verstandnis

und dem Erleben selbstverwalteter Systeme.

Analyseschritt 2-4:

Entwickeln und Setzen der Hauptkategorien

Bei der interviewilibergreifenden Auswertung wird die Inhaltsanalyse in ihrer reinsten
Form genutzt. Zum Setzen der Hauptkategorien wurden zunachst die Aussagen einer
Schule exemplarisch ausgewertet. Kuckartz unterscheidet verschiedene Kategorienar-
ten (ebd., 34f.). Hier boten sich ausschlieflich thematische Kategorien an. Sie waren
schon durch die Fragen deduktiv gesetzt. Konkret wurden alle Aussagen in dem begrenz-
ten Material den Themen Begriffsverstandnis, Ressourcen und Belastungsfaktoren zu-
geordnet. Allerdings wurden die Antworten nach Themen unterteilt. Eine Codiereinheit
sollte so kurz wie moglich und so lang wie nétig sein, Argumentationsstrange dabei im-

mer erkennbar bleiben. Thematisch Irrelevantes und nicht zur Frage Gehoérendes wurde



ausgelassen (ebd., 104). Das Material wurde so deutlich reduziert. Wenn Textstellen zu
verschiedenen Themen Informationen enthielten, wurde spater auch lberlappend und
mehrfach codiert.

Aufgrund der klaren Fragestellung veranderten sich die Hauptkategorien an dieser Stelle

nicht und das ganze Material konnte ihnen zugeordnet werden (Schritt 3 und 4).

Analyseschritt 5-6: Bildung der Subkategorien

Beim Bilden von Subkategorien nach Kuckartz sollen sechs Guidelines beachtet werden
(2018, 83ff.). Es ist die Forschungsfrage zu fokussieren, der Abstraktionsgrad ist zu be-
stimmen und die Codiereinheiten sind festzulegen. Die Texte sollen sequenziell bearbei-
tet und existierenden oder neue gebildeten Subkategorien zugeordnet werden. Darauf
ist das Kategoriensystem durch Uber- und Unterordnungen zu systematisieren.

Im vorliegenden Fall war das Herausarbeiten von Subkategorien einfach. Beim Thema
Begriffsverstandnis wurden die Antworten inhaltlich verschiedenen Themen zugeord-
net. Manches war bereits aus der Theorie bekannt (Autonomieforderung), anderes kam
induktiv hinzu (Unverbindlichkeit). Einige Antworten gaben mehr ideelle oder begriffli-
che Einordnungen, andere bezogen sich auf die erlebten Wirkungen der Selbstverwal-
tung. Diese Aspekte wurden als Subkategorien festgelegt. Wie der folgende Auszug aus
dem Analyseprogramm f4 zeigt, lieRen sich die Wirkungen in Potentiale, Herausforde-

rungen und Kritik untergliedern, die sich je aus Einzelargumenten zusammensetzen.

Begriffsverstandnis SV
Ideelle/ Begriffliche Einordnung
Erlebte Wirkungen
Potentiale
Herausforderungen

Pflicht: Selbstverantwortung

Systembedingte
Herausforderungen

Kritik
Unverbindlichkeit, Beliebigkeit
und Macht

Organisation: Inneffizienz/
Entscheidungsunfahigkeit/
Chaos/Intransparenz

Individuel: Erschopfung/
Ermidung/Enttauschung

In mehreren Wiederholungsschleifen bildete sich so sukzessive ein festes Kategorien-

system, das Uber alle 42 Interviews angewendet werden konnte. Die Beschreibungen



der Kategorien wurden mithilfe markanter Zitate in den Codememos zusammengefasst

und sind im Anhang nachvollziehbar (Anh. 19).

Analyseschritt 7: Analyse und Ergebnispréisentation

Beim Thema Begriffsverstandnis besteht die Analyse aus einer deskriptiven Darstellung
der erhobenen Ergebnisse. Hierflir wurde eine tabellarische Darstellung gewéhlt, mit ei-
ner kurzen Charakteristik der Kategorien und exemplarischen Zitaten (= 1V.1.1).

Die Auswertung der Themen Ressourcen und Belastungsfaktoren ist umfanglicher und
hat eine grofRere Relevanz fiir die Arbeit. Die Ergebnisse werden daher ausfiihrlicher
vorgestellt und analytisch eigeordnet (= 1V.1.2).

In inhaltsanalytischen Auswertungen ist eine Quantifizierung der Daten grundsétzlich
moglich. Auch Kuckartz schlieRt sie ein (2018, 53f.). Bei der interviewlbergreifenden
Analyse ist die Nennung von Haufigkeiten durch die grofle Anzahl der Perspektiven an
manchen Stellen sinnvoll und starkt teils die Ergebnisse erheblich. Vereinzelt wird mit
konkreten Zahlen gearbeitet, teils nur pauschal auf geringe oder ausgepragte Haufun-
gen verwiesen. Aufgrund der kleineren Interviewanzahl wird in den anderen Analyseab-

schnitten ganz auf quantitative Auswertungen verzichtet.

S
4.3. Fallanalysen der Schulen OOO

Die differenzierte Analyse der einzelnen Schulen, die Beschreibung der verschiedenen
Strukturen und Prozesse in der Selbstverwaltung aus unterschiedlichen Perspektiven

machte den Hauptteil der Analysearbeit aus.

Analyseschritt 2-6: Die Hauptkategorien

Die Hauptkategorien fiir die Fallanalysen der Schulen wurden zunéachst a priori, auf
Grundlage der Untersuchungsschwerpunkte gesetzt. Es wurden alle formalen Beschrei-
bungen, alle informellen Aspekte und Erzéahlungen sowie Bewertungen den Kategorien
zugewiesen. Somit kamen an dieser Stelle zu den thematischen auch evaluative Katego-
rien hinzu.

Grundsatzlich wurde jede Schule zunachst fir sich betrachtet. Fiir eine bessere Ver-
gleichbarkeit im weiteren Analyseprozess wurden die Hauptkategorien jedoch Uber alle
Schulen parallel entwickelt. Die Themen Schulfihrungsstruktur und Innovationspro-
zesse waren seit Beginn im Fokus und wurden in den Interviews ausfiihrlich behandelt.
Sie waren entsprechend als Hauptkategorien gesetzt, was sich im Material als sinnvoll

erwies. In vielen Interviews war die Genese der heutigen Strukturen ausfiihrlich Thema



und wurde zunehmend dezidiert erfragt und in den Leitfaden aufgenommen. Die Ge-
schichte der selbstverwalteten Organisation wurde daher als Hauptkategorie erganzt.

Schon in der Leitfadenentwicklung hatten die Themen Personalarbeit und Verteilungs-
fragen eine untergeordnete Rolle. Entsprechend gab es hierzu insgesamt weniger Ma-
terial und sie wurden zundchst als Unterkategorien der Schulfiihrung eingeordnet. Al-
lerdings zeigte sich in der Entwicklung der Subkategorien an vielen Schulen, dass die
wenigen AuRerungen zum Thema Personalarbeit sehr leidenschaftlich formuliert wur-
den und zentral flr die Beteiligten schienen. Die Konflikte an dieser Stelle wirken vehe-
ment. Erst im 5. und 6. Schritt der Analyse wurde so riickwirkend das Thema zur
Hauptkategorie erhoben. Die Uber alle Schulen gleich angelegten Hauptkategorien bil-
den so einige der eingangs gesetzten Untersuchungsschwerpunkte ab, haben sich aber

auch deutlich weiterentwickelt:

I Schule A
A Schulfihrung

A Personal und
Konfliktbearbeitung

A Lernen/Entwicklung

A Geschichte

\ I Schule B

B Schulfihrung

B Personal und
Konfliktbearbeitung

B Lernen/Entwicklung

B Geschichte

Analyseschritte 5-6: Bildung der Subkategorien

Die Subkategorien wurden eher pragmatisch gebildet. Bei den Themen Schulfiihrung
und Entwicklung/Lernen wurden die verschiedenen thematischen und evaluativen
Codes den vorhandenen Gremien und Formaten zugeordnet. Das Thema Personal ist
weniger aufgegliedert und beinhaltet in allen Schulen die Subkategorien Personalarbeit,
Konflikt und Sozialstruktur. Sie Hauptkategorie Geschichte wurde in Entwicklungspha-
sen aufgeteilt. Insgesamt entstand ein umfangliches Kategoriensystem, das die 6 Schu-
len hintereinander abbildet und jede fiir sich beschreibt (Anh. 19). Beispielhaft sei Schule

D vorgestellt:



D Personal und Schule D .
Konfliktbearbeitung D Geschichte

Personalarbeit D Schutining Pionierphase - Elternschule

Konfliktbearbeitung Ubernahme des Kollegiums

B S ST Schuiihang Schulentwicklung 2012

I Fuhrungsverstandnis

Vorstandsarbeit :
D Entwicklung/Lernen Neuere Entwicklungen

Beirat
Wo entsteht Neues?

Weiterentwicklung der SV
Strategietag

Konferenzen
Beratung/Externe Unterstiitzung

. Bewertung
Qualitatsentwicklung BUND

Bewertung

Aufgrund der unterschiedlichen Organisationsstruktur unterscheiden sich die Subkate-
gorien an den Schulen. Ihre Ausformung folgt aber einem ahnlichen Muster. Jeder Code
ist in einem Kommentarfeld ausfiihrlich beschrieben und mit markanten Textstellen be-
legt. Es wird die aulleren Formen des Gremiums, seine Aufgabe, Zusammensetzung und
Arbeitsweise beschrieben. Daneben werden informelle Aspekte und Erzahlungen aus
dem Alltag aufgefiihrt, die die soziale Realitat konkreter abbilden. AbschlieRend sind alle
Bewertungen zu den jeweiligen Verfahren gesammelt, um so die Akzeptanz im Feld ein-
schatzen zu kénnen.

Die Codierweise veranderte sich iber die Zeit. Wurde in den ersten Schulen noch sehr
fein ausdifferenziert und suchend gearbeitet, war die Grundstruktur spater klarer und
die Codierung entsprechend etwas grober. Insgesamt war es ein iteratives Verfahren,
immer wieder wurden die Schwerpunkte neu gesetzt. Andere Themen verloren an Be-
deutung. So wurde die Frage nach der Sozialstruktur zunehmend fallen gelassen. Es gab

wenig Material und die Relevanz im Feld schien gering.

Analyseschritt 7: Analyse und Ergebnispréisentation

Die Analyse beschrankt sich hier weitgehend auf eine deskriptive Darstellung. Die Fall-
analysen sind in erster Linie eine strukturierte Zusammenfassung, als Voraussetzung fur
die vergleichende Analyse im nachsten Schritt. Entsprechend hat die Darstellung im Text
auch weniger Gewicht (= 1V.2). Die Schulen werden nur kurz vorgestellt und die Ein-
zelthemen Uberblicksartig angerissen.

Obwohl inhaltsanalytische Verfahren meist Giber Tabellen auswerten und die Aspekte so
nebeneinanderstellen, halt Kuckartz eine grafische Analyse Giber Mindmaps, die Bezie-

hungen und Prozesse betonen, auch fiir hilfreich (2018, 120). Fiir eine leichten Uberblick



wurden entsprechend kleine Strukturskizzen entwickelt, die die zentralen Gremien und
ihre Beauftragung innerhalb der Schulen zeigen. An ihnen werden Gemeinsamkeiten

und Unterschiede der Strukturen schnell deutlich.

4.4. Die Schulen im Vergleich

Die eigentliche Analyse der Strukturen und Prozesse in der Selbstverwaltung basiert auf
den Fallanalysen und dem entwickelten Kategoriensystem. Ziel ist ein vielschichtiger
Vergleich innerhalb des siebten Analyseschrittes. Die zusammengefassten und struktu-
rierten Daten werden auf drei verschiedene Arten weiterverarbeitet und analysiert. Zum
einen geht es um eine Einzeldarstellung der gefundenen Strukturen und Prozesse. Es
werden daneben Entwicklungsdynamiken im Vergleich der Schulen untersucht. Darauf
aufbauend werden die einzelnen Merkmale zusammengefasst und das Feld als Ganzes

beschrieben.

Analyseschritt 7: Themenspezifische Vergleiche zwischen den Schulen

Entsprechend der Forschungsfrage nach Good-Practice-Beispielen in den selbstverwal-
teten Organisationen werden die Hauptkategorien Fiihrungsstruktur, Personal und In-
novationsprozesse in den Ergebniskapitel IV.3-5 ausfihrlich beschrieben. Hier geht es
zundchst um eine strukturierte Zusammenfassung des Gefundenen, ohne weiteren ana-
lytischen Anspruch. Es interessieren dabei immer zwei Perspektiven. Zum einen werden
die Besonderheiten eines Themas und seine spezifischen Problemlagen Uber alle Schu-
len herausgearbeitet. So entsteht ein Bild der systemeigenen Charakteristika in koope-
rativ arbeitenden Schulen. Erst danach werden einzelne Losungsansatze als Good-Prac-

tice vorgestellt.

Die Analyse baut auf dem Kategoriensystem (Anh. 19) auf, geht aber darliber hinaus. Da
jede Schule als Fall durch verschiedene Interviews beschrieben ist und diese themen-
spezifisch verglichen werden sollen, wurde ein eigenes Verweissystem entwickelt. Fir
eine gute Nachvollziehbarkeit wird in der folgenden Ergebnistibersicht (ein Auszug in
Abb. 10; vollstandig Anh. 14) auf die verwendeten Codes und die zugehorigen Kommen-
tare verwiesen. Sie zeigt aus welchen Daten die Feldbeschreibungen und Analysen ent-
wickelt wurden. Manche Themen sind an allen Schulen relevant (Thema 3.1.1), andere
sind im Vergleich weniger Schulen entwickelt (Thema 3.1.2) und manche schildern ein

Einzelverfahren (Thema 3.2.1). Die zugehorigen Textstellen und Kommentare sind so im



Kategoriensystem direkt zu finden. Der Ergebnisbericht wurde entlang derselben Glie-
derungslogik entwickelt. Fir eine besserer Lesbarkeit kann daher auf Einzelverweise ver-

zichtet werden.

Ergebnisiibersicht
Themen Verwendete Kategorien (inkl. Subkategorien)
1. Aligemeine Aspekte der SV Interviewiibergreifend

1.1 Begriffsverstandndis SV Begriffsverstandnis SV

1.2 Chancen und Risiken kooperativer Arbeitswe¢Chancen und Risiken der SV

2. Die Schulen im Einzelnen Fallanalyse

Schule A/ Schule B/ Schule C/ Schule D/ Schule E/Schule F

3. Schulfiihrung Schulen im Vergleich

3.1 Fihrung zwischen Kollegium und Einzelverantwortung
3.1.1 "Wer fuhrt Ihre Schule" - drei Antworten Schule B — B Schulfiihrung — Fiihrungsbegriff/Machtvorbehalt
Schule C — C Schulfiihrung — Fiihrungsverstandnis
Schule D — D Schulfiihrung — Fiihrungsverstandnis
Schule E — E Schulfiihrung — Fiihrungsverstandnis
Schule F — F Schulfihrung — Fiihrungsverstandnis
3.1.2 Das Prinzip der Delegation Schule A — A Schulfiihrung — Delegation/Amter
Schule B — B Schulfiihrung — Delegation
Schule E — E Schulfiihrung — Schulleitung — Delegation
Schule F — F Schulfiihrung — Delegationen
3.2 Schulfiihrung - die zentrale Gremien
3.2.1 Kleine zentrale Schulfiihrungsgremien Schule A — A Schulfiihrung — Leitungsdelegation LD
3.2.2 Binnendifferenzierte Firhungsgremien Schule C — C Schulfiihrung — Schulfiihrungressorts
3.2.3 GroRe Flhrungskonferenzen, mit koordini  Schule B — B Schulfiihrung — Schulfiihrungskonferenz SFK
Schule F — F Schulfiihrung — Schulleitungskonferenz
Schule F — F Schulfihrung — Koordinierungsteam
3.3 Beauftragung der Schulfiihrung
Schule A — A Schulfiihrung — Findungskommission/Besetzung
Schule B — B Schulfiihrung — Delegation — Vergabeverfahren

Schule C — C Schulfiihrung — Schulfiihrungswahl

Schule E — E Schulfihrung — Schulleitung — Wahl Schulleitungsdelega.

Die Ergebnisdarstellung erfolgt weitgehend deskriptiv. Problemlagen und Losungsan-
satze, ihre formalen und informellen Aspekte und die Bewertungen im Feld werden sys-
tematisch geschildert. Durch den Einsatz sprechender Zitate soll die Schilderung feldnah
und plastisch sein. Im Sinne der Good-Practice Perspektive wurden gezielt verschieden-

artige Formate gesucht. Um eine Gewichtung der L&sungsansdtze geht es nicht. Es



wurden lediglich im Feld genannte Vor- und Nachteile herausgearbeitet. Der Fokus liegt
zundchst auf der alltagnahen Beschreibung. Darliber hinaus werden die Phanomene
teils mithilfe theoretischer Konzepte ausgedeutet oder auf die Ergebnisse des theoreti-
schen Teils bezogen. Jedes Kapitel schlieBt mit einer pointierten Zusammenfassung der
erhobenen Daten. Je nach Ausfihrlichkeit des Themas findet sich diese nach einem Teil-

aspekt oder Uberblicksartig nach einem ganzen Kapitel.

Analyseschritt 7: Verlaufsmodell und Gesamtkonzeption

Bei der Analyse der Hauptkategorie Geschichte zeigten sich (iber alle Schulen dhnliche
Entwicklungstendenzen der Organisationsformen in den letzten 20 Jahren. Neben einer
Beschreibung bot sich daher eine grafische Darstellung als eine Art zeitliches Verlaufs-
modell an.

In der abschlieBenden Diskussion wird das Feld als Ganzes beschrieben. Fiir eine gute
Theorie-Praxis Verzahnung werden die theoretischen Uberlegungen des ersten Teils mit
den empirischen Befunden verkniipft. Aufbauend auf der historischen Entwicklung wird
Selbstverwaltung als ein spannungsreiches System in flinf zentralen Polaritaten konzi-

piert und grafisch in einem Gesamttableau dargestellt.

4.5. Anonymisierung

Die Anonymisierung der Daten ist im vorliegenden Forschungsdesign herausfordernd.
Fir AuBenstehende sind die Schulen und damit die Gesprachspartner durch die Anony-
misierung nicht erkennbar. Beteiligte werden ihre Schule allerdings leicht identifizieren.
Zum einen weild das Kollegium von der Teilnahme an der Studie. Zudem sind die konkre-
ten Strukturen und Prozesse so unterschiedlich, dass sie leicht zugeordnet werden kon-
nen. Die Namen der Gremien zu verfremden, hatte da nicht geholfen. Das Abandern
oder Unkenntlichmachen der Formate wurde verworfen. Ziel des Forschungsprojekts
war gerade eine differenzierte Beschreibung von Praxisbeispielen. Es war nicht zu ver-
hindern, dass intern Beteiligte ihre Schule und die Beschreibungen moglicherweise iden-
tifizieren.

Zugleich geht es um eine Good-Practice Studie. Die Schulen haben sich mit einem gewis-
sen Stolz gezeigt. Auch haben sie alle einer Zweitveroffentlichung mit Klarnamen im Vor-
feld zugestimmt. Eine mogliche Identifikation der Schulen schien daher weniger proble-
matisch, zumal die konkreten Personen nicht ohne weiteres erkennbar sind.

Bei der Schilderung von Problemlagen wird dagegen bewusst auf eine namentliche Zu-

weisung zu den Schulen verzichtet. Hier geht es auch um sensiblere Daten wie Konflikte



und Machtthemen. Fir eine weitere Anonymisierung werden die Interviewzitate an die-
sen Stellen mit einer eigenen Bezeichnung unkenntlich gemacht. Eine Riickverfolgung
auf die Schule oder die Gesprachspartner ist dadurch nicht méglich. Im Anhang findet

sich eine Liste, die den Kiirzeln G1-54 die entsprechenden Interviews zuordnet (Anh. 15).

Dem prozessorientierten und haufig stark kontext- und situationsabhangigen Charakter
qualitativer Forschungsprozesse werden die standardisierten Gutekriterien hypothesen-
geleiteter Verfahren nicht gerecht. Die Notwendigkeit angemessener eigener Gitekrite-
rien wird allerdings von Vertretern qualitativer Ansatze kontrovers diskutiert. So reicht
flr Kruse eine detaillierte Darstellung des Forschungsprozesses grundsatzlich aus (2015,
389). Die Forschenden stellen somit ihr Verfahren und ihre Entscheidungen zur Diskus-
sion. Andere haben gegenstandsangemessene Verfahren entwickelt, die eigene Glte-
standards setzen. So schlagt Steinke einen umfanglichen Kriterienkatalog vor, der unter-
suchungsspezifisch konkretisiert, modifiziert und ggf. ergdnzt werden soll (2019, 323ff.).
Etwas reduzierter und konkreter formuliert Kuckartz Anforderungen an das inhaltsana-
lytische Verfahren. Diese werden hier als Grundlage der Methodenreflexion herangezo-

gen und um einzelne, grundsatzlichere Aspekte von Steinke erganzt.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Dokumentation

Intersubjektive Uberpriifbarkeit und die Wiederholbarkeit der Verfahren ist methodisch
in qualitativen Forschungsprozessen nicht moglich. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
ist dagegen fir alle genannten Autoren die wichtigste Anforderung. Die innere Studien-
gute zeigt sich fir Kuckartz in einer regelgeleiteten und kleinschrittig nachvollziehbaren
Datenerfassung und Transkription (2018, 204ff.). Im vorliegenden Methodenteil wurden
daher Design, Erhebung, Analyseschritte und alle Selektionsentscheidungen begriindet
und im Detail beschrieben.

Im Sinne von Transparenz und guter Auditierbarkeit sind samtliche Forschungsschritte
zudem kontinuierlich zu dokumentieren (ebd., 218ff.). Der Forschungsbericht soll sich
aus den Memos und Materialien des gesamten Prozesses entwickeln. Entsprechend fin-
den sich im Anhang alle Anschreiben an Expertinnen und Schulen, verschiedene Aus-
wertungen, Fallanalysen, die Interviews und das komplette Kategoriensystem, inklusive
der Kommentare und der zugeordneten Textstellen. Uber die Ergebnisiibersicht wird di-

rekt auf die Analysen verwiesen.



Methodenwahl

Fir eine gute Nachvollziehbarkeit fordert Steinke zudem die Verwendung kodifizierter
Methoden (2019, 324). Alle verwandten Verfahren, Sampling, Interviewfihrung, Tran-
skriptionsregeln sowie Analysetechnik sind bekannt und Gberpriifbar. Das Sampling
Uber eine Voruntersuchung und der Good-Practice Ansatz sind keine definierten Verfah-
ren. Sie wurden daher ausfiihrlich begriindet und reflektiert.

Die Kombination der gewdhlten Methoden ist auf die groBe Datenmenge und die be-
sondere Integration deduktiver wie induktiver Anspriiche abgestimmt. Die bewusst re-
duzierten Transkriptionsregeln und das Ubersichtliche Analyseprogramm f4 sind von
Dresing und Pehl. Als Schiiler von Kuckartz empfehlen sie das Programm dezidiert auch
fir dessen Inhaltsanalyse (2023). Insgesamt ergab sich so eine konsistente Metho-

denkombination.

Reflexion des Analyseprozesses und Intercoder-Ubereinstimmung

Der Analyseprozess folgt den von Kuckartz formulierten Anspriichen zur internen Studi-
engite (2018, 204f.). Er wurde begriindet, computergestitzt bearbeitet und kleinschrit-
tig nachvollzogen. Hauptkategoriensetzung und Subkategorienbildung wurden differen-
ziert beschrieben und sind im Anhang durch viele Beispielen nachvollziehbar. Das Mate-
rial wurde mindestens dreimal, meist haufiger durchlaufen. Ausnahmefalle wurden auf-
genommen und in den Kommentaren, teils auch im Text kommentiert. In den Kommen-
tarfeldern wurde die Analyse kontinuierlich nachvollzogen. Auf ihnen basieren die ab-

schlieBende Analyse und der Forschungsbericht.

Lediglich der Anspruch unabhingiger Codierung und die Uberpriifung des Analysepro-
zesses durch verschiedene Forschende schienen dem Verfahren nicht angemessen und
werden nicht erfiillt. Der Anspruch der Intercoder-Ubereinstimmung gehért traditionell
zu den Inhaltsanalysen und zeigt ihre Nahe zu quantitativen Methoden. Die weitge-
hende Vergleichbarkeit unabhdngiger Codierentscheidungen soll die Objektivitat des
Prozesses bezeugen. Kuckartz sieht den Anspruch allerdings kritisch (2018, 206ff.). Vor
allem das identische Bestimmen von Kategoriensystemen durch verschiedene For-
schende sei realitdtsfremd. Sinnvoller sei es, diskursiv eine konsensuale Ubereinstim-
mung bei der Codierung und Kategorienbestimmung zu erreichen. Dies ist aber for-
schungspraktisch sehr aufwendig.

In der vorliegenden Arbeit sind die Kategorien sehr feldnah gesetzt, mit wenig Interpre-
tationsspielraum. Das Zuordnen der Textstellen zu den Gremien, die Kategorien Ge-

schichte, Innovationsprozesse und Personalarbeit sind thematisch recht eindeutig und



erfordern keine forschungsiibergreifende Validierung. Die alleinige Codierung schien an-
gemessen und hinreichend. Allerdings wurde mit einer Forschungsgruppe zusammen-
gearbeitet und Design wie Kategoriensystem wurden kontinuierlich diskutiert und tGber-
arbeitet. Insbesondere die abschlieBenden Analyseschritte, die Schulskizzen, das Ver-
laufsmodell und das Ubergreifende Konzept zur Selbstverwaltung wurden ausfihrlich

vorgestellt und immer wieder liberarbeitet.

Reflektierte Subjektivitiit

Anders als in quantitativen Verfahren, wird die Rolle der Forschenden mit ihren Vorer-
fahrungen, gedanklichen Prakonzepten und Interessen im qualitativen Verfahren syste-
matisch reflektiert, um so Verzerrungen ggf. kontrollieren oder zumindest reflektieren
zu koénnen. Entsprechend fordert Steinke unter dem Kriterium reflektierte Subjektivitat

die Forschungsrolle und ihren Einfluss auf die Ergebnisse zu Giberprifen (2019, 330f.).

Das Thema der Arbeit resultiert aus der beruflichen Laufbahn der Forschenden. Sie hat
als Geschaftsfuhrerin in einer selbstverwalteten Waldorfschule gearbeitet und war
dadurch inhaltlich bereits stark gepragt. Viele Konzepte und Ideen waren ihr aus dem
Arbeitsalltag bekannt. Mit Studienbeginn hat sie die Rolle allerdings aufgegeben und
sich durch die Literaturrecherche eine Gbergeordnete Perspektive erarbeitet.

Fiir den Feldeintritt und die Expertinnenwahl half das berufliche Netzwerk. Keine der
Schulen war aber im Vorfeld bekannt und lediglich eine der interviewten Personen. In
der direkten Erhebung gab es keine relevante Verkniipfung. Auch bei der Interviewfiih-
rung war die Nahe zum Feld gelegentlich hilfreich. Bei der Gewinnung der Schulen er-
zeugte die ehemalige Rolle Vertrauen, dass mit den sehr sensiblen Informationen ver-
antwortungsvoll umgegangen wird. In den Interviews wurde die Forschende weniger
weniger als Externe wahrgenommen. Manche Gesprachspartnerinnen schienen voraus-
zusetzen, dass sie Problemlagen besser nachvollziehen kann. Die Ndhe der Interviewerin
zum Feld erzeugte eine vertrauensvolle Basis und teils eine groRere Offenheit als gegen-
Uber vollig Fremden.

Der Forschenden waren die Chancen, aber auch die Risiken ihrer Vorkenntnisse be-
wusst. Bei der Erhebung wie der Analyse behielt sie gezielt eine distanziert offene und
fragende Haltung. Insgesamt blieb eine grundsatzlich positive Einstellung gegeniiber der
Schulform. Bei dem Thema Selbstverwaltung war die Erwartungshaltung im Vorfeld viel-
schichtiger und sie wusste nicht, inwieweit sie Exemplarisches finden wiirde. Die gefun-
den Problemlagen waren daher nur im Detail (iberraschend. Mit den weitgehend posi-

tiven Bewertungen der Fiihrungsstrukturen hatte sie im Vorherein so nicht gerechnet.



Ubertragbarkeit und Relevanz

Trotz eines begrenzten Feldes und nur punktueller Beobachtungen ist es Anliegen qua-
litativer Untersuchungen, Uber den Geltungsbereich hinaus Aussagen zu generieren
(Steinke 2019, 217f.). Die Ubertragbarkeit und Verallgemeinerungsfihigkeit der Ergeb-
nisse werden in der abschlieRenden Einordnung des Forschungsprojekts entsprechend
reflektiert. Ebenso wird die Relevanz der Ergebnisse und ihr Beitrag zur Deutung des

Phdanomens Selbstverwaltung Thema sein (ebd., 330).



Alle Gesprache wurden gerahmt von libergeordneten Fragen, die sich nicht unmittelbar
auf die konkrete Schule oder Rolle beziehen. , Was verbinden Sie mit dem Begriff oder
der Idee Selbstverwaltung?”. Die offene Formulierung zielte auf das kognitive Konzept
und die Aspekte, die mit dem tradierten Begriff im Alltag verbunden werden. Uber ge-
zielte Nachfragen konnte das Dargestellte mit praktischen Erfahrungen erweitert und
konkretisiert werden. Diese eher gedankliche Einordnung wurde zum Schluss um le-
bensnahe Eindriicke zum alltaglichen Arbeitserleben erganzt.

Die Antworten zu diesen beiden Fragekomplexen werden interviewlibergreifend aus-

gewertet und Schulunterschiede hier nicht beachtet.

1.1. Begriffsverstindnis der Selbstverwaltung

Die Frage nach der Idee der Selbstverwaltung hat keinen der Befragten verwundert, der
Begriff scheint selbstverstandlich akzeptiert. Vielen ist das Thema wichtig. Die Antwor-
ten sind meist differenziert und ambivalent. Haufig werden positive wie negative As-
pekte einbezogen. Manchmal wirken die Aussagen auch vorformuliert und eingelbt.
An anderen Stellen hért man eine Beraterschule durch.

Inhaltlich variieren die genannten Begriffsbestimmungen stark. Aus einer (ibergeordne-
ten Perspektive gibt es zum einen ideelle oder begriffliche Einordnungen (siehe Abb.
11). Andere Beschreibungen fokussieren die praktischen Wirkungen des Organisations-
prinzips. Hier lassen sich erlebte Potentiale, Herausforderungen und Kritikpunkte un-
terscheiden. Einzelne Aussagen wurden bereits einleitend vorgestellt. Alle Kategorien
finden sich aber noch einmal systematisch in der folgenden Tabelle (Abb. 11). Die Sub-
kategorien sind nach der Haufigkeit ihrer Nennung aufgefiihrt, die meistgenannten zu-
erst. Eine Ubersicht der Haufigkeiten findet sich im Anhang (Anh. 16).



Anhang 16: Zum Begriffsverstandnis Selbstverwaltung (SV) in Waldorfschulen

Ideelle/ begriffliche Einordnung

Institutionelle SV bedeutet Unabhangigkeit von ,Selbstverwaltung bedeutet, dass die an

Unabhdngigkeit externen Vorgaben, teils mit der Schule Tdtigen sich selbst verwalten,
explizitem Bezug zur also alle organisatorischen Aspekte
Dreigliederungsidee. Fir manche ist (..)selbst in der Hand haben, selbst
sie zentrales Unterscheidungs- verantworten und selbst regeln” (B6,3)
merkmal zu 6ffentlichen Schulen.

Mitbestimmung/ SV bedeutet Verantwortung und ,dass an solchen Stellen die

Demokratie Flihrung durch das ganze Kollegium/ Verantwortung eben nicht auf wenige
die Gemeinschaft. Mitbestimmung delegiert wird, sondern auf eine
findet Uber demokratische Prozesse  Gemeinschaft und die Gemeinschaft auch
statt. das Geflihl hat, wir haben das zusammen

entschieden und tragen das jetzt auch
gemeinsam® (C2,5)

Neues Zentrales Merkmal der SV sind neue  , Selbstverwaltung bedeutet flir mich erst
Fiihrungsmodell und alternierenden Fihrungsformen  mal flache Hierarchien und wechselnde
Leitung” (A2, Absatz 3) ,Verantwortung
dorthin zu geben, wo die Entscheidungen
auch wirken.” (F1,5)

Utopie/ SV wird als gesellschaftlicher Auftrag  ,,flir die gesellschaftliche Zukunft total
Zukunftsmodelle und Zukunftsmodell verstanden. wegweisend” (A5,3) , eine Utopie oder
eine Idee, deren wirkliche Umsetzung
eigentlich immer noch aussteht” (A6,3)

Erlebte Wirkungen
Potentiale
Gestaltungs- SV fihrt zu vielfaltigen ,Selbstverwaltung heifst fiir mich, man
Spielraum/ Gestaltungsmoglichkeiten und macht sich auf den Weg, die
Freiheit Freirdumen in der praktischen gréfstmdégliche Freiheit der Gestaltung zu
padagogischen Arbeit. haben.” (C5,3)
Lernfeld Die SV fordert und ermoglicht ,Diese Horizonterweiterung, die sténdig
unternehmerische und soziale stattfinden kann. Und das finde ich als
Kompetenzen kontinuierliche persénlichen Reifeprozess einen Gewinn.”
weiterzuentwickeln. (B4,3)
Bindung zu Durch die SV wachst fur viele die ,man verbindet sich stark mit der Schule
Schule und Verbindung zur Schule und/oder den  sobald man selber eine Verantwortung
Kollegium Kollegen. Fiir manche ist sie ein hat” (A4,5)“ ,dass man eben selbst immer
entscheidender Grund an einer Teil des Ganzen ist” (F5,8)
Waldorfschule zu arbeiten.
Herausforderungen
,Selbst- SV erfordert eine hohe ,dass jeder gefordert ist mitzudenken,
verantwortung'  Verantwortungsbereitschaft, weiterzuentwickeln und man nicht einfach
Eigeninitiative und Selbstflhrung. nur gesagt kriegt, so lduft es und so soll es

bleiben.” (C2,3)




Systembedingte Zu den genannten ,im Thema Personal ist natiirlich der
Heraus- Herausforderungen gehéren Umgang miteinander oder auch die
forderungen informelle Strukturen, BearbB7:F14eitung von Konflikten eben
Konfliktanfalligkeit, Personalarbeit  eine ganz andere, wesentlich komplexere,
und Verteilungsfragen. mit viel mehr Gesprdchen behaftet als ein
direktionales Unternehmen” (E1,5)

Kritik
Organisationale SV flhrt zu Ineffizienzen, ,der zeitliche Nutzung oder der zeitliche
Kritikpunkte Intransparenz und ungerechter Aufwand im Verhdltnis zum Ertrag, der
Lastenverteilung. stért mich schon manchmal.” (B4,3)
Unverbindlich- Zur SV gehort auch Unverbindlichkeit |, die méchten alle gerne frei sein, aber
keit, Beliebigkeit und die Weigerung sich an Vorgaben freiim Sinne auch von dann unverbindlich
und Macht zu halten, als Kerhseite der Freiheit. oder nicht geordnet. Also ein bisschen so,
da hat auch keiner dann richtig die
Verantwortung fiir” (D2,11)
Individiduelle SV fuhrt zu einem hohen ,dann, ja, ist das die andere Seite von
Folgen Belastungserleben, Ermiidung und Selbstverwaltung — ermiidend,

auch Enttduschung nach anstrengend, ineffizient.” (B2,5)
anfanglicher Begeisterung.

Die zentralen Grindungsmotive der Waldorfschule sind bis heute bei vielen Beteiligten
prasent und werden selbstverstandlich mit dem Begriff Selbstverwaltung verbunden.
Vor allem die tradierten Ideen institutioneller Unabhangigkeit und einer im Kern kolle-
gial gefiihrten Schule mit demokratischen Mitbestimmungsrechten werden haufig for-
muliert. FUr andere Interviewpartnerinnen ist der Begriff inzwischen Ausdruck neuer
Fiihrungsmodelle. Fiir einige hat die Idee nach wie vor einen utopischen Charakter. Es
gelte modellhafte Organisationsstrukturen, einen ,Zukunftspfad” (E2,3) zu entwickeln.
Es sei ein ,,unheimlich grofSer Begriff, aber [..] nicht wirklich greifbar” (C6,9), bemerkt
eine Lehrkraft. Der Auftrag scheint mitunter undefiniert, grof8 und fast belastend.
Allerdings beschaftigen sich weniger als 1/3 der Nennungen mit einer begrifflichen Ein-
ordnung, meist geht es um die praktisch erlebten Konsequenzen des Konzeptes. Die
erlebten Handlungsspielrdume wurden am meisten genannt. Fiir gut 60% der Befragten
bedeutet Selbstverwaltung Freiheit in der konkreten padagogischen Arbeit. Die Sprache
ist hier haufig euphorisch: ,(E)s ist schon eine total tolle Méglichkeit zu gestalten”
(B7,5), formuliert eine Lehrerin.

Auch die geschilderten Lernpotentiale werden sehr positiv beschrieben. Besonders die
Ubernahme von Fiihrungsverantwortung sei ein wichtiges Lernfeld. Einige betonen all-
gemein, dass die Organisationsform ihre Bindung, ihr affektives Commitment (Dick
2004, 3; Meyer et al. 2002) zur Schule und dem Kollegium starkt. Fiir einzelne liegt in

der Selbstverwaltung sogar der Grund fiir die Schulwahl.



Allerdings wird die Pflicht zu Verantwortungs- und Aufgabeniibernahme haufig dem
Recht auf Freirdume gegeniibergestellt. Manche sind frustriert Gber zu wenig kollegiale
Beteiligung. Auch ist die Kritik am Organisationsalltag teils drastisch formuliert und
knipft inhaltlich an die Vorwirfe aus den 90er Jahren an. Dennoch verdndern weder
die beschriebenen Herausforderungen noch die deutlichen Kritikpunkte die insgesamt
bejahende Haltung der Interviewpartnerinnen substanziell. ,Also Fdlle, wo es nicht ge-
lingt, die kann man natiirlich immer wieder finden, aber die sind fiir mich kein Argument
eigentlich gegen den Grundansatz” (A6,5), bringt einer die weit verbreitete Haltung auf
den Punkt. Auch sind die kritischen Nennungen weniger hdufig und stehen meist abwa-
gend neben den positiven. Nur 12 % der Aussagen betonen die Herausforderungen und
ein gutes Finftel beinhalten explizite Kritik an dem Konzept. Dies mag an dem begrenz-
ten Feld liegen, das nur konsolidierte Schulen mit grundsatzlich positiv bewerteten
Strukturen enthalt. Die Probleme mogen in anderen Schulen mehr Gewicht erhalten.

Trotz eines klaren Problembewusstseins und ambivalenter Aussagen wird das Konzept
in der Summe hier nicht in Frage gestellt. Es zieht sich durch viele Schilderungen eine
grofle personliche Wertschatzung der kooperativen Arbeitsweise. Insgesamt scheinen
die erlebten Potentiale die verschiedenen Kritikpunkte deutlich zu tGberwiegen. Auch
wenn die Frage auf begriffliche Einordnungen zielte, zeigen die Antworten in der

Summe eine hohe Zufriedenheit mit der alltaglichen Organisation.

Ergebnisse

Alle Grindungsmotive werden bis heute mit dem Begriff der Selbstverwal-

tung verbunden. Dazu gehoren die Autonomie der Schule nach auf3en und

die kollegiale Mitbestimmung nach innen. Parallel existiert eine neue be-
griffliche Verbindung: Selbstverwaltung als neue Fiihrungsform.

Kritik und Herausforderungen werden selbstverstandlich formuliert, haben

aber weniger Gewicht.

Die personliche Identifikation mit dem Konzept ist bei den Befragten hoch.
Besonders der seit Griindung geforderte Freiraum fiir die padagogische
Arbeit ist fiir die meisten bestimmender Kern und Ziel des Konzeptes. Er

wird ausgesprochen beflirwortet und in der konkreten Praxis erlebt.




1.2. Chancen und Risiken der Selbstverwaltung

Jedes Interview wurde mit zwei personlichen Fragen beendet: ,Was erleben Sie als
Kraftquelle in der kollegialen Zusammenarbeit?“und ,,...was gibt lhnen Kraft?“. Die Fra-
gen zielten auf starkende Ressourcen sowie auf die besonderen Belastungsfaktoren im
Arbeitserleben innerhalb dieser Organisationsform (- 111.3.2). Unter Ressourcen wer-
denin der Arbeits- und Organisationspsychologie alle Faktoren verstanden, die den Um-
gang mit belastenden oder bedrohlichen Situationen erleichtern (Nerdinger, Blickle und
Scharper 2019, 578; Schulber und Knecht 2015). Unter Belastungsfaktoren werden glo-
bal alle Aspekte gemeint ,die die Arbeit erschweren (Nerdinger, Blickle und Scharper
2019, 575; Richter und Hacker 1998). Hier geht es vor allem um psychische Belastungen
oder Stressoren (Oesterreich und Volpert 1998).

Trotz der offenen Fragestellung dhnelten sich die Antworten sehr, die Streuung der As-
pekte war auffallig gering. Zu beiden Fragen seien die zentralen Kategorien daher aus-

fihrlich vorgestellt, eine Ubersicht der Haufigkeiten findet sich im Anhang (Anh. 17).

1.2.1. ,Wir ziehen am gleichen Strang*-

Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit

Kollegiale Verbundenheit und soziale Unterstiitzung

Fir mehr als 70% der Befragten ist die Zusammenarbeit im Kollegium und das Gefiihl
der Zugehorigkeit zu der kollegialen Gemeinschaft die zentralste kraftspendende Res-
source. ,(I)n den Gemeinsamkeiten sich zu finden, ist total klasse” (A7,63).

Wichtig ist den meisten die gemeinschaftliche Tatigkeit, ,also die Gemeinschaft, die
eben nicht gefiihlsduselig, [..] sondern die durch eine Zusammenarbeit entsteht — das,
was uns ja tatsdchlich verbindet” (E2,75). Mehrfach werden positive Teamerlebnisse

geschildert, sei es bei padagogischen oder organisatorischen Fragestellungen:

Kraft geben auch die erlebte soziale Unterstiitzung, ,,dass man sich aufeinander verlas-
sen kann“ (A1,246), und die Moglichkeit im Alltag kontinuierlich voneinander zu lernen.
Fiir einige ist dieses Wir-Gefiihl, eine hohe Gruppenkohésion (Rosenstiel und Kaschube

2020, 420ff.) trotz alltaglicher Differenzen moglich. ,,Ja, bei allem Konfliktpotenzial, was



da ist, und bei allen Sympathien und weniger Sympathien, sind wir ein Kollegium. Und

das hat mir sehr viel Kraft gegeben” (D3,71).

Wirksamkeit erleben

Das Zitat schildert ebenfalls eine Situation kollegialer Verbundenheit, die trotz oder ge-
rade wegen differierender Meinungen produktiv erlebt wird. Es ist ein Moment hoher
Fokussierung, der an den beschriebenen Zustand eines Flowerlebens (Csikszentmihalyi
1975) erinnert. Diese Arbeitszustand ist durch hohe Aufmerksamkeit gekennzeichnet
und dem intensiven Gefihl mit der Aufgabe zu verschmelzen. Arbeit scheint fiir diese
Lehrerin entsprechend nicht Miihsal oder notwendiges Ubel. Auch viele andere emp-
finden die Umsetzung eines Vorhabens, das Erreichen eines Ergebnisses und erfolgrei-
che Entwicklungsarbeit als positiv und kraftgebend. Fast immer wird der gemeinschaft-
liche Aspekt dabei mitbetont.

Aber auch weniger euphorische Zustande, einfach die Existenz professioneller und kla-
rer Prozesse, ist fir manche eine wichtige Ressource: ,Also alles, was Zuverldssigkeit,
Struktur, Ernsthaftigkeit, gewissenhaftes Arbeiten ist, das macht Spaf3“ (B2,71). Andere
ziehen aus padagogischen Erfolgserlebnissen Kraft oder dem globalen Erleben von
Wirksamkeit in der Arbeit: ,Und das Gefiihl von, ja, ich kann hier meine Fihigkeiten,
mein Kénnen kann ich einbringen. Und gestalten” (C6,128).

Die Deutlichkeit der Ergebnisse ist markant. Die vielen Aussagen zeigen den starken Ein-
fluss der erlebten Wirksamkeit auf die Zufriedenheit, das Engagement und die Freude
bei der Arbeit.

Weitere kraftspendende Aspekte

Fast alle Aussagen lassen sich den beiden Aspekten zuordnen, anderes wird deutlich
seltener und nur erganzend genannt. Dazu gehoren ,,Anerkennung und Wertschdtzung,
die auch ausgesprochen wird” (C4,89). Obwohl es ausdriicklich um kollegiale Zusam-
menarbeit ging, ist fur einige die Padagogik und die Arbeit mit den Schiilerinnen zent-
rale Ressource. Andere kraftgebende Elemente waren spirituelle Anregungen, eine gute
Stimmung im Kollegium oder einfach die Arbeit an der Schule insgesamt: ,momentan

ist hier in der Schule der ganz grofSe kraftspendende Ort“ (C3,45).



1.2.2. ,Folgenlosigkeit [..] und schlechte Vorbereitung’ -

Belastungsfaktoren in der kollegialen Zusammenarbeit

Soziale Spannungen und Konflikte

Wird kollegiale Verbundenheit als Ressource erlebt, so werden soziale Spannungen und
Konflikte als zentrale Belastungsfaktoren beschrieben. Fir viele Gesprachspartnerinnen
sind Kommunikationsschwierigkeiten kraftraubend, etwa Missverstandnisse, unbefrie-
digende Gesprache ,,zwischen Tiir und Angel” (B3,81) oder unterschwellig angespannte
,Schlechte Kommunikation” (D1,67). Daneben werden Situationen fehlender Zusam-
menarbeit geschildert, ,wenn wir es nicht schaffen, Hand in Hand zu arbeiten” (C5,63)
oder von ,, Befindlichkeiten” (F3,63), die die Arbeit erschweren.

Haufig geht es auch konkreter um konfliktare Situationen. Die einen schildern personli-
che Angriffe. Andere belastet der Konflikt an sich, besonders unterschwellige und lang
andauernde Auseinandersetzungen, wenn sie sich ,,ewig nicht I6sen” (C3,45). Es werden
Spannungen zwischen Gruppierungen beschrieben, etwa mit Eltern oder zu den Coro-
namaRnahmen. Aber auch informelle, eher persdnliche Konflikte und Spannungen im

Kollegium werden genannt.

Unklare Strukturen, stockende Prozesse - ,das Gefiihl, es bewegt sich nichts“
Belastend werden daneben schwache Strukturen erlebt, ineffiziente Arbeitsweisen und
Prozesse ohne Ergebnis, ,diese Unklarheiten” (B9,59). Konkret wird die Ermidung be-
schrieben, wenn es immer um Einzelfalle geht, ohne strukturelle Lésungen zu finden.
Unklare Aufgabenverteilungen fihren zu kraftraubendem Mehraufwand: ,,wo sich auch
keiner verantwortlich fiihlt, hat man diese Mehrarbeit, wo ich immer das Gefiihl habe,
das miisste nicht sein, wenn das klarer wére”“ (D2,53).

Daneben geht es um schlechte, ausufernde und wenig zielgerichtete Kommunikation in
den Konferenzen: ,,(W)enn ich subjektiv das Gefiihl habe, dass gar nicht zur Sache gere-
det wird. Ja, also Zeitvergeudung” (B2,69). Vor allem aber die Ergebnislosigkeit solcher
Prozesse ist belastend: ,wenn wir reden, reden, reden und vielleicht auch ein Papier be-
drucken, und, in meinen Augen, es zu nichts fiihrt“ (B2,69). Ahnliche Motive oder Situa-
tionen werden vielfach geschildert. ,Alle leiden eigentlich, aber es passiert einfach
nicht” (A4,101), beschreibt ein Interviewter das kollektive Unvermogen.

Erlebte Wirksamkeit wurde als kraftspendende Ressource beschrieben, dagegen sind
verhinderte Wirksamkeit und ergebnislose Prozesse besonders belastend fiir einen

GrofRteil der Beteiligten.



Unverbindlichkeit und Pflichtvermeidung

Wenn sich Kolleginnen nicht an Prozessen beteiligen, Entscheidungen nicht einhalten
und sich den Vorgaben entziehen, ist das fur viele ein weiterer zentraler Belastungsfak-
tor. Die Schilderungen enthalten soziale Spannungen und verhinderte Prozesse, gehen
uber die oben genannten Aspekte aber hinaus. Haufig wird von unzuverldssiger Mitar-
beit berichtet, dass Kolleglnnen sich nicht informieren, in Konferenzen nicht aufpassen
oder Mails nicht lesen. Immer wieder findet sich der Vorwurf: , Kollegen, die unzuver-
ldssig sind. Die ihre Arbeit nicht machen” (C2,91). Andere belastet die fehlende Koope-

rationsbereitschaft und die damit einhergehende Handlungsunfahigkeit.

Einen anderen frustriert die Gewohnheit, auch wichtige Verantwortlichkeiten einfach

wieder so abzugeben. ,(D)amit stehlen sie sich aus der Verantwortung” (F1,88).

Kraftraubend sei es zudem, wenn klare Vorgaben ignoriert und Konferenzentscheidun-
gen nicht umgesetzt werden: ,,(W)enn Kollegen lhre Arbeit nicht machen, [..] wenn man
Abgabetermine fiir Priifungen oder so was hat und man dann einfach Kollegen hat, die
es jedes Mal verschwitzen [..] Das finde ich unheimlich anstrengend” (B8,49), beschreibt
eine Lehrkraft das haufig genannte Phdnomen. Es geht dabei nicht um Verweigerung
oder Sabotage, die Pflichten scheinen aber weniger wichtig oder zwingend wahrgenom-

men zu werden. Prinzipieller noch beschreibt ein Kollege:

Manche lachen iber das bekannte Phanomen. Bei vielen aber ist die Sprache direkt und
ungeschont. Es sei ,unheimlich anstrengend” (B8,49), ,das nervt, das ist das
Schlimmste” (D5,49). Die AuRerungen wirken persodnlich, betroffen und auch wiitend.

Anders als in den meisten Gesprachsteilen ist hier wenig rationale, abwagende Distanz.

Entsprechende Vorwiirfe werden von 18 Gesprachspartnerinnen in allen sechs Schulen
formuliert, ohne dafiir ein Stichwort zu bekommen. Auch in den Schilderungen stocken-
der Prozesse und ausufernder Konferenzbeitrige findet sich Ahnliches. Es wird kritisch

eine Kultur beschrieben, in der die formalen Vorgaben weniger Bedeutung haben, in



der,,man die Wege nicht respektiert”(D1,67). Vorgaben, Mitwirkungspflichten oder all-
gemeine Dienstanweisungen werden nicht als zwingend wahrgenommen.

Ein Lehrer sieht das Phdanomen prinzipiell mit der Selbstverwaltung verbunden: ,,(W)o
das Liberale und Freilassende eben in so eine Scheiffegalmentalitit umkippt” (A6,55).
Uberspitzt wird die Haltung einer Minderheit auch so karikiert: ,Mir kann keiner was
sagen, weil ich bin ja hier der Erziehungskiinstler und ich bin nur mir und meinem Ge-
wissen verantwortlich” (E1,41). Dienstpflichten gibt es neben dem Unterricht wenig,
viele Aufgaben werden in den selbstverwalteten Schulen freiwillig Gbernommen. Im-
mer wieder wird angedeutet, dass diese ,Freiheit’ in eine professionelle Haltung um-
schlagen kann, die jegliche Vorgaben und Verbindlichkeiten ablehnt. Durch die Haufig-
keit der Aussagen wird deutlich, dass diese ,Kultur der Unverbindlichkeit’ ein verbreite-
tes Verhalten in den untersuchten Schulen und zugleich einer der zentralen Belastungs-

faktoren ist.

Arbeitsbelastung und weitere Aspekte

Die Arbeitsbelastung durch die haufigen Konferenzen und Gremien sowie die zusatzli-
chen Aufgaben werden erstaunlicher Weise seltener als belastend beschrieben. Verein-
zelt gibt es daneben Nennungen zu mangelnder Wertschatzung, zu Problemen in der
padagogischen Arbeit, Uber das zu geringe Gehalt oder zu konfliktreichen Personalent-

scheidungen.

1.2.3. Zusammenfassung und Einordnung

Die Fragen nach den Ressourcen und den erlebten Belastungsfaktoren ergaben insge-
samt einen stimmigen Gesprachsabschluss, meist mit einer sehr personlichen Note. Die
Antworten kamen oft schnell und bereitwillig. Sie wirkten spontan, emotional und we-
niger abwagend als in anderen Gesprachsteilen. Es mache ,Riesenspaf3“ (B4,85), ,,Boah,
es ist eine tolle Arbeit” (D1,27) heillt es einmal, oder auch ,Ich liebe unser Kollegium*
(F7,83). Wie gezeigt werden auch die Belastungsfaktoren haufig personlich und weniger
distanziert beschrieben. Schon in der Sprache wurde deutlich, dass Positives wie Kraft-
raubendes den Erzdhlenden nahe ging. Die personliche Bedeutsamkeit des Themas
schien ausgesprochen hoch. Trotz weitgehend dhnlicher Antworten wurden die Fragen
daher beibehalten. Damit sank der zuséatzliche Erkenntnisgewinn, allerdings starkt jetzt

die Haufigkeit die erhaltenen Ergebnisse.

Die beiden genannten Ressourcen, kollegiale Verbundenheit und Wirksamkeitserfah-

rungen, waren Antwortaspekte auf eine offene Fragestellung. Die Haufigkeit der



Nennungen und die thematische Einheitlichkeit zeigen die groRRe Relevanz der Themen
im Feld.

Die zentrale Rolle der Kollegialitat unter den Lehrkraften sowie die Bedeutung informel-
ler und kohasiver Gruppen werden seit jeher eng mit der Organisationsweise verbun-
den und wurden in allen bisherigen Studien zum Thema gezeigt. Auch in der vorliegen-
den Untersuchung ist die kollegiale Gemeinschaft die meistgenannte Ressource. Sie
scheint der zentrale Baustein in selbstverwalteten Systemen zu sein. Die Folgen fir die
Einzelnen werden weitreichend beschrieben. Soziale oder auch sozial-emotionale Res-
sourcen vermitteln Zugehorigkeit und das Gefiihl eingebunden zu sein (Schulber und
Knecht 2015, 9). In den Kollegien wird zugleich ein hohes MaR sozialer Unterstiitzung
erlebt (Cohen 2004, 676f.; Cohen und Wills 1985). Das Konstrukt beschreibt die emoti-
onale Bindung, die Geborgenheit und die praktischen Hilfen im Netzwerk. Der Theorie
nach wird soziale Unterstlitzung, grundséatzlicher noch, als Stresspuffer gegen Unsicher-
heiten oder Krisen erlebt und erhoht das allgemeine Sicherheitsgefiihl. Wie die unauf-
geforderte Nennung von 70% der Befragten zeigt, sind das Erleben kollegialer Verbun-
denheit sowie das Zugehorigkeits- und Sicherheitsgefiihl fir viele eng mit der koopera-
tiven Arbeitsweise verbunden.

Auch Wirksamkeitserfahrungen sind in selbstverwalteten Organisationen haufiger.
Durch die breiten Beteiligungsmoglichkeiten und die wechselnden Verantwortlichkei-
ten ist der Anteil fremdbestimmter und rein ausfihrender Tatigkeiten gering. Verschie-
dene theoretische Konzepte bestarken die erlebten positiven Effekte. In der Arbeitspsy-
chologie werden Gestaltungsmoglichkeiten und Selbstwirksamkeitserleben schon lange
als Ressourcen beschrieben, die Zufriedenheit, Motivation und Gesundheit starken (Ha-
cker und Sachse 2014, 82ff.; Hackmann und Oldham 1976). In der Stresstheorie wird
daneben beschrieben, dass die Wahrnehmung der eignen Wirksamkeit und die dadurch
entstehende Kontrollliberzeugung das Stressempfinden mindert (Nerdinger 2019, 581).
Ahnlich haben Menschen, die ihre Umwelt als begreifbar und beeinflussbar erleben
nach Antonovskys salutogenetischem Ansatz ein hohes Kohadrenzgefiihl (1997). Dies be-
starke das Vertrauen auch zukiinftig Herausforderungen bewaltigen zu kénnen. Nach
Antonovsky unterstiitzt es zugleich die seelische Gesundheit und fordert die Resilienz.
Die geschilderten Wirksamkeitserfahrungen wirken in diesem Sinne positiv auf die Ar-
beitszufriedenheit und Motivation und starken zugleich das Kontrollerleben, die psychi-
sche Gesundheit und die Resilienz der Beteiligten. Die haufig euphorischen Aussagen zu
erreichten Ergebnissen und gelungenen Entwicklungsschritten bestarken diese Analyse.
Glaubt man den Schilderungen, geben positiv erlebte kooperative Prozesse als Ressour-

cen vielen Beteiligten im Alltag Kraft zurlick. Die Vermutung liegt nahe, dass sich die



Arbeitsweise und Organisationsform somit auch auf die eigentliche Kerntatigkeit im
Klassenzimmer und die Unterrichtsqualitat positiv auswirkt.

Die beiden geschilderten Ressourcen bedingen einander und scheinen wie zwei Aspekte
eines gemeinsamen Phdnomens. Kollegiale Verbundenheit wird vor allem in der ge-
meinsamen Tatigkeit erlebt. Zugleich geht es hdufig um gemeinschaftliche Erfolgserleb-
nisse. Beide Ressourcen gehoéren systematisch zu kooperativen Arbeitsweisen. Daher
liegt die These nahe, dass soziale Unterstitzung und kollegiale Verbundenheit sowie
starkendes Wirksamkeitserleben in selbstverwalteten Schulen in besonderem MaRe er-
lebt werden kdnnen. Hierin mag eine Chance der Selbstverwaltung liegen. Bei positivem
Gelingen kann ein System entstehen, das Zugehorigkeit und Sicherheit sowie Kontrol-
lerleben, Resilienz, aber auch Engagement, Zufriedenheit und intrinsische Motivation
bestarkt. Diese Wirkungen auf die Mitglieder werden sich auch auf die Art der kollegia-
len Zusammenarbeit und so auf die Gesamtorganisation wie auf die padagogische Qua-

litat positiv auswirken.

Die beschriebenen Belastungsfaktoren wirken wie ein Spiegelbild der vorhergehenden
Ergebnisse. Soziale Spannungen und Konfliktares, Ineffizienzen und stockende Prozesse
sind die Antipoden von Verbindendem und Wirksamkeitserleben. Liegt in gelungener
kooperativer Arbeit eine groRe Chance fiir das Arbeitserleben der Einzelnen und fir die
Schulen, so liegen hier weitreichende Risiken der Organisationsform. In der Geschichte
wurde immer wieder von Konfliktanfalligkeit, Entscheidungsunfahigkeit und Stagnation
berichtet. Die Probleme scheinen also systemimmanent. Auch das Phdnomen einer Kul-
tur der Unverbindlichkeit und Pflichtvermeidung scheint mit dem System Selbstverwal-
tung verbunden. Es wird als Kehrseite der weitgehenden Freiheitsgrade und von wenig
Disziplinierung durch (ibergeordneter Arbeitgeberfunktionen erlebt. Die Ergebnisse las-
sen daher die verallgemeinernde These zu, dass in konfliktbelasteten Schulen, die wenig
Entscheidungen umsetzen und in denen Unverbindlichkeit wie Pflichtvermeidung zum
Alltag gehoren, die alltdgliche Organisation zu einem hohen Belastungsfaktor werden.
Die Antworten machen zugleich deutlich, wie negativ sich dies in vielen Fallen auf Zu-
friedenheit und Motivation auswirkt. Es leidet nicht nur die alltdgliche Organisation, sie
scheint den Beteiligten insgesamt existenziell Kraft zu ziehen. Dies wird sich auch auf
die padagogische Arbeit jeder und jedes Einzelnen auswirken. In diesem Sinne dysfunk-
tionale Selbstverwaltung ist dann fir alle Beteiligten, die Organisation und den padago-

gischen Auftrag destruktiv.



Die Antworten zu den Fragen nach den Ressourcen und Belastungsfaktoren in der kol-
legialen Zusammenarbeit zeigen markant die Chancen und Risiken kooperativer oder
selbstverwalteter Arbeitsweisen. Die kollegiale Verbundenheit schafft Zugehorigkeit
und die Sicherheit sozialer Unterstiitzung. Das Erleben kollektiver Wirksamkeit scheint
Resilienz, Motivation und Zufriedenheit der Beteiligten zu starken. Zugleich werden die
systemeigenen Schwachen auch als zentrale Belastungsfaktoren beschrieben. Hier lie-
gen die groBten Risiken. Im besten Fall ist die kooperative Arbeitsweise somit eine
Chance fir alle Beteiligten, im ungiinstigen allerdings nur eine zusatzliche Belastung in

einem ohnehin spannungsreichen padagogischen Alltag.

Ergebnisse

Ressourcen: Kollegiale Verbundenheit, Erleben individueller und kol-
lektiver Wirksamkeit
Chancen der Selbstverwaltung: In kooperativen Strukturen werden
kollegiale Verbundenheit und Wirksamkeitserfahrungen als zentrale
Ressourcen erlebt. Die Arbeitsweise schafft Zugehérigkeit und soziale
Unterstiitzung im Kollegium, stdrkt Resilienz, Zufriedenheit und Moti-
vation bei den Mitgliedern und kann sich positiv auf die Gesamtqua-
litéit der Schule auswirken.

Belastungen: Soziale Spannungen, fehlende Wirksamkeit und eine
Kultur der Unverbindlichkeit und Pflichtvermeidung
Risiken der Selbstverwaltung: In konfliktbelasteten Schulen, die we-
nig Entscheidungen umsetzen und in denen Unverbindlichkeit zum
Alltag gehért, wird die alltégliche Organisation zu einem hohen Be-
lastungsfaktor flir die Schulen und ihre Mitglieder.

Die untersuchten Schulen werden im Folgenden einleitend kurz vorgestellt. Es geht
nicht um eine systematische Analyse, vielmehr interessieren die besonderen Eigenhei-
ten, das im Vergleich Charakteristische. Dazu gehoren Lage, Grol3e, Alter und Grund-
satzliches zu Entscheidungsstruktur und Schulfiihrung. Im Sinne der Good-Practice-Per-
spektive werden hier die beispielhaften, gelungenen Aspekte kurz angerissen. In der

detaillierten Analyse der Folgekapitel geht es dann ausfiihrlicher um systematische



Problemlagen und die verschiedenen Lésungsansatze zu zentralen Bereichen der Schul-
organisation.

Mithilfe kleiner Strukturskizzen werden die relevanten Entscheidungsgremien und ihre
Beziehungen nachvollziehbar. Sie beinhalten im groflen Kreis das Kollegium bzw. die
entscheidende Konferenz (hellgriin), das zentrale Schulfiihrungsorgan (rot, so vorhan-
den), die Verortung der Personalarbeit (pink), allgemein weitere Delegationen (D, griin),
die Rolle des Vorstandes und der Eltern (blau) sowie zustandige Gremien fiir Strategie-
entwicklung (gelb). Die Pfeile zeigen die beauftragenden bzw. besetzenden Gremien.
Natdrlich sind die Skizzen keine vollstandigen Organigramme. Es fehlen zentrale Or-
gane, wie die Mitgliederversammlung, Geschaftsflihrung oder Finanzzustandigkeiten.
Durch die Reduktion werden die Unterschiede in der kollegialen Entscheidungsstruktur
und die Verortung des Vorstandes besonders deutlich. Zugleich zeigt sich die grundsatz-
liche Verwandtschaft der Modelle.

2.1. Schule A - die kleine Innovative — Prinzip der

Einzelinitiative

Die Entscheidung Schule A zu untersuchen, fiel schnell und eindeutig, auch ohne die
Kenntnis modellhafter Eigenheiten. Die Schule sei innovativ und stets bereit Neues aus-
zuprobieren, war die fast eindringliche Empfehlung eines Externen. Im Laufe der Ge-

sprache bestatigte sich diese Einschatzung immer wieder neu.



Schule A

Schulfiihrung

(3-ap)

Vorstand
(Eltern/Lehrerinner

Die kleine, einzligige Schule liegt im AuRenbezirk einer groReren Stadt und wurde vor
etwa 30 Jahren durch die Kooperation reformpddagogisch interessierter Eltern und ei-
ner tradierten Schule gegriindet. Nach einem tiefgreifenden Veranderungsprozess vor
etwa 15 Jahren installierte die Schule die bis heute praktizierte Form einer zentralen
Schulfiihrung, entwickelte ihre Struktur aber seither kontinuierlich weiter. Zentrale Ele-

mente seien kurz vorgestellt.

Die Schulfiihrung verantwortet den operativen Schulalltag. Sie setzt sich aus derzeit 4
Kolleginnen und der Geschaftsfiihrung zusammen. Im Alltag stimmen sie sich in Bera-
tungsprozessen mit dem Kollegium kontinuierlich ab (= 3.2).

Die Schule tat sich mit der Neubesetzung zentraler Amter schwer. Die 6ffentliche Dis-
kussion in den Konferenzen Uber die Eignung von Personen war fir viele unbefriedi-
gend. Als Ergebnis eines ldngeren Analyseprozesses (= 5.2) wurde die Aufgabe einer
nur zweiképfigen Findungskommission Ubertragen. In einem definierten Prozedere
spricht diese seither mit moglichen Kandidatinnen und entscheidet nach Anhérung aller
Einwdnde Uber die Besetzung zentraler Gremien. Alle Gesprachspartnerinnen waren
geradezu erleichtert Giber dieses Verfahren (= 3.3.2).

AuBerdem wurde erst kirzlich ein neues, Gbergeordnetes Gremium initiiert. Viertel-
jahrlich treffen sich die Konferenzleiterinnen aller zentralen Bereiche als libergeordne-
tes Wahrnehmungsorgan der Schule, in einer ,,Zukunftswerksatt” (A5,17), wie es ein
Schulleitungsmitglied formuliert. Es soll die Konferenzarbeit synchronisieren und ge-

meinsam Zukunftsthemen setzen (= 5.2).



Insgesamt scheint die Flihrungsstruktur ein breit akzeptiertes System mit klaren Ver-
antwortlichkeiten und ausdifferenzierten Prozessen. In allen Gesprachen gab es viel Zu-
stimmung und wenig Kritik, auch wenn nahezu alles kritisch reflektiert und Schwachen
deutlich benannt wurden. Organisationsprozesse werden fortlaufend reflektiert, Ler-
nen und Weiterentwicklung wirken hier selbstverstandlich.

Innerhalb des klaren Rahmens scheint der Glaube an die Einzelinitiative ein verbinden-
des Motiv. So arbeitet die Schulfiihrung derzeit kaum mit festen internen Verantwor-
tungsbereichen. Anstehende Aufgaben werden im Moment, nach Kraft und Initiative
Ubertragen. ,,(W)ir versuchen sehr stark, Aufgaben méglichst schnell einer konkreten
Person zu geben” (A5,13), beschreibt ein Mitglied diese fluide Arbeitsweise. Wie die
Findungskommission zeigt, zieht sich dieses Prinzip durch die Aufbaustruktur der
Schule. Immer wieder wird betont, es gebe , tatséichlich eine Delegationskultur, die eben
ganz stark auf individuelles Vertrauen” (A6,39) baue. Auch dieses Motiv wird ungefragt
in allen Gesprachen genannt. Haufig wird von dem Vertrauen in die Schulleitung, in

Menschen und in die Arbeit der Kolleglnnen gesprochen.

2.2. Schule B - kollektive Fiihrung mithilfe klarer Prozesse und

Delegationen

B ist eine vierzigjahrige, einzligige Schule, eine neben vielen tradierten in einer grofleren
Stadt. Auffallig war die entschiedene und spontane Bereitschaft an der Studie teilzu-
nehmen und das hohe Interesse am Thema. Das frisch sanierte Gebdaude und die Schil-
derung vielfdltiger Projekte erzeugten schnell den Eindruck einer aktiven und unterneh-

merischen Schule.

Seit etwa 2000 arbeitet das Kollegium mit dem bereits vorgestellten Qualitatsverfahren
,Wege zur Qualitat’ (WzQ). Begleitet und angeregt durch jahrliche Auditierung entwi-
ckelt die Schule ihre Prozesse und Strukturen seither kontinuierlich weiter. Mithilfe ex-
terner Berater und einstudierter Berichts- und Reflexionsprozessen werden hier aktu-
elle Themen vorgedacht oder Entscheidungen nachbesprochen und die gegebenen Ver-
fahren stets neu justiert (= 5.4.2). Kennzeichnend sind zudem haufige Weiterbildun-
gen, gesamtschulische Projekttage, ein hoher Anspruch an die Qualitadt der Organisation

und weitgehende interne Transparenz.



Schule B

Vorbereitung/
Koordination

Vorstand
(Eltern/Lehrerinnen)

Die Schulfihrung kommt dabei ohne ein verantwortliches Zentralorgan aus. ,Also ge-
nerell, Zentralisierung ist fiir unsere Schule, glaube ich, nicht der richtige Weg*” (B4,33),
formuliert eine Lehrkraft. Es wird die kollegiale Gesamtverantwortung in der Schulfih-
rungskonferenz betont (= 3.2.3). Entschieden wird hier allerdings wenig. Zentrales In-
strument sind befristete Delegationen mit klarem Kompetenzrahmen. Die Prozesse wir-
ken besonders ausformuliert und eingelibt, mit klaren Beauftragungsverfahren, Feed-

backschleifen und abschlieRender Riickkopplung ans Kollegium (= 3.4).

Ein kleines Vorbereitungsgremium plant und koordiniert die Schulleitungskonferenz.
Die Steuerung all der Delegationen, das Nachhalten von regelmaRig anstehenden Be-
richten und die Neubesetzung von Amtern koordiniert das Personalgremium und tber-
nimmt damit eine zentrale Funktion.

Die Idee der Delegation, die weitgehend ausdifferenzierten und gut einstudierten Pro-
zedere werden durchgehend positiv beschrieben. Insgesamt ist die Zustimmung zur ei-
genen Schulstruktur sehr hoch. Die vielfdltigen Reflexionsprozesse haben eine Kultur
des standigen Hinterfragens und kontinuierlichen Lernens erzeugt. Es ist nichts ,,in Stein
gemeifelt” (B1,59). Insgesamt sei durch das Verfahren WzQ ,eine gewisse Ruhe einge-
kehrt [..] oder eine gewisse Sicherheit” (B1,101).



2.3. Schule C - eine ausdifferenzierte Schulfiihrung, von der

Schulgemeinschaft offen gewahlt

C ist eine kleine und eher junge Waldorfschule, auch hier eine Neugriindung neben
schon Bestehenden. Grund fir die Studienanfrage war die konsequente Einfiihrung des
von Harald Jackel entwickelten und bereits vorgestellten 4-Ressort- Schulfiihrungsmo-
dells.

Markant ist hier die klare Ausdifferenzierung der Verantwortlichkeiten in die vier Zu-
standigkeitsbereiche: Padagogik, Personal, Finanzen und Bauen sowie Entwicklungsfra-
gen. Wahrend jeweils 2-3 Verantwortliche ihren definierten Bereich bearbeiten, wer-
den weitreichende Entscheidungen von den insgesamt 10 Mitgliedern gemeinsam ge-
troffen. Alle weiteren Delegationen sind der Schulfiihrung zugeordnet. Auch wenn der
Anspruch, das Kollegium einzubeziehen, den Schulfiihrungsmitgliedern sehr wichtig ist,
ist die Zentralisierung der Verantwortung hier starker als in anderen Schulen ausformu-
liert (= 3.2.2).

Die Schulfiihrung ist zugleich Vorstand des Tragervereins. Das klassische Modell einer
Doppelspitze aus Vorstand und Kollegium wird hier bewusst verlassen. Die weitge-
hende Haftung bei wenig Einsicht externer Vorstandsmitglieder in die tagliche Arbeit
wurde als frustrierend erlebt und war zentraler Ausloser fir die neue Struktur, erinnert

ein ehemaliges Vorstandmitglied (= 3.5.1).

Schule C
r,dr\““ ithrung unrsr

g Q’?Qe

O

Die Rolle der Eltern hat sich mit der neuen Fihrungsstruktur verandert, bleibt aber zent-
ral. Im Personalressort arbeiten zwei Elternteile kontinuierlich mit. Der externe, distan-

ziertere Blick wird als sehr hilfreich beschrieben (= 4.2). Auch in der ungewdhnlich



offenen Beauftragung der Schulfihrung zeigt sich das Vertrauen in die Elternschaft. In
einem moderierten Verfahren werden die Ressorts durch das Kollegium und interes-
sierte Eltern neu besetzt. Moégliche Kandidatinnen stellen sich 6ffentlich zur Wahl, er-
halten Feedback nach eingeilibten Verfahren und werden abschliefend als gesamtes
Gremium gewahlt. Gerade flr die Beauftragten scheint das Verfahren bestarkend (2>
3.3.1):

2.4. Schule D - Schulfiihrung als Vorstand, unterstiitzt von

einem Eltern-Beirat

Schule D ist als einzige landlich gelegen. Sie wurde vor gut 20 Jahren von Eltern gegriin-
det, voller Leidenschaft, haufig improvisiert, mit unkonventionellen padagogischen Zie-
len. Die Bereitschaft anzupacken war enorm. ,,(W)eil da war irgendwie ein Ziel da, wir
wollen eine Schule griinden” (D3,5), formuliert ein Beteiligter begeistert. Von den vielen
Ideen ist der landwirtschaftliche Schwerpunkt geblieben, die Tiere sind Teil des Unter-
stufenkonzepts und gehdren zum Schulhofbild. Das zentrale Gewicht der Elternschaft
nahm allerdings sukzessive ab, zunehmend libernahm das wachsende Kollegium die
Verantwortung fir die junge Schule. Teil dieses Prozesses war die Einflihrung einer zent-
ralen Schulfihrung zur Entlastung des Kollegiums. Wichtiger Baustein der neuen Struk-
tur war die Abschaffung des ehrenamtlichen Vorstandes und damit eine weitere Reduk-
tion der Elternverantwortung. Ein Kollege erinnert sich an die Motive der damaligen

Eltern:

Die Kolleginnen und die Geschaftsfihrung aus der Schulfiihrung ibernehmen seither
als Vorstand auch die rechtliche Verantwortung. Als neues (ibergeordnetes Organ mit
Elternbeteiligung wurde der Beirat entwickelt (= 3.5.1). Fur ein Schulfihrungsmitglied

ist er ,so das Wahrnehmungsorgan, [..] das sogenannte Ohr der Schule, die uns



freundschaftlich beratend zur Seite stehen” (D5,13). Zugleich ,ist er aber auch Kontroll-

organ, [..] im positiven Sinne, das heifst Kontrolle als Entlastung” (ebd.).

Schule D

Schulfiihrung
und Vorstand

Charakteristisch fiir die junge Schule ist zudem die Auseinandersetzung mit vielen Lern-
formaten. Dazu gehdren regelmadfige Strategietage mit der gesamten Schulgemein-
schaft (= 5.2), eine interne Mentorenschulung und die Unterstitzung durch unter-
schiedliche Beraterlnnen. Einen groBen Einfluss hat die Teilnahme an dem bereits vor-
gestellten Qualitatsverfahren des Verbandes (= 5.3). Die Resonanz zu den kollegialen
Gesprachen ist ausschlieBlich positiv. Konkret beschreibt eine Lehrerin ihre Hospitati-
onserfahrung: ,, Wie macht es der andere?’, und (dass) dadurch eine Bereicherung ent-
steht, also eine Vielfalt entstehen kann“ (D4,33).

2.5. Schule E - ein groRer Schulkomplex mit differenzierter

Personalarbeit und ausgepragter Initiative

Schule E ist eine sehr tradierte, zweizligige Waldorfschule, die auch padagogisch schon
immer eigene Wege geht. Es ist ein groBer Schulkomplex, zu dem auch ein Kindergarten
und viele weitere Einrichtungen gehoren. Es hat die GroRe eines mittelstandigen Unter-
nehmens, die Anforderungen an die Struktur sind entsprechend hoch.

Als erster wesentlicher Veranderungsschritt wurde Anfang der 2000er Jahre die Depu-
tatsverteilung Giberarbeitet. Unterrichtsstunden wurden nach Aufwand gewichtet und
eine Verglitung von Leitungstatigkeiten eingeflihrt. Fiir einen Beteiligten gehort diese
seither fortgeschriebene Regelung zum , Kernstiick der Selbstverwaltung, weil es damit
zu tun hat, wie Arbeit verteilt wird” (E5,35). Insgesamt zeichnet die Schule eine diffe-

renzierte und strukturierte Personalarbeit aus (= 4.2/3). Im Zentrum steht eine



verantwortliche Schulleitung. Dieser untergeordnet sind drei Personalgremien, je eines
far Einstellungen, die Unterrichtsverteilung und die Personalentwicklung sowie alle di-
rektiven Personalfragen. Alle gemeinsam bilden die sporadisch tagende Personalrunde
zur Koordination und Abstimmung der Prozesse. Schwerwiegenden Entscheidungen
wie Abmahnungen oder Kiindigungen werden hier gemeinsam getroffen. Auch diese
Verfahren sind eindeutig definiert, die Verantwortlichkeiten scheinen zu jedem Mo-

ment klar.

Schule E

: Schulfiihrung
(5-6P)

Vorstand

(Eltern/Lehrerinnen)

Entwicklungsprozesse werden hier bewusst gesetzt. Die Schule nimmt am Qualitats-
verfahren des Verbands teil (= 5.3) und hat allein in den letzten Jahren ver-
schiedenste Innovationsprojekte umgesetzt. Treibend ist dabei weniger die breit ak-
zeptierte Schulfiihrung. Alle Verantwortlichen betonen vielmehr, dass Initiative immer

von Einzelnen ausgehe, die Struktur musse lediglich bei der Umsetzung unterstiitzen
(= 5.1):

Ganz grundsatzlich gebe es ,,so eine Art dezentrale Tendenz in der Selbstverwaltung,

und das ist eigentlich was sehr Effektives” (E5,7), formuliert es ein erfahrener Lehrer.



2.6. Schule F - die Traditionsreiche, mit einem grof3en,

integrierenden Zentrum

Die grolRe, traditionsreiche Schule besteht seit vielen Jahrzehnten und wurde fir die
Untersuchung wiederholt vorgeschlagen. Sie ist bekannt und strahlt Kompetenz aus.
Neben der zweizligigen Schule gibt es eine Kindertagesstadtte und Betreuungseinrich-

tungen, Kiiche, Verwaltung und Hausmeisterei.

Schule F chulfiiryn,
e,

Koordina-
@ tion (7P) P

Vorstand
(Eltern/Lehrerinnen)

Nach einer Phase starkerer Zentralisierung hat man das Schulfiihrungsgremium be-
wusst wieder groRer angelegt und dabei besonders auf paritatische Beteiligung geach-
tet. Die Schulfiihrung ist mit 18 Personen breit besetzt, in ihr sind alle wichtigen Berei-
che und Delegationen vertreten. Als Koordinierungsteam bereiten sechs von Ihnen die
Sitzungen der Schulfiihrung und die zentralen Konferenzen vor. Entschieden wird hier
dezidiert nicht. Die Effizienzgewinne weiterer Zentralisierung gingen zulasten der Integ-
rations-fahigkeit groBer Gremien. , Wenn ich nur zwei Leute iiberzeugen muss, geht das
schneller und direkter” (F4,38) beschreibt eine Verantwortliche. Allerdings bekomme
man ,,durch das Gesprdch [..] auch schon mal ein Bild von der Vielfalt von bestimmten
Themen” (ebd.). Die vielfdltigen Perspektiven will man bewusst integrieren. Teilhabe
hat hier einen hohen Stellenwert.

Kennzeichnend fur die Schule ist daneben eine ausgepragte Elternarbeit (= 3.5.2). Es
gibt mehrere Elterngremien, differenzierte Feedbackinstrumente und standige Vertre-
ter in der Schulfihrung. An verschiedenen Stellen wird ihre berufliche Expertise beson-
ders genutzt. Die Chance, die aus der etwas distanzierten Rolle fiir die Schule entstehen

kann, bringt eine Elternvorstandin auf den Punkt:



2.7. Zusammenfassung

Im Vergleich der Strukturskizzen zeigen sich viele grundsatzliche Ahnlichkeiten. Alle
Schulen betonen den Wert des Kollegialen, keine hat den Grundgedanken einer koope-
rativ organisierten Schulorganisation verlassen. Dauerhaft angelegte Hierarchien gibt
es nicht. Die zentralen Gremien werden grundséatzlich vom Kollegium beauftragt. Alle
arbeiten mit dem bereits vorgestellten System der Delegationen (= 11.3.2). Zudem sind
die Schulen als Vereine organisiert. Vorstande werden lber die Mitglieder, d.h. Eltern
und Mitarbeitende gewahlt. Auch hier zeigt sich die auf Beteiligung angelegte Unter-
nehmensstruktur.

In der konkreten Ausgestaltung ihrer Selbstverwaltung unterscheiden sich die Schulen
dagegen deutlich. Trotz dhnlicher Aufgabenstellung ist jede eine Welt fiir sich, mit eige-
ner Geschichte und Schwerpunktsetzung. Die Eigenheiten zogen sich durch alle Gespra-
che, zeigten sich im Kontakt mit den Schulen und bei der Organisation der Interviews.
Manche Unterschiede lassen sich als charakteristische Zugange zu Organisationsprob-
lemen beschreiben. So bestimmen die einen zunachst Strukturen und eine klare Auf-
bauorganisation mit definierten Verantwortungsbereichen, wie im 4-Ressort Modell.
Andere definieren eher Prozesse und Regelsysteme. Das WzQ Verfahren und auch Hos-
pitationen sind prozessorientierte Instrumente, die Abldufe, keine Strukturen definie-
ren. Andere scheinen besonders auf Eigeninitiative zu setzen. Struktur und Prozess wer-
den hier von den Verantwortlichen situationsbedingt gesetzt. In der folgenden detail-
lierten Aufbereitung der verschiedenen Organisationsaspekte wird sich der unter-
schiedliche Charakter der Schulen und ihrer Herangehensweise immer wieder zeigen

und ermoglicht ein breites Spektrum von Good-Practice-Beispielen.

In der folgenden Ubersicht werden zentrale Merkmale der untersuchten sechs Schulen,
ihre Grol3e, ihr ungefahres Alter, die Art der Schulfiihrungsstruktur sowie die noch zu

untersuchenden Formate und Methoden kurz zusammengefasst.



Die Schulen im Uberblick

einem grofSen,
integrierenden Zentrum

Schulfihrungsgremium
(20P) das alle
Teilbereiche der Schule

Alter
GroRe (ungefihr) Schulfiihrungsstruktur Einzelne Formate und Methoden
Schule A
die kleine Innovative —  einzligig 30 Jahre Zentrale Schulfihrung Findungskommission;
Prinzip der Einzelinitiative Konferenzleitertreffen;
Analyseprozesse
Schule B
kollektive Fiihrung mithilfe einziigig 40 Jahre Schulfihrungskonferenz, Wege zur Qualitat; Auditierung;
klarer Prozesse und mit kleiner Delegationsprozess;
Delegationen Vorbereitungsgruppe Zusammenarbeitsgesprache
Schule C
eine ausdifferenzierte einzligig 25 Jahre Ausdifferenzierte 4-Ressort- Modell, unterglieder in
Schulfiihrung, von der Schulfiihrung, zugleich Padagogik, Personal, Entwicklung
Schulgemeinschaft offen Vorstand und Finanzen/Bauern
gewdhlt
Schule D
Schulfiihrung als Vorstand, einzligig 20 Jahre Zentrale Schulfihrung,  Elternbeirat; Qualitdtsverfahren
unterstlitzt von einem zugleich Vorstand des Verbandes; Strategietage
Elternbeirat
Schule E
ein grofser Schulkomplex  zweizligig 70 Jahre Zentrale Schulfiihrung Differnzierte Personalarbeit;
mit differenzierter Projektdelegationen;
Personalarbeit und Qualitatsverfahren des
ausgeprdgter Initiative Verbandes
Schule F
die Traditionsreiche, mit  zweizligig 90 Jahre Groles Koordinierungsteam ohne

Entscheidungsbefugnis;
Differenzierte Elternarbeit und
Feedbackprozesse

Im Folgenden geht es um die Aufbaustruktur der untersuchten Waldorfschulen und alle
wesentlichen Aspekte der Schulfiihrung. Die Vergleiche und Einzelbeschreibungen ba-
sieren auf den Fallanalysen der Einzelschulen. Es interessieren die Entscheidungsstruk-
turen und Prozesse vor Ort sowie die erlebten Vorteile und Schwierigkeiten mit den
erprobten Verfahren.

Einleitend geht es nur kurz um das Flihrungsverstandnis im Feld und um die Idee der
Delegation als alternierendem Fiihrungssystem. Im Kern aber werden die folgenden Be-

reiche der Schulorganisation vorgestellt.



e Schulfihrungsstrukturen

e Beauftragung der Schulfiihrungen

e Einzelne kooperative Elemente: Zum Delegationsprozess, der Gesamtkoordina-
tion und angemessener Transparenz

e Vorstandsarbeit und die Rolle der Eltern

Ziel sind bei allen Themen zwei analytische Perspektiven. Zunachst werden Eigenheiten
und systembedingten Problemlagen der spezifische Schulorganisation herausgearbei-
tet. Sie zeigen sich an mehreren Schulen, manches wird aus der Geschichte berichtet.
Darauf aufbauend geht es im Kern um exemplarische Losungsansatze und Good-Prac-
tice-Beispiele einzelner Schulen. Die Schwerpunktsetzung folgt den Schilderungen der
Gesprachspartnerinnen. Es geht nicht um alle denkbaren Aspekte eines Themas, viel-
mehr um das im Alltag Relevante. Insgesamt soll ein umfangliches Bild der zentralen
Gremien und Prozesse entstehen. Der Fokus liegt auf der kooperativen Organisation
der Schule, der kollegialen Selbstverwaltung der Lehrkrafte. Eine vollstandige Organisa-
tionsbeschreibung aller unternehmensrelevanter Aspekte, kann nicht der Anspruch
sein. Der Ubersichtlichkeit halber werden traditioneller organisierte Bereiche, wie z.B.
die Vereinsstruktur, die durchaus spannungsreiche Rolle der Geschaftsfiihrenden und
der Finanzgremien nicht untersucht. Auch zentrale Funktionen wie Nachmittagsbetreu-
ung, Kindergarten, Verwaltung, Hausmeisterei und Kiiche sowie ihre Integration in den

Schulbetrieb waren wichtige Themen, wiirden hier aber den Rahmen sprengen.

3.1. Der Fiihrungsbegriff an Waldorfschulen

3.1.1. ,Wer fiihrt Ihre Schule?‘ - einige Antworten

Der Frage ,, Wer fiihrt Ihre Schule?” folgte haufig ein Gberraschter Blick, manchmal ein
wissendes Lachen. Mal wurde sie suchend kommentiert - ,Ja, das ist eine echt gute
Frage” (C2,7), als ware klar, dass die Antwort nicht eindeutig ausfallen kbnne - aber
auch ,das ist jetzt [..]ein kritischer Punkt.” (F5,16). Die Antworten wurden oft beim Spre-
chen entwickelt und blieben ambivalent. Meist wurden mehrere Aspekte genannt. Bei
aller Verschiedenheit lassen sie sich in einer schulunabhangigen Auswertung drei Kate-
gorien zuordnen. An ihnen wird das traditionell vielschichtige Verhdltnis zum Thema

Flihrung oder Leitung in Waldorfschulen deutlich:



Das Kollegium, die zentrale Konferenz, die ,,grofie Gemeinschaft”

Ein kleinerer Teil der Befragten sieht das Kollegium als Ganzes in der Verantwortung.
Fiir eine Kollegin ist es erlebte Realitat. Sie habe , tatsdchlich den Eindruck, dass das eine
grofie Gemeinschaft ist, die gemeinsam leitet. [..] (W)as die Schule, das Kollegium rich-
tungsmdpfig entscheidet, dass das mehr oder weniger umgesetzt wird” (E3,7). Die meis-
ten formulieren den Gedanken abstrakt und betonen das Recht der Beauftragung: ,Und
eine weitere Leitung ist [..] die Gesamtkonferenz, wenn die dann wichtige Delegationen
besetzen, also Kandidaten aufstellen und die dann wdhlen” (E2,9). Schulfihrung miisse
daher ,,immer im Einklang” (F3,9) mit dem Kollegium arbeiten, formuliert es ein ande-

rer.

Die verantwortlichen Gremien, die Fiihrungsstruktur

Fir viele leiten die verantwortlichen Gremien, die formale Schulfiihrungsstruktur. ,,Also
es gibt bestimmte Bereiche, da leitet das Schulleitungsgremium und macht Vorgaben
schlichtweg“(E2,9). Fiir andere sind es am Ende immer konkrete Einzelpersonen. Wenn
es schnell gehen muss, seien es manchmal nur ganz Wenige entscheidend, weil} ein
erfahrenes Schulfihrungsmitglied. Es sei ein Zusammenspiel verschiedener Verantwor-
tungsbereiche, erweitert einer den Gedanken: ,Also unser Konzept ist eben, dass Lei-

tungsaufgaben auf verschiedene Gremien verteilt werden” (E1,7).

»Also eigentlich fiihren wir alle”

Daneben gibt es haufig ein weiteres Motiv. Weder das Abstraktum ,Kollegium‘ noch die
zustandigen Gremien leiten die Schule, vielmehr jede und jeder Einzelne, in ihrer und
seiner Funktion. ,Die engagierten Menschen. Ja, das ist, glaube ich, die allgemein giil-
tigste Aussage” (F1,9) formuliert es einer, der fiir andere zentrale Leitungsfigur ist.

Es sei ,jede Klassenlehrerin und jeder Klassenlehrer auch eine Fiihrungskraft und auch
jede Klassenbetreuerin und jeder Klassenbetreuer” (E5,7). Anders ausgedriickt: ,,Also ei-
gentlich fiihren wir alle die Schule, und zwar auf verschiedenen Ebenen” (E6,7). Das kann
auch sehr personlich klingen. ,,(A)ber meinen Bereich verwalte ich trotzdem selber und
bin da frei” (C3,9), schlielt ein weiterer an das darin empfundene Autonomiemotiv der

Waldorfschule an.

Die Gleichzeitigkeit verschiedener Flihrungsanspriche ist fir das Feld bezeichnend und
wird auch als ein , differenzierter Leitungsvorgang” (E2,9) beschrieben. In den skizzier-
ten Antwortrichtungen zeigt sich zugleich ein pragendes Spannungsverhaltnis. Beauf-
tragend ist immer das Kollegium, oder zumindest die Konferenzteilnehmerlnnen. Im

Prinzip geht von hier die Fiihrung aus. Zugleich wird die operative Fiihrung an Gremien



delegiert. Daneben lebt das starke Bild freier Pddagoglnnen. Fiihrung, Macht oder Ge-
staltungsmoglichkeiten wird damit gleichzeitig an verschiedenen Stellen verortet.
Wenn allerdings das Kollegium einzelnen Gremienentscheidungen nicht folgt, wenn die
Personaldelegation arbeitsrechtliche Vorgaben macht, wenn Projekte Einzelner das Ge-
samtkonzept sprengen, konnen die gleichzeitigen Anspriiche in Widerspruch geraten.
Insofern trifft die Frage ,,Wer fiihrt Ihre Schule?“ mitten in ein spannungsreiches, teils

konfliktanfalliges, gegebenenfalls auch produktives Verhaltnis.

3.1.2. Delegationen - Fiihren auf Zeit

Das Instrument der Delegation versucht diese verschiedenen Anspriiche auszubalancie-
ren. Wie vorgestellt werden Aufgabenbereiche oder -pakete kollegial definiert und an
eine Gruppe oder Einzelpersonen Ubertragen. Innerhalb eines klaren Kompetenzrah-
mens kdnnen die Verantwortlichen ein konkretes Projekt umsetzen oder kontinuierlich
Aufgaben Ubernehmen. Abschliefend werden die Verantwortlichen in der groRen
Runde entlastet und die Aufgabe wird ggf. neujustiert und weitervergeben. Es handelt
sich also um ein alternierendes Fiihrungsprinzip, zeitlich befristet und funktional meist
begrenzt. ,(A)lso weitestgehende Entscheidungsbefugnis und Verantwortungsbefugnis
von den Menschen, die [..] sich auch um die Aufgaben kiimmern® (B1,101), formuliert
es eine Gesprachspartner ganz praktisch.

Alle untersuchten Schulen arbeiten mit Delegationen. Es werden zentrale Fiihrungsgre-
mien beauftragt, dauernde Teilverantwortlichkeiten an Finanz- oder Personalgremien
delegiert, Festkomitees gebildet, die Deputatsplanung oder Aufsichtskoordination ver-
geben. Haufig arbeiten Entwicklungsdelegationen befristet an neuen Themen. Entspre-
chend wird von langen Amter- und Delegationslisten berichtet. In allen Schulen gibt es
so komplexe Systeme verschiedenster Verantwortungsbereiche. Die vorgestellte Idee

der Distributed Leadership hat hier eine konkrete Form gefunden.

Fiihrungsrolle

Gerade die herausragenden Fihrungsrollen haben in diesem System spezifische Eigen-
arten. Eine klassische Uberordnung, héhere Gehilter oder Statussymbole gibt es nicht.
Lediglich bei den zentralen Funktionen wird die Arbeitszeit in allen untersuchten Schu-
len durch Entlastungen anerkannt. Dies decke den Mehraufwand kaum, schildern meh-
rere Betroffene. Die Uberlastungsgefahr scheint hoch. Die Fiihrungsrolle ist zudem zeit-
lich begrenzt. Ein dauernder Aufstieg im System ist nicht vorgesehen, es ist vielmehr
normal die Verantwortung wieder abzugeben. Im Kern bleiben die Verantwortlichen

immer gleichrangige Kolleglnnen, auch wenn sie Arbeitgeberfunktionen tibernehmen.



Die daraus resultierenden Spannungen und ihre sozialen Folgen werden im Kapitel zur
Personalarbeit differenzierter thematisiert (= 1V.4.1)

Delegierte Aufgaben werden meist freiwillig ibernommen. Zuweisungen gibt es kaum,
verpflichtende Systeme werden weitgehend vermieden. ,Und man will ja auch nicht
das Amt an jemanden vergeben, der sich unter Qualen [..] dazu durchringt” (A6,23), be-
schreibt ein Schulleitungsmitglied die verbreitete Haltung. Allerdings wird an vielen

Schulen Gber mangelnde Beteiligung geklagt.

Zwischen erforderlicher Konstanz, wechselnder Leitung und Lernpotentialen

Wechsel in den Fihrungsrollen gehort zum Prinzip. Die Dauer der vergebenen Delega-
tionen variiert allerdings. Viele Schulen beauftragen fir drei Jahre, geben das Amt dann
haufig wieder in gleiche Hande. Einige der Schulfihrungsmitglieder sind schon seit vie-
len Jahren dabei. Manche Aufgaben werden auch bewusst dauerhaft vergeben. Eine fir
Genehmigungsverfahren Verantwortliche sieht regelmaRige Wechsel kritisch. Kennt-
nisse im Schulrecht und Kontakte in die 6ffentliche Verwaltung seien nicht ohne Weite-
res zu ersetzen.

Dennoch (ibernehmen regelmaBig neue Kolleglnnen fiir sie herausfordernde Fiihrungs-
aufgaben. Viele der Schulen haben ihre Gremien daher systematisch geschult, sei es in
Prozesssteuerung und Fiihrungsfragen oder in der Personalarbeit. Diese Mdoglichkeiten
werden von vielen als Chance verstanden. Ein Kollege beschreibt die zum Teil erstaun-
lichen Lernerfolge: ,Das gibt es immer mal [..], dass Kollegen neu in die Selbstverwal-
tung einsteigen und dann auch plétzlich in die Leitungsgremien kommen und dann gar
nicht mehr wegzudenken sind”“ (B4,35). Es verandere sich auch das Verhaltnis zur
Schule. Eine Lehrerin hat sich ,,noch mal mehr mit dem Gesamtkonstrukt dieser Schule
verbunden [..]. Also die Wahrnehmung erweitert sich ja enorm dadurch” (F4,93).

Auch die Schule als Ganzes profitiere durch die verbreiteten Fiihrungserfahrungen.
»(V)iele Kollegen, die das wollen, die wissen mittlerweile, wie ein Prozess angelegt wer-
den kann“ (B1,102). In der Summe professionalisiere sich das Kollegium als Ganzes.
Nach eigenen Schulfihrungserfahrungen wiichsen zudem die Loyalitat und die Bereit-
schaft zur Akzeptanz schwieriger Entscheidungen, schildert einer seine langjahrige Er-

fahrung:



Folgen fiir die Schulen und ihre Mitglieder

Die Folgen klarer Delegationen werden haufig in Abgrenzung zu friiheren kollektiven
Entscheidungsgewohnheiten beschrieben. Vielen ist die verbindliche Verantwortungs-
zuweisung wichtig, ,dass ich mich verantwortlich dafiir fiihle und weif3, wenn ich es nicht
tue, tut es keiner” (A7,19).

Insgesamt wird das Prinzip als entlastend empfunden: ,,und das haben die eben dann
bis zum Ende entschieden. Und [..] ich muss mich da nicht drum kiimmern“ (B2,7). Auch
aus Sicht der zentralen Gremien ist die Abgabe von Aufgaben an spezielle Delegationen
hilfreich. Bei der Umsetzung von Bauprojekten , kénnen wir uns auch raushalten, wenn
da Expertise ist” (C2,89), schildert ein Schulfiihrungsmitglied erleichtert. Daneben stei-
gere die Entscheidungskompetenz die Akzeptanz der Gremien (B4,77). Insgesamt wer-
den kaum negative Folgen beschrieben. Das Verfahren scheint fir alle selbstverstand-
lich, wird von niemandem hinterfragt und ist Giber alle Schulen erprobt und breit akzep-

tiert.

Ergebnisse

Fiihrung wird abstrakt im Kollegium, in den verantwortlichen Gre-
mien aber auch bei jedem Einzelnen, in seiner Funktion, verortet.

Delegationen sind das zentrale und breit akzeptierte Fiihrungs-
instrument an allen untersuchten Schulen. Verantwortliche werden
auf Zeit und fur eine begrenzte Funktion kollegial beauftragt. Es ent-

steht insgesamt ein differenziertes Flihrungssystem verschiedener
Verantwortungsbereiche.
Gelegentlich werden Delegationen langfristig vergeben, der Wechsel
gehort aber in der Regel dazu. Er ermoglicht individuelle Weiterent-
wicklungen und tragt zur Professionalisierung des Gesamtkollegiums
bei.

3.2. Schulfiihrungsstruktur — die zentralen Gremien

Nach der Organisationsgeschichte befragt, erzahlen fast alle dlteren Lehrkrafte von dhn-
lichen Entscheidungsstrukturen vor 15 oder 20 Jahren. Alles Wesentliche wurde in gro-
Ren Konferenzen besprochen und entschieden. Gelegentlich gab es zuarbeitende Gre-
mien, aber ohne Entscheidungskompetenz. Inzwischen haben die meisten Schulen

zentrale Fihrungsgremien neben den Konferenzen etabliert. Lediglich in Schule B ist die



Konferenz weiterhin zentrales Entscheidungsorgan. Exemplarisch werden vier Schul-
flihrungsmodelle vorgestellt, die sich im Grad der Zentralisierung und der inneren Auf-
bauorganisation unterscheiden. An ihrer unterschiedlichen Arbeitsweise und dem je-

weils eigenen Charakter wird die Vielfalt in der Praxis deutlich.

3.2.1. Klein, zentral und flexibel ~

o

In Schule A bilden 3-4 Lehrkrafte mit der Geschaftsfihrung gemeinsam das Schulfiih-
rungsgremium (= 1V.2.1). Sie werden alle zwei Jahre neu gewahlt. Flr eine Verzahnung
der Gremien ist eines der Schulfiihrungsmitglieder auch Teil des Vorstandes. Die Sit-
zungsleitung rotiert. Wurde friiher mit festen Zustandigkeiten gearbeitet, so werden

die Projekte heute nach Initiative an Einzelne vergeben.

Das Gremium ist fiir das operative Geschaft des Schulalltages und die Personalarbeit
verantwortlich. Alltagliches entscheidet es weitgehend autark. Bei weiterfihrenden
Themen ldsst sich die Schulfiihrung vom Kollegium in einer Entwicklungskonferenz be-
raten. Kolleginnen kénnen hier Informationen oder Kritisches einbringen und Wiinsche
formulieren. Uber Einschatzungen und Anliegen die hier breit geteilt werden, setzte sich
die Schulfiihrung kaum hinweg, erinnert ein langjahriges Mitglied. Lediglich in der Coro-
nazeit wurde auch direktiv gearbeitet. Gerade nach dieser Erfahrung ist der Wunsch,
das Kollegium einzubeziehen ausgepragt. Initiativen werden von den Verantwortlichen
eher fallen gelassen als gegen den Willen der Kolleginnen vorangetrieben. Trotz der
weitgehenden Zentralisierung der Verantwortung hat die kollegiale Meinung in diesem
System ein hohes Gewicht. Allerdings wiinscht sich die Schulfiihrung gelegentlich mehr

Mitarbeit und fordert sie dann ausdricklich ein.

Das Schulfiihrungsgremium ist weitreichend geschult. Alle Mitglieder haben Fiihrungs-
weiterbildungen besucht, einige sind ausgebildete Entwicklungsbegleiter. Jedes Jahr
nehmen weitere Kolleginnen an entsprechenden Fortbildungen teil. Die hohe Kompe-
tenz des Gremiums wird kollegial gewiirdigt, seine Arbeit ist breit akzeptiert und das

Bemiihen der Verantwortlichen um eine kooperative Arbeitsweise wird ausdriicklich



geschatzt: ,die kriegen das Restkollegium mit ins Boot, zumindest gefiihlsmdfig”

(A7,41). Insgesamt fallt die Leichtigkeit der Stimmung auf, Kritisches gibt es kaum.

3.2.2. Ein ausdifferenziertes Fiihrungsgremium _

— das 4-Ressort-Modell O @@

Das 4-Ressort-Modell in Schule Cist die vielleicht ausdifferenzierteste Fihrungsstruktur
in den untersuchten Schulen (= 1V.2.3). Das zentrale Gremium ist mit derzeit 10 Perso-
nen deutlich groRer als das vorherige, intern allerdings in vier Ressorts unterteilt: Padda-
gogik, Personal, Finanzen und Bauen sowie Entwicklung. Die Zustandigen fir die Berei-
che treffen sich wochentlich und kénnen innerhalb ihrer klar abgesteckten Kompetenz-
rahmen selbstandig entscheiden. In regelmaRigen gemeinsamen Sitzungen wird aus der
Arbeit aller Ressorts berichtet, werden Themen zugeteilt und Ubergeordnetes entschie-
den.

Das Padagogikressort verantwortet alle Fragen des Schulalltages, bereitet die Konferen-
zen vor und ist damit einer klassischen Schulleitung am nachsten. Delegationen, wie die
Koordination der Aufsichten oder Vertretungen sind ihr direkt zugeordnet. Diese klare
Zuordnung ist im Sample einmalig und betont die zentralere Struktur der Schule. Die
Beratung durch die Konferenz spielt dennoch eine grof3e Rolle. Man folge weitgehend
der kollegialen Meinung, betont ein Ressortmitglied.

Die Verantwortlichen bewerten die Struktur durchgehend positiv. Besonders die Klar-
heit der Zustandigkeiten helfe im Alltag, ,,weil man auch aufkommende Zweifel oder
Fragen immer an der Struktur entlang abarbeiten kann“ (C1,389). Beobachtet wird

auch, dass

Im Kollegium teilt man die anklingende Sorge nicht, die Option zum Engagement bleibe
immer: ,sobald ich mich engagieren wiirde, wiirde ich mit offenen Armen aufgenom-

men“ (C3,13). Insgesamt sind die Beurteilungen positiv, manche geradezu euphorisch.



,Es ist mehr Transparenz, viel mehr Transparenz, eine klare Zustdndigkeit und die The-
men werden behandelt, ziigig behandelt und werden iiberhaupt behandelt” (C6,59).
Die strukturierte Flihrung enge nicht ein, sondern er6ffne geradezu Moglichkeiten: , mit
diesen klaren Zustdndigkeiten und Ressourcen, erlebe (ich) das Arbeiten hier als deutlich
verdndert [..] mit viel mehr Méglichkeiten des Gestaltens” (C6,13).

Schulfihrr, i
e,

)

3.2.3. Schulfiihrung

als integrierendes Zentrum

Vorstand

(Eltern/Lehrerinnen)

Bei 80 Kolleglnnen ist eine Schulfiihrung von etwa 18 Menschen schon eine weitge-
hende Zentralisierung. Dennoch ist das Schulfiihrungsgremium in Schule F vergleichs-
weise grol (= IV.2.6). Es setzt sich aus Vertreterinnen aller schulleitenden Delegatio-
nen zusammen. Daneben sind eine AuRenvertretung der Schule, die Geschaftsfiihrung
und Stellvertreter aller Schulbereiche, wie Kindergarten, Elternschaft und Vorstand Teil
des Gremiums. Erganzend koénnen sich Einzelne aus dem Kollegium zur Wahl stellen.
Aus allen Teilen der groRen Schule sollen Informationen und Aufmerksamkeit ins Zent-
rum und zurtick flieBen. ,Dass man in jeder Delegation jemanden hat, der ein Bewusst-
sein fiir die ganze Schule entwickeln kann, dass auch alle Bereiche da gehért werden”
(F3,25). Die Schulfihrung ist so als integrierendes Zentrum in der komplexen und weit-
laufigen Schule konzipiert.

Die zweiwdchentlichen Sitzungen werden von einem Koordinierungsteam vorbereitet.
Fiir ein zentrales Schnittstellengremium ist es mit sieben Mitgliedern auch gro8 und soll
viele Bereiche und Funktionen integrieren. Es geht um Vorbereitung und Prozessver-
antwortung. Entschieden wird hier dezidiert nicht, auch wenn ,in jeder koordinierenden
Aufgabe auch eine Entscheidungskomponente” (F1,25) liege.

Die Integration aller Teilbereiche ist an dieser Schule zentrales Organisationsmerkmal
und Teilhabe ein hoher Wert. Trotz der breit besetzten Schulfihrung wiinschen sich
viele ein starkeres Gewicht der Konferenzen. Nur die ohnehin hohe Arbeitsbelastung
wird als Gegenargument aufgefiihrt. Der traditionelle Wunsch nach breiter Beteiligung
und die Notwendigkeiten effizienter Handlungsfahigkeit werden als Spannung erlebt.

In der Summe scheinen aber alle mit dem konkreten System zufrieden.



Vorbereitung/
Koordination
(2p)

3.2.4. Kollektive Fiihrung

mithilfe klarer Delegationen

mf&hu’fahmﬂgskonferenﬂ
Was in der oben beschriebenen groRen Schule ein delegiertes Gremium ist, ist von der
GroRenordnung in Schule B fast das ganze aktive Kollegium (= 1V.2.2). Die Schulfiih-
rungskonferenz hat etwa zwanzig Teilnehmerlnnen. Gemeinsam verantworten sie die
Schule, entscheiden aber kaum. Die Hauptaufgabe der Konferenz ist vielmehr die sys-
tematische Verteilung von Zustandigkeiten und Delegationen: ,, Wir tunja [..] in der gro-
fien Runde nur wirklich ganz wichtige strategische Fragestellungen entscheiden, alles
andere wird in Gremien noch entschieden” (B1,27).

Konkret werden in der Konferenz Delegationen beauftragt, ggf. Zwischenberichte kom-
mentiert sowie Rechenschaftsberichte entgegengenommen. Hierin liegt der Fiihrungs-

auftrag des Gremiumes.

Die koordinierende Vorbereitungsgruppe besteht nur aus ein bis zwei Personen. Sie set-
zen die Tagesordnung und priorisieren die Themen. Die Ausgestaltung der Rolle und das
Gewicht der Aufgabe wird immer wieder diskutiert. Es gehe um ,eine koordinierende
Verantwortung, also sehr viel an Wachsamkeit, an kommunikativen Kompetenzen ist

gefragt und eben auch die Prozesse entsprechend zu gestalten” (B1,11).

Auch diese Schulfihrungsstruktur ist bei den Befragten durchgehend akzeptiert. Die ei-
gene Geschichte habe gezeigt, das kleine Gremien leichter zu Konflikten flihren. Auch
sei man in Krisensituationen mit den eingelibten Prozessen gut aufgestellt. Gerade in
der Coronasituation habe man sehr schnell und integrierend gearbeitet, schildern alle
ungefragt. Allerdings sehen einige im Zentrum ein ,, Vakuum® (B4,15) und wiinschen sich
mehr zentrale Autoritdt. Auch wird von hoher Arbeitsbelastung und Erschopfung be-
richtet, gelegentlich auch von einer tibertriebenen Formalisierung. Die Kritikpunkte he-
ben den insgesamt positiven Blick aber nicht auf. Sie zeigen eher ein hohes Bewusstsein

fur die Schulorganisation und den standigen Drang zur Verbesserung.



3.2.5. Zusammenfassung und Einordnung

Die Fiihrungsaufgabe ist an Schulen in freier Tragerschaft umfanglicher angelegt als ein
Rektorat oder eine Schulleitung in 6ffentlichen Schulen. Wie die Gremien zeigen sind
unternehmerische Themen, wie Finanzierungsfragen, das Personalwesen und Bautatig-
keiten in einigen der Schulen systematisch in den Fiihrungsgremien integriert. Die Tren-
nung zwischen Padagogik und Gesamtorganisation ist damit strukturell weniger scharf.
Die traditionell einseitige Ausrichtung auf kollektive Entscheidungsinstrumente und die
bewusste Reduktion aller Strukturen und Prozesse wurde weitgehend abgelegt. An al-
len vorgestellten Schulen haben sich neben der tradierten Konferenzstruktur vielfaltige
Verantwortungsbereiche, Gremien und Formate entwickelt.

Allerdings sind wesentliche Besonderheiten und Werte des Organisationsprinzips
Selbstverwaltung nach Lebers Pragung bis heute in den Schulen wichtig. Durch alle Ge-
sprache zieht sich das tradierte Anliegen, das Kollegium bei den relevanten Themen der
Schulfihrung weitgehend einzubeziehen. Unabhangig vom Grad der Zentralisierung ist
die Idee einer kollegial gefiihrten Schule selbstverstandlich geblieben. Gerade die Schul-
flihrungsmitglieder in den zentraler organisierten Schulen A und C betonen, wie wichtig
ihnen die Meinung der Kolleginnen und Beratungsinstrumente sind. Ihr Filhrungsver-
standnis ist selbstverstandlich partizipativ. Gegen die Meinung der Kolleginnen ent-
scheiden sie sich kaum.

Die gezeigten Schulfihrungsstrukturen basieren alle auf dem Delegationsprinzip, ein
neuer Standard hat sich an den Waldorfschulen dabei nicht entwickelt. Sie unterschei-
den sich im Grad der Zentralisierung und in der Art und Formalisierung der Organisati-
onsstruktur. Schule A betont innerhalb des klaren Kompetenzrahmens ausdriicklich fle-
xible Arbeitsweisen, Initiative und individuelle Losungsansatze. Dagegen verstarkt
Schule C mit ihrer klaren Aufbaustruktur eindeutige Zustandigkeiten, effiziente Verfah-
ren und grof3e Transparenz in der gesamten Organisation. In der grolRen Schule F wird
die Teilhabe aller Bereiche als Integrationsleistung gesucht und geschatzt. Anders noch
ist der partizipative Ansatz in Schule B, die kollektive Rahmenentscheidungen mithilfe
definierter Prozesse trifft und zugleich durch Delegationen vielfdltige Einzelverantwort-

lichkeiten zuweist.

Nimmt man die Bewertungen der Beteiligten, scheint jedes Verfahren in der betreffen-
den Schule selbstverstandlich und breit akzeptiert. Dabei zeigen sich in den vorgestell-
ten Systemen Uibergeordnete Eigenarten, Starken und Schwachen.

Die zentral organisierten Gremien in Schule A und C werden mehrheitlich als effizient,

eindeutig und transparent beschrieben. Die Eindeutigkeit der Verantwortlichkeiten ist



fiir viele entlastend. Gerade auch die weniger Involvierten sind ausgesprochen zufrie-
den. Beteiligungsmoglichkeiten vermisst kaum jemand, das Vertrauen in die Gremien
ist an diesen Schulen grof.

Eine Schwaéche liegt hier moglicherweise in der hohen Belastung der Verantwortlichen.
Der Arbeitsaufwand scheint immens und die Stundenentlastungen nicht auskdmmlich.
Die Neubesetzung der Gremien ist hier, wie an allen anderen untersuchten Schulen
schwer. Auch winschen sich Fliihrungsmitglieder an den beiden Schulen mehr Engage-
ment und Unterstltzung aus dem Kollegium, das sich in der Entlastung wohl zu fiihlen
scheint.

An anderen Schulen formulierten einzelne Befragte weitere Vorbehalte gegen zentral
verantwortliche Schulfiihrungen. In Schule B wurde die ehemalige Schulfiihrung als in-
transparent und ausschlieRend erlebt. Die Struktur habe das Kollegium in Aktive und
Passive, in ,Macher und Dulder“(B2,53) gespalten. An anderen Schulen wird ahnlich be-
flrchtet, dass das Engagement im Rest des Kollegiums abnehme, Aufgaben nur noch
gegen Bezahlung oder Entlastung Gilbernommen wiirden und sich die Kolleglnnen zu-
nehmend von ihren Schulen entfremden. Diese seltenen Stimmen bestadrken einen in
der Literatur vermuteten Zusammenhang. Durch zentrale Flihrungsgremien werde das
Kollegium gespalten und damit die Idee der Selbstverwaltung als kollegialer Aufgabe im
Kern in Frage gestellt. Allerdings haben die Themen in den vorliegenden Gesprachen
nur eine sehr untergeordnete Bedeutung. Eine entfremdete oder gar autoritdre Schul-
flihrung, ohne Kontakt zum Rest des Kollegiums, findet sich an diesen Schulen nicht. Die
starke Belastung der Verantwortlichen und deren Wunsch nach grofRerer Selbstandig-
keit des Restkollegiums in der Schulorganisation zeigen aber die Gefahren der starkeren
Differenzierung im Kollegium. Allerdings wird die ungleiche Lastenverteilung schon im-
mer beschrieben. Ob sie durch die formale Zuweisung von Fiihrung und Verantwortung

grofler geworden ist, ist nicht zu sagen.

Die vorgestellten, dezentraleren Strukturen an Schule F und B sind mit den Gesamtkon-
ferenzen aus der Vergangenheit nicht vergleichbar. Mit gut 20 Mitgliedern sind sie tber-
schaubarer. Zudem gibt es heute eindeutige Binnendifferenzierungen, klare Beauftra-
gungsprozedere, moderierte Konferenzarbeit und insgesamt vielfaltige Strukturen und
Prozesse.

Die GroRe der Gremien bleibt aber herausfordernd. Gerade in komplexen Lagen sei ko-

operative Abstimmung besonders schwer:



Schule F hat sich dennoch bewusst fiir eine VergroRRerung des Koordinationsteams ent-
schieden und schatzt die Schulfiihrungsarbeit mit rund 20 Personen. Man nehme den
Effizienzverlust hin, weil sich die Qualitat der Arbeit und die Integrationsfahigkeit der
Gremien verbessere. Man habe ,den Schulorganismus als Ganzes viel mehr im Auge”
(F4,28), meint eine Kollegin. Zudem haben gréRere Flihrungsgremien ,eine grofie ver-
trauensbildende Funktion” (F5,39), beschreibt eine andere.

Die Anforderungen an kooperative Strukturen wachsen mit der Zahl der Mitarbeiterin-
nen und den steigenden Koordinierungsbedarfen. In beiden groRen Schulen ist die
Struktur ausdifferenzierter. Es gibt mehr Gremien und die Bereiche miissen selbstdandi-
ger agieren. Gerade in Schule F erh6éht daher die bewusste Teilhabe aller Bereiche an
der Schulfihrung den Informationsfluss und fordert so die Vernetzung. Die Schulfiih-
rungsstruktur unterstiitzt damit kontinuierlich die Integration der verschiedenen not-
wendig autarken Bereiche in die Gesamtorganisation.

In Schule F wiinscht sich keiner der Befragten eine weitere Zentralisierung oder eine
Verkleinerung der Gremien. Immer wieder hat man sich bewusst dagegen entschieden.
Auch in Schule B sind die meisten stolz auf ihre Konferenzstruktur. Man hatte sich be-
wusst von einem Schulfihrungsgremium verabschiedet. Dennoch werden immer wie-
der zentrale Funktionen vermisst, gerade in der Festlegung padagogischer Standards
oder mit Blick auf eine stringente Personalarbeit.

In beiden Schulen wird daneben vergleichsweise hiufig von Erschépfung, Uberforde-
rung und Belastung berichtet. In diesen Modellen ist der Arbeitsaufwand fir die Kolle-
glnnen insgesamt wohl hoher. Es gibt mehr und tendenziell Iangere Sitzungen und die
Absprache- und Koordinationsbedarfe nehmen mehr Raum ein. Auch miissen sich mehr
Kolleglnnen systembedingt mit mehr Themen auseinandersetzen und eine Meinung bil-
den. Die Vielzahl der Probleme und die erlebte Last durch all die Anforderungen zeigt
sich gerade in Schule B deutlich. Chaotische Situationen, wie seit den 90er Jahren in
Waldorfschulen haufig beschrieben, finden sich in diesen Schulen, mit ihren gréReren

Flihrungsgremien aber nicht.

Seit Jahren attestieren Autorinnen Waldorfschulen ein systematisches Fiihrungsdefizit.
Es wurde als Grund fir die vielfdltigen und haufig tiefgreifenden Probleme mit der
Schulorganisation beschrieben. An vielen Schulen wurden daher neue und zentralere

Flhrungsstrukturen eingefiihrt. An allen untersuchten gab es dhnliche Entwicklungen.



Vier arbeiten heute mit klaren Fiihrungsgremien. Es gibt aber auch eine gegenlaufige
Tendenz, die an die traditionell dezentrale Struktur der selbstverwalteten Organisati-
onsform anschlieRt. Die neuen agilen und kooperativen Konzepte und Praxisbeispiele
zeigen, dass viele Unternehmen derzeit bewusst dezentralere Arbeitsformen suchen.
Gerade bei den Kollegialen Unternehmen soll die Fiihrung von den Randern ausgehen
und die Leitung lediglich unterstiitzen. In diesem Sinne pladiert Harslem nach vielen
Jahren zunehmender Zentralisierungstendenzen fiir eine Neuorientierung an Waldorf-
schulen. Der Fokus soll wieder mehr auf den einzelnen Klassen, der Padagogik und de-
zentralen Verantwortlichkeiten liegen (Harslem 2020, Teil 8).

Alle untersuchten Schulen bewegen sich in diesem Feld, zwischen notwendiger Zentra-
lisierung einerseits und breiter Einbindung der Kollegen und dezentralen Delegationen
andererseits. Dabei haben sie verschiedene Schulfihrungsstrukturen entwickelt. Die
Analyse zeigt, dass sich die schematischen Aussagen in der wenigen Literatur in Teilen
bestatigen. Zentrale Schulfiihrungsstrukturen fuhren zu Effizienz und Entlastung, de-
zentralere wirken integrierend. Allerdings fihren die zentralen Schulfiihrungen nicht
unbedingt zu einer Spaltung der Kollegien und auch die dezentralen wirken durchaus
handlungsfahig. Die Unterschiede scheinen vielschichtiger. Die einfache Unterschei-
dung in Zentral und Dezentral, bzw. klassische Konferenzfilhrung und Mandatsmodell
ist dem Thema nicht angemessen. Es variiert zwar der Grad der Zentralisierung. Aller-
dings ermoglicht eine dezentrale Konferenzfiihrung in Schule B auch starke Einzelfiih-
rung in Teilbereichen. Zugleich sind bewusst flexiblerer (Schule A) und formalisiertere
Arbeitsweisen moglich. Mal werden eher die Prozesse (Schule B) definiert, mal mehr
die Strukturen (Schule C) gesetzt, mal mehr auf Einzelinitiative (Schule A) vertraut. Eine
Bewertung oder gar Gewichtung der Modelle scheint anhand des vorliegenden Materi-
als nicht sinnvoll. Dabei wiederholt sich an allen Schulen ein dhnliches Motiv. Die spezi-
fische Schulfiihrungsstruktur soll selbst entwickelt sein und so zur Geschichte der Schule

und ihren Eigenarten passen.

Ergebnisse

Die Fihrungsmodelle variieren stark, sind in der jeweiligen Schule
aber breit akzeptiert. Exemplarisch werden ein kleines, flexibles Lei-
tungsgremium vorgestellt, eine zentrale Schulfiihrung mit Teilver-
antwortlichkeiten, eine grofRe und integrierend arbeitendes Fih-
rungsmodell und ein rein delegierendes, kollektives Filhrungsgre-
mium.

Die zentralen Schulfiihrungen werden vor allem als effizient,



entlastend und transparent erlebt. Die Belastung bei den Verant-
wortlichen ist hoch und sie wiinschen sich teils mehr Beteiligung.
Die dezentralen Strukturen haben stark strukturierende Prozesse,
wirken integrierend und vertrauensbildend. Allerdings wird hier ver-
mehrt von Belastung und Erschopfung berichtet und gelegentlich ein
letztverantwortliches Zentrum vermisst.

3.3. Beauftragung der Schulfiihrung — zwischen o6ffentlicher

Wahl und Ernennung

In allen Schulen sind die Fiihrungsgremien vom Kollegium delegiert. Dabei werden ver-
schiedentlich Schwierigkeiten mit den traditionellen Wahlverfahren beschrieben. Die
untersuchten Schulen experimentierten daher mit unterschiedlichen Beauftragungsfor-

maten. Zwei gegenldufige Lésungsansatze werden im Folgenden vorgestellt.

3.3.1. Wahl-Verfahren und ihre Schwierigkeiten

Bei der Beauftragung zentraler Flihrungsgremien werden wiederholt dhnliche Prob-
leme beschrieben. Es fallt in allen untersuchten Schulen schwer geeignete Kandidatin-
nen fir Delegationen zu finden und alle zentralen Aufgaben zu besetzen. Ein Grund mag
die herausfordernde Aufgabe und die hohe Arbeitsbelastung sein. Allerdings zeigt die
Erfahrung an verschiedenen Schulen, dass allein das Beauftragungsprozedere die Kan-
didatinnensuche erschweren oder erleichtern kann. Traditionell sind Wahlvorgange im
ganzen Kollegium Ublich. An einigen der untersuchten Schulen gilt das bis heute. Dabei
wird meist zwischen der Suche und der endgiiltigen Beauftragung unterschieden.

Exemplarisch schildert ein Kollege die fur ihn unbefriedigende Situation.

Mehrere Schulen berichten von dhnlichen Phanomenen. Viele der Ausgewahlten neh-
men das Amt nicht an. Das so geduBBerte Vertrauen reiche haufig nicht, die Vorgeschla-
genen zu Uberzeugen. Sie missten in einer 6ffentlichen Situation eine sehr kurzfristige

und weitreichende Entscheidung treffen. ,(D)ann war gar nicht der Raum ddfiir, den zu



fragen, warum er das denn nicht macht und ob fiir die Hindernisse eventuell Lésungen
zu finden wdren” (G2), erinnert sich eine Kollegin.

Nach manchmal mehreren Absagen, werden ggf. weniger priorisierte Kolleginnen ge-
wahlt. Es entstlinde leicht der Eindruck, sie hatten weniger Unterstiitzung. Das sei nicht
sehr bestarkend fur den Start in ihr Amt. Auch erklart sich mal jemand bereit und wird
in der Abstimmung nicht gewahlt. Das sei mitunter ,schmerzhaft” (G3) und fiihre zu
Enttduschungen.

Da man die 6ffentliche Demutigung scheut, falle es vielen grundsatzlich schwer, iber

die Eignung von KandidatIinnen zu sprechen. Ein Kollege schildert:

Kritisches werde vermeiden, berichten viele. Manchmal wiirden auch Kolleglnnen 6f-
fentlich gegen ihren Willen in Verantwortung gedrangt. Es wurden ,,so zwei, drei Kandi-
daten ausgeguckt und dann wurde so lange geredet, bis einer von den dreien bereit war,
das zu machen” (G5). Vereinzelt wird auch von informellen Gefalligkeiten berichtet und
gegenseitiger Wahlhilfe.

Flr Viele sind solche Prozesse ermiidend. Sie seien ,nicht férderlich” (G6) und haben
Lteilweise auch zu Verwerfungen gefiihrt” (ebd.). Manchmal habe man auch einfach
keine Losung gefunden und Rollen blieben unbesetzt, wie eine Schule berichtet. Es gibt
zum Teil ,viele vakante Amter” (G7).

Die Probleme ziehen sich durch alle untersuchten Schulen. Zwei haben neue Verfahren
entwickelt. Wahrend sich die eine Schule von der kollegialen Entscheidung verabschie-
dete, hat sich in der anderen ein ungewdéhnlich 6ffentlicher Beauftragungsprozess ent-

wickelt.

3.3.2. Die Findungskommission

Das Modell der Schule A einspricht ihrer Eigenart, Verantwortungen schnell Einzelnen
zu Ubertragen und kleinen Gruppen zu vertrauen. Man verabschiedete sich ganz von
der groflen Runde und lasst nur zwei Personen Prozess und Besetzung der zentralen
Amter koordinieren und entscheiden. Die sogenannte Findungskommission wird von
den Konferenzleitern (= IV.5.2) ernannt, ein akzeptiertes Gremium ohne weitere
Machtbefugnisse.

Konkret sammeln die beiden Mitglieder der Findungskommission Vorschlage ein und

sprechen mit allen denkbaren Kandidatinnen. Fir Schwierigkeiten werden individuelle



Losungen gesucht. So wurden wegen Betreuungsproblemen Gremienzeiten verscho-
ben. Ein andermal wurde zugesichert, dass ein Fihrungsmitglied die zur Entlastung ab-
gegebenen Deputate und Unterrichtseinheiten nach Ablauf der Schulfiihrungszeit zu-
rickbekommen wiirde. Am Ende schldgt die Delegation geeignete Kandidatinnen vor.
Das Kollegium kann Riickmeldungen geben, sei es Kritik oder auch Bestarkendes. Bei
begriindeten Einwanden wiirde sicher reagiert, meint ein Kollege. Das sei bisher aber
nie vorgekommen. Die endgiltige Entscheidung treffen die beiden Delegierten allein.

Das Verfahren wurde fiir die Schulfiihrung entwickelt, gilt inzwischen aber fiir alle zent-
ralen Delegationen. Schule A hat sich damit ganz von 6ffentlichen Vergabediskussion
verabschiedet. ,,Aber man muss halt das Vertrauen in die beiden haben, dass die das
managen, verantwortlich” (A1,117), formuliert es eine Lehrerin. Dabei wird das Instru-
ment durchweg positiv bewertet. Manche scheinen geradezu erleichtert, die als frust-

rierend erlebten Verfahren los zu sein.

Auch Schule E hat die Kandidatensuche in groBer Runde beendet. Vorschlage entwickelt
die verantwortliche Personalrunde, zu der die Schulleitung gehort (= 4.2.1). Inzwischen
konnen interessierte Konferenzmitglieder daran teilnehmen. Es war einigen wichtig,
dass dieses Vorschlagsrecht eine gewisse Offentlichkeit hat. Beauftragt werden die so

vorgeschlagenen und abgestimmten Kandidatinnen in der Konferenz per Wahl.

3.3.3. Eine oOffentliche Schulfiihrungswahl — ,jetzt schicken sie ei-

nen auf den Weg*

Einen radikal 6ffentlichen Weg geht Schule C. Die Wahl der Verantwortlichen fir die
vier Ressorts hat bisher zweimal stattgefunden. An einem Samstag werden die derzeit
10 Posten von dem ganzen Kollegium und interessierten Eltern fiir drei Jahre neu be-
setzt. Zuletzt waren es etwa 60 Menschen, davon mehr als die Halfte Eltern. Die Sitzung
wurde extern moderiert. Im Vorfeld haben alle Beteiligten an Feedbackschulungen teil-
genommen.

Der Raum und ein Stuhlkreis sind wichtige Zutaten des Verfahrens. Zunachst sitzen alle
in groBer Runde. In der Mitte befinden sich die leeren Platze fir die zu vergebenden
Rollen, je zwei bis drei fur jedes Ressort. Nur der Geschaftsfihrer sitzt schon im Innen-
kreis. Er ist qua Amt den Finanzen zugeteilt. Alle, die lediglich beobachten wollen, kén-
nen zundchst ihren Stuhl nach aullen ziehen. Sie nehmen von da an nicht mehr an der

Diskussion teil. Dann beginnt der eigentliche Prozess.



Interessierte kdnnen sich initiativ auf einen der Ressort-Stiihle setzen und der Runde
ihre Motivation fiir die Aufgabe erklaren. ,Das ist schon ein innerer Schritt, da ist ein
grofSer Kreis von hundert Personen und man setzt sich da in die Mitte” (C2,43), be-
schreibt eine die innere Hiirde. Fiir andere ware solch ein 6ffentliches Angebot nur nach
guten Absprachen im Vorfeld méglich, um Uberraschungen zu vermeiden.

Manche gehen raus und wieder rein, andere wechseln auch das Ressort. Insgesamt ist
die Bereitschaft zogerlich, der Prozess dauerte zuletzt viele Stunden. Alte Schulfih-
rungsmitglieder erklaren sich wieder bereit. Immer bekommen die Entschlossenen
Feedback aus dem Kreis. Manchen wird auch abgeraten, wegen absehbarer Uberlas-
tung, auch mal wegen Zweifeln an der Eignung fiir das Amt. In den Pausen werden Kan-

didaten informell ermuntert, manche aber auch abgehalten, berichtet einer.

Die Entscheidung sich zu melden, liege auch an der Konstellation: ,, Wer sitzt schon da,
flihle ich mich da reingezogen in den Kreis“ (C2,67). Auch werde die zukinftige Aufgabe
fuhlbar.

Es gibt auch einzelne kritische Stimmen. Der Tag sei lang und irgendwie ,,ungemdtitlich“
(C4,35), auch meldeten sich zu wenige fiir die Aufgaben. Uber Kompetenzen wurde in
manchen Féllen nicht offen kommuniziert. Zumeist wird der Prozess aber sehr positiv
beschrieben: ,Und insgesamt habe ich das Ganze als was sehr Offenes erlebt. Offen mit
einer unheimlichen Prisenz von allen Beteiligten” (C6,65). Vor allem fiir die Gewahlten

ist das Verfahren unterstitzend.

Es gebe Sicherheit fir das Mandat der nachsten Jahre: ,Also ich habe es mir nicht ge-
nommen, sondern es wurde mir zugetraut. Und das macht bei mir, dass ich mich da auch
recht sicher fiihle” (C2,31).



Im Anschluss wird die neue Schulfiihrung in einer Mitgliederversammlung offiziell zum

Vorstand gewahlt.

3.3.4. Zusammenfassung und Einordnung

In Systemen mit alternierender Filhrung nimmt der Prozess der Beauftragung eine zent-
rale Rolle ein. Besonders wenn es schwerfallt, neue Kandidatinnen zu finden. Auch kann
das Verfahren die Akzeptanz der neuen Verantwortungstrager starken oder schwachen.
Die Schwierigkeiten offentlicher Wahlverfahren werden in allen Schulen beschrieben.
Sie scheinen systembedingt. Vor allem die beschriebene Hemmung offen iber Fahig-
keiten und Eignung zu reden, ist ein zentrales Problem. Wie gezeigt fordern viele Auto-
ren daher schon lange bei der Besetzung Kompetenzkriterien systematisch zu bertck-
sichtigen.

Die meisten Befragten in Schule A waren Uber die Abschaffung der tradierten Wahl er-
leichtert. In kleiner Runde ist es leichter Kompetenz und Eignung moglicher KandidatIn-
nen zu berticksichtigen. Das Modell funktioniert zudem bei der Besetzung alle zentralen
Gremien. Die Kommission kann die Zuteilung von Aufgaben und die Lastenverteilungin
der gesamten Schule steuern. Die radikale Offentlichkeit ist ein ganz anderer, mal miih-
samer, vor allem aber starkender Weg. Er schafft weitgehende Beteiligungsmoglichkei-
ten, fordert die Kommunikationskultur, integriert die Elternschaft und bestdrkt die
Schulgemeinschaft als Ganzes. Vor allem aber stiitzt das Verfahren die Verantwortli-
chen. Wie die Schilderungen zeigen, gelingt es durch die Moderation Kompetenzfragen
offentlich zu diskutieren, allerdings scheint dies nicht immer zu gelingen.

Die Losungsansatze sind in sich kontrar, sind aber in beiden Schulen breit akzeptiert und

die so Gewahlten ausdriicklich geschatzt.

Ergebnisse

Wabhlverfahren zu Beauftragung von Fiihrungsgremien haben vielfiltige
Schwierigkeiten. Personliche Hiirden kénnen nicht bearbeitet werden,
Uber Kompetenzfragen wird kaum o6ffentlich gesprochen und die Prozesse
sind oft lang und wenig bestarkend fiir die Gewahlten.

Ein Losungsansatz ist die Findungskommission. Nach Gesprachen mit allen
Beteiligten entscheiden zwei Personen fir das Kollegium. Dieses kann Vor-

schlage einreichen und sich zu den Kandidaten verhalten.

Ein anderes Verfahren ist eine 6ffentliche Diskussion und Wahl durch die



gesamte Schulgemeinschaft. Dies wird extern moderiert und durch Feed-
backschulungen vorbereitet.

3.4. Zum Delegationsprozess, der Gesamtkoordination und

angemessener Transparenz

Formen der Mitwirkung, der Beratung und kollektiver Entscheidungen sind traditionell
Kern des Selbstverwaltungsgedankens. Trotz zentraler Entscheidungsgremien sind sie
in allen Schulen wichtiger Bestandteil geblieben. So werden die zentralen Gremien kol-
legial beauftragt. Durch die verschiedenen Delegationen beteiligen sich zugleich unge-
wohnlich viele Kolleginnen an Fihrungsaspekten. Eine Schulleitung formuliert den Ge-
danken so: ,Und dann versuchen wir eben Beteiligung dariiber, dass wir Menschen mit
Prozessen betrauen” (A5,41).

Daneben werden verschiedene Konferenzformen gepflegt. AnschlieBend an Lebers Vor-
schlage aus den 70er Jahren, gibt es meist eine padagogische Konferenz, Formate fiir
die Alltagsorganisation und Fachbereichsgremien. Zudem gehoren dezentrale Klassen-
konferenzen und sogenannte Kinderbesprechungen zu den regelmaRig stattfindenden
Gesprachsformaten. Fiir Ubergeordnete Fragen der Schulfiihrung haben alle untersuch-
ten Schulen eigenstandige Konferenzformen, die mal beratend mal entscheidend arbei-
ten. Diese vielfdltige Gremienarbeit ist in allen Schulen wichtig, wurde in den Gespra-
chen aber weniger thematisiert. Die konkreten Arbeitsweisen, die Moderation und Vor-
bereitung der Sitzungen oder Abstimmungsmodalitdten wurden kaum beschrieben. Le-
diglich Delegationsverfahren in den Konferenzen waren immer wieder Thema. Ging es
zuletzt um die Beauftragung herausragender Rollen, geht es jetzt allgemeiner um die
Vergabe kleinerer Aufgaben, die Gesamtkoordination der verschiedenen Verantwort-
lichkeiten und das Thema angemessener Transparenz in einem kooperativ arbeitenden

System.

3.4.1. Der Delegationsprozess

Ein Delegationsprozess beinhaltet mehrere Schritte. Zunachst ist die Aufgabe zu formu-
lieren und Verantwortliche zu beauftragen. Es gibt eine Umsetzungsphase mit mogli-
chen Rickkopplungen ins Kollegium, einen reflektierenden Abschluss sowie die Riick-
gabe der Aufgabe in die beauftragende Gruppe. Dem Prinzip nach beauftragt das Kolle-
gium. In Schule B ist gerade die Zuweisung von Delegationen Hauptaufgabe der Konfe-

renz. Es wird aber auch anders gehandhabt. In Schule C sind Delegationen Ressorts



zugeordnet. So sind die Verantwortlichen fir die Vertretungsplanung dem Padago-
gikressort berichtspflichtig. Die meisten der Schulen haben Elemente beider Verfahren.
Haufig delegieren die Konferenzen. Manchmal sind Delegationen auch der Schulfiih-
rung, dem Personalgremium oder dem Vorstand zugeordnet.

Im Folgenden geht es um Beauftragungen aus den Konferenzen. Mehrere Schulen ha-
ben von ihren Prozessen berichtet. In Schule B sind sie besonders sauber beschrieben
und wirken eingelibt. Zentrales Merkmal des Qualitdtsverfahrens ,Wege zur Qualitat’
ist die Systematisierung solcher Ablaufe. Da der gelebte Alltag interessiert, werden die
Prozessschritte entlang der praktischen Schilderungen beschrieben und nicht die klein-

schrittigen Vorgaben aus der Beraterschule.

Aufgabenbeschreibung und Beauftragung

Haufig beginne ein Delegationsverfahren mit der Diskussion Gber Ziel und Rahmenbe-
dingungen einer Aufgabe, ,,sodass man auch die Grundlagen der Entscheidung noch mal
im Grofien und Ganzen diskutiert” (B6,19). Darauf aufbauend wird die Aufgabenbe-
schreibung formuliert und die Kompetenzen der Delegation festgelegt, inkl. Zeitrahmen
und Budgets. Die Verantwortlichen werden erst im Anschluss gesucht und bestimmt.
Erst dann werden Verantwortliche gesucht. Wichtig sind Engagement und notwendige
Kompetenzen. Haufig sollen auch bestimmte Vertreterinnen verschiedener Fachberei-

che oder Funktionen Teil der delegierten Gruppe sein.

Umsetzung und Arbeit

Ab der Beauftragung ist die Delegation fir ihre Binnenstruktur, Arbeitsweise und die
Aufgabenerfiillung selbst verantwortlich. Zur Arbeit gehoren regelmaRige Kurzberichte
in der Konferenz, ,,um die anderen auf Stand zu bringen, wo die Arbeit steht” (B1,41).
Fir die Anbindung an das Kollegium gibt es zudem das Instrument der Hol- und Bring-
schuld:

In Schule B wird die Entscheidungskompetenz der Delegation besonders betont. Wich-
tig sei, dass die Gruppe , wirklich frei entscheiden darf, welche Vorhaben es da geben

soll, wie das weiterentwickelt werden soll” (B1,101).



Hier unterscheiden sich die Modelle in den Schulen. In manchen wird eine Delegation
mehr vorbereitend eingesetzt und die Entscheidung liegt bei dem Schulfihrungsgre-
mium oder der Konferenz. Andere lassen Entwicklungsdelegationen zusammen mit der

Schulfiihrung entscheiden.

Rechenschaft und Riickblick

Das Berichtsverfahren ,Rechenschaft und Riickblick” stammt aus dem Qualitatsverfah-
ren WzQ, wurde allerdings in mehreren Schulen verwendet. Es dient zur regelmaBigen
Rickkopplung ans Kollegium, der Nachjustierung einer Aufgabe und wird am Ende einer

Beauftragung oder in regelmaRigem Turnus von haufig 3 Jahren eingesetzt.

In einem klaren Prozedere wird auf die geleistete Arbeit zurlckgeblickt und unkommen-
tiert Rechenschaft Uber personliche Entwicklungen und Lernerfahrungen gegeben. Es
ist eine Entlastung der Amtsinhaberinnen. Der Idee nach geben sie so Amt oder Verant-
wortungsbereich an das beauftragende Gremium zuriick. Zugleich wird die Aufgaben-
beschreibung Gberprift und ggf. nachjustiert. Am Ende steht eine Neu- oder Weiterbe-

auftragung.

In Schule B gibt es durch das Instrument der Auditierung einen weiteren systematischen
Prozessschritt (= 11.5.4.2). RegelmaRig werden die Verfahren und konkreten Beauftra-
gungen im Qualitatsverfahren reflektiert und ggf. aktualisiert. Mitunter erhalt die Schul-
konferenz die Auflage: ,Schaut euch noch mal die Aufgabenbeschreibungen an. Es sind

einige dabei, die schon ein bisschen Staub angesetzt haben” (B1,103).

Erfahrungen in der Praxis

Die beschriebenen Verfahren werden in Schule B als sehr entlastend und positiv be-
schrieben. In allen Schulen mit dhnlichen Prozessen ist die Akzeptanz hoch und es gibt
insgesamt wenig Kritik. Zentral sei die prazise Beschreibung der Aufgabe und damit eine
klare Definition des Handlungsrahmens. ,,Also wenn diese Delegation auch nicht gut for-
muliert ist [..], dann funktioniert es nicht, also die Prozesse sind teilweise unheimlich
lang einfach” (B7,11). Dann werde es ineffizient und miihsam. Auch in anderen Schulen

wird Uber schwammige Aufgabenbeschreibungen geklagt.



Schwer falle die kollegiale Diskussion Gber Kritikpunkte und Konflikte. Von dem Prob-
lem, gesichtswahrend Uber Fahigkeiten moglicher Kandidatinnen zu sprechen, wurde
schon berichtet. In Schule B soll daher die Kompetenzfrage in das Prozedere aufgenom-
men werden, quasi um sich im Prozess zu zwingen, das unangenehme, aber zentrale
Kriterium 6ffentlich zu besprechen. Bei den Riickblicks- und Rechenschaftsberichten ist
es ahnlich. Anerkennendes sei leicht formuliert, Kritik und Veranderungsanliegen fallen
dagegen schwer oder werden vermieden.

Allerdings werden die Rickblicke auch sehr positiv erlebt. Gerade die Offenheit von
Feedbackprozessen wirke sozial verbindend. Auch kritische Rickmeldung sei durchaus
moglich. Daneben kdnnen sehr wertschatzende Momente entstehen: ,Ja, ich erlebe das
sogar oft als einen der Héhepunkte, wenn jemand dann mal die Gelegenheit hat, aus
seiner Arbeit vor allen zu berichten” (G8). Wertschatzung wurde von einigen als zentrale
Ressource erlebt und scheint hier systematisch im Verfahren verankert. Zudem erzeuge
es Transparenz Uber die Arbeit der Kolleginnen. Gerade in groBen und leicht uniber-

sichtlichen Schulen wird dies geschatzt:

In der Summe scheint der Delegationsprozess ein herausforderndes Verfahren, das an
unklaren Prozessen, ungenauer Beauftragung und fehlender Offenheit scheitern kann.
Allerdings ist es breit akzeptiert und wird von vielen ausdricklich als zentrales Beauf-
tragungs- und Gliederungsprinzip ihrer Schule erlebt. Im besten Fall ergibt es ein System
vielfdltiger Einzelverantwortlichkeiten. Gerade das Berichtswesen ermdglicht Momente
regelmaRiger Wertschatzung und kollegialer Teilhabe. Durch die Wahrnehmung der

vielen Teilaufgaben wird die Schule als ein Ganzes erlebbar.

3.4.2. Die Gesamtkoordination der Delegationen

Die vielfdltigen Delegationen fiihren zu einem komplexen sozialen System. Durch die
veranderliche Aufgabenzuweisung auf verschiedene Schultern und somit bewegliche
Uber- und Unterordnungen entsteht ein fluides Organigramm, ohne die festigende
Struktur einer Gberdauernden Hierarchie. Dieses Netzwerk aus Verantwortlichkeiten
zusammenzuhalten ist eine herausfordernde Aufgabe. , Das ist schon soziale Kunst, das
alles im Blick zu behalten und dann die richtigen Gremien zur richtigen Zeit zu den rich-
tigen Fragen reinzurufen” (B5,21). Allein durch die kontinuierlichen Berichtspflichten

und Neubeauftragungen sind vielfach Termine zu planen. Zudem ist nachzuhalten,



welche Delegationen es gibt und ob sie ggf. Gberhaupt noch arbeiten. Hier wird es
schnell unibersichtlich, zumal es neben den grof3en viele kleinere Delegationen und
Amter gibt.

Manchmal bleibt Beauftragung und Koordination bei der Schulfiihrung hangen. , Vieles
wird, glaube ich, tiber Klinkenputzen gemacht [..], dass die also wirklich sieben, acht
Leute ansprechen und alle kommen mit diesem irgendwie dummen Satz: ,Ich habe keine
Zeit’ (G10). Oder es kiimmert sich keiner und Amter bleiben unbesetzt, wie auch be-
richtet wird. Eine gute Strukturierung der vielen Einzelvorgange ist daher wichtig und
herausfordernd zugleich. Es geht um die Gesamtkoordination aller Delegationen sowie
regelmaRiger Kommunikation ins Kollegium Gber die vorhanden Aufgabenfelder, auch
zur Rekrutierung neuer Delegierter. Auch hier haben die Schulen strukturelle und pro-

zessuale Losungsansatze entwickelt.

Zentrale Verantwortlichkeiten

In mehreren Schulen ist die Gesamtkoordination der Delegationsprozesse einem Organ
zugewiesen, mal dem Flihrungsgremium, mal den Personalverantwortlichen. Zum Teil
sind die Delegationen durch ihre klare Zuordnung auch hierarchisch eingebunden. Dann
ist das Nachhalten, Neubesetzen und Kontrollieren Aufgabe des zustandigen Gremi-
ums.

Einen anderen Weg geht Schule A mit der bereits vorgestellten Findungskommission
(= Iv.3.3.2). Durch die Gesprache mit allen Kolleginnen hat die Gruppe einen weitrei-
chenden Uberblick {iber die Kapazitidten und Interessen, iber Fortbildungsbedarfe und

Wiinsche aller Kolleglnnen.

Sie kénnen auf Belastungssituationen eingehen und im Vergleich auf eine gute Lasten-
verteilung im Kollegium achten. Als gesonderte Aufgabe eines alleinigen Gremiums be-
kommt die Aufgabe ein groReres Gewicht und droht nicht im Alltag einer hoch belaste-

ten Schulfiihrung unterzugehen.

Prozesse zur Neubesetzung und Wahrnehmung der Delegationen

Neben der strukturellen Zuweisung haben manche Schulen Verfahren entwickelt, die
die Wahrnehmbarkeit der Delegationen fiir das gesamte Kollegium erhéht. So wird iber
das Prozessinstrument ,Rechenschaft und Rickblick’ systematisch tber Arbeitsstande

informiert. In einer Schule stellen Anfang des Jahres alle vor, welche Aufgaben sie



Ubernommen haben. , Da staunt man dann bei manchen Leuten, die wirklich sieben oder
acht verschiedene Dinge gleichzeitig jonglieren [..], dann wird hier halt unglaublich viel
getan, was einfach sonst nicht éffentlich erscheint” (A6,39). Eine andere gibt im Januar
alle neu zu besetzenden Amter bekannt. Kandidatinnen kénnen sich selber zur Wahl

stellen oder werden gefragt.

Um alle zu erreichen, setzt eine Schule fir die Verteilung neuer Aufgaben auch Pflicht-
termine in einer Konferenz, ,um bestimmte Gremien endlich zu besetzen, die schwer zu
besetzen sind” (B3,13).

3.4.3. Transparenz — zwischen Teilhabe und Uberforderung

Fihrungsgremien sind durch das Kollegium beauftragt. Anders als in hierarchischen
Strukturen ist hier die Berichtspflicht der Delegierten nach ,unten’ ins Kollegium, nicht
zum Vorgesetzten. In allen Schulen war dies den Verantwortlichen ausgesprochen wich-
tig, manchmal wichtiger als ihren Kolleginnen. Es wurde von vielfaltigen Kommunikati-
onskanalen berichtet. Dazu gehort hdufig die regelmaRige Veroffentlichung der Proto-
kolle, schulweite Infoblatter, regelmalige Berichte in den Konferenzen, haufig auch in
Elterngremien. Daneben fiihren Beauftragungsdiskussionen oder Delegationsberichte

zu kontinuierlicher Information tGber die anstehenden Probleme und Themen.

Die Gesprachspartnerinnen der kleineren Schulen fiihlen sich gut informiert. Man
konne Wichtiges auch jederzeit erfragen. Eine Kollegin formuliert die verbreitete Hal-
tung: ,Das ist mir eigentlich genug Transparenz, ansonsten habe ich da Vertrauen, dass
die das schon machen werden” (A3,54). Daneben sind die informellen Kanile, das kol-
legiale Netzwerk wesentliche Informationsquelle. Auch Verantwortliche beschreiben,
dass sie sich teils bei Vertrauten informell beraten lassen.

In groReren Schulen ist das Thema problematischer, manches scheint untbersichtlich.
Nicht alle Befragten fiihlen sich gut informiert. Die groRere und ausdifferenzierte Struk-
tur verschiedener Gremien macht den Informationsfluss lGber zentrale Konferenzen
schwerer. Auch stoRt die informelle Kommunikation an ihre Grenzen, es kennt nicht
mehr jede jeden. Gerade in den grofReren Schulen ist der Anspruch guter und ausfihr-

licher interner Informationswege daher besonders ausgepragt.



In den FUhrungsgremien wird lber transparente Kommunikation viel nachgedacht. Ei-
nem Schulfihrungsmitglied ist eine offene Kultur wichtig. Er mdchte weg von der als
hermetisch empfundenen Konferenzgeheimnis und wiinscht sich, ,,dass sich eine Sorge

verfliichtigt, dass man zu viel preisgibt.” (A1,104). Es sei spannend den

In diesem Geist schlugen sie vor, alle Protokolle zuganglich zu machen. Darin seien auch
mal verkirzte Darstellungen offener Prozesse und unfertige Arbeitsstande. Nach einem
langeren Gesprach entschied sich das Kollegium allerdings gegen diese weitgehenden
Veroffentlichungen und versicherte im selben Zug groRRes Vertrauen in die Arbeit des
Gremiums. Die Situation zeigt, dass eine hohe Transparenz wiinschenswert ist, auch als
Entlastung der Gremien. Zugleich wird sie als fordernd oder iberfordernd empfunden.
Gerade in kooperativen Strukturen scheint es daher hilfreich das stimmige MaR zwi-
schen Offenheit und Gberfordernder Informationsflut, zwischen Kontrolle, Entlastung

und Vertrauen immer neu auszuverhandeln.

3.4.4. Ergebnisse

Delegationsprozesse beinhalten bei den meisten Schulen die folgen-
den Prozessschritte, die Detaillierung variiert (hier aus Schule B):
Grundlagendiskussion, Aufgabenbeschreibung (incl. Zeit und
Budget), Bestimmen von Personen, Beauftragung; Umsetzungsphase
mit Berichten, Hol- und Bringschuld und eigenverantwortlicher Ent-
scheidungen; abschlieBend Rickblick und Rechenschaft sowie ggf.
Neubeauftragung.

Die Gesamtkoordination ist meist Aufgabe einzelner Flihrungsgre-
mien und wird auch an gesonderte Gremien delegiert. Es gibt zudem
turnusmaRige Prozesse in den Konferenzen zur Wahrnehmung der
delegierten Aufgaben und zur Neubesetzung.

Hohe Transparenz ist allen Schulfiihrungen wichtig, es gibt vielfaltige
Kommunikationskanale. Gerade in gréBeren Schulen sind die Anfor-
derungen hoher.




3.5. Vorstandsarbeit und Elternbeteiligung

3.5.1. Der Vorstand — zwischen Begleitung und operativer Verant-

wortlichkeit

Seit der ersten Waldorfschule ist der Verein die haufigste Rechtsform, nur vereinzelt
gibt es Genossenschaften. Die untersuchten Schulen sind alle vereinsrechtlich organi-
siert. Neben den Lehrkraften sind seit jeher auch Eltern im Vorstand mitverantwortlich
fur den Betrieb des Unternehmens Schule.

Wie dargestellt, bilden der Vorstand und das Kollegium, bzw. die delegierte Schulfiih-
rung eine Art Doppelspitze. Die wirtschaftlichen und baulichen Rahmenbedingungen
verantwortet der Vorstand. In den untersuchten Schulen ist fiir die operative Arbeit
eine Geschaftsfiihrung eingestellt. Der alltdgliche Betrieb und die padagogische Kon-
zeption werden vom Kollegium und seinen Vertretern verantwortet. An manchen Schu-
len gibt es weitere Liegenschafts- oder Fordervereine. In den Gesprachen war die Zu-
sammenarbeit der Gremien und die Rolle des Vorstands in den Schulen wiederholt
Thema. Einiges davon sei hier vorgestellt, eine umfangliche Auseinandersetzung mit al-

len Funktionen des Organs wiirde den Rahmen aber sprengen.

Vorstand - direktives Gremium, Innovationsort und ,,Erméglicher”

In mehreren Schulen wird die Arbeit des Vorstands als hilfreiche Ergdanzung erlebt. Da-
bei erfillt er verschiedene Funktionen.

Zwar sei er ,,im Alltag kaum sichtbar” (F5,38), allerdings wird er als Begrenzung und
Absicherung haufig geschatzt. Gerade in der Funktion als Arbeitgeber, beispielsweise
bei arbeitsrechtlichen Verfahren, sei er wichtig. Eine Mutter beschreibt diese etwas dis-

tanzierte Rolle und ihre Chancen ausfuhrlich.

Fiir einen Geschaftsfihrer ist der Vorstand idealerweise ,Wahrnehmungsorgan”
(E1,63). Andernorts wird er mehr als hilfreicher Begleiter beschrieben: ,,unser Vorstand
(hat) stdrker eine Funktion eines Aufsichtsrates im Bereich der wirtschaftlichen und
rechtlichen Fragen” (F1,54). Er greife weniger operativ in den Alltag ein, verstehe sich

vielmehr ,relativ stark als Ermdéglicher” (ebd.).



Die Distanz zum operativen Alltag wird an anderer Stelle als Chance verstanden. Der
Vorstand sei nicht so getrieben, habe vielmehr Zeit und Raum Themen vorzudenken
und anzuschieben. , (J)Je mehr die Schulleitung da eher auch nur den Alltagsaufgaben
hinterherhechelt, desto mehr kommt vom Schulvereinsvorstand dann was, was mehr in
Richtung Perspektive geht” (E4,7). Er wird hier als Gremium wahrgenommen, das lang-

fristige Entwicklungen anstof3en kann.

Integration von Vorstand und Schulfiihrung

Das Verhaltnis zwischen Schulfiihrung und Vorstand ist in sich auch spannungsreich.
Schon unter Steiner wurde Uber Zustandigkeiten diskutiert. Streitpunkt damals war die
Einstellung neuer Lehrerinnen. Die Kompetenzen sind bis heute nicht sauber zu tren-
nen. Budgetfragen greifen in das padagogische Konzept, Personalentscheidungen be-
stimmen den Alltag zentral. Der Vorstand ist fiir den Schulbetrieb rechtlich verantwort-
lich. Zugleich hat er wenig Einblick ins Operative und haftet fir Dinge, die er kaum kon-
trollieren kann.

Die Trennung von operativem Alltag in der Schulfihrung und einem teils ehrenamtli-
chen Vorstand wird daher verschiedentlich kritisiert. In einer Schule versucht ein Eltern-
vorstand als fester Teil der Schulfiihrungskonferenz eine Briicke zu bauen. In Schule C
und D ist man einen Schritt weitergegangen und hat die Doppelspitze aus Vorstand und
Schulfihrung zu einem Gremium integriert.

In beiden Schulen kam der Impuls aus dem Vorstand selbst. Das Verhaltnis baue grund-
satzlich auf Vertrauen gegeniber dem Kollegium. Aber es gab , halt immer wieder Situ-
ationen, wo wir gemerkt haben, das kénnen wir nicht mittragen” (C7,30). Vorstande
mussten Konflikte arbeitsrechtlich verhandeln, von denen sie zuvor nichts wussten, und
Themen verantworten, auf die sie keinen Einfluss hatten.

Die Zusammenlegung von Schulfiihrung und Vorstand wird von allen Beteiligten positiv
beurteilt. Die jetzt auch formale Verantwortung werte die Rolle der Schulfiihrung auf.

Ein ehemaliger Elternvorstand beschreibt seine langjahrige Beobachtung:



Beirat

Schulfithrung
und Varstand

Beirat — ,0hr der Schule’

Durch die veranderte Vorstandsstruktur hat sich die R.o'l.lé‘d'é'r Eltern 'ir.\.b.eiden Schulen
verandert. Wie dargestellt sind Elternvertreterlnnen im 4-Ressort-Modell Teil der
Schulfihrung geworden. In Schule D hat sich ein ganz neues Format entwickelt. Hier
wurde die Qualitat eines begleitenden Aufsichtsorgans, ohne operativer Verantwor-
tung, in eine Struktur gegossen. Der sogenannte Beirat setzt sich aus je 3 Eltern und
Kolleglnnen sowie einer Vertretung des Fordervereins zusammen und trifft sich alle 6
Wochen, in einem grofRziigigen Turnus. RegelmaRig gibt es gemeinsame Sitzungen mit
dem Vorstand, ,wo also der Vorstand Rechenschaft ablegen muss und wir das [..] ab-
segnen miissen” (D3,17).

Aus Sicht der Schulfihrung ist der Beirat ,das sogenannte Ohr der Schule, die uns
freundschaftlich beratend zur Seite stehen, wenn wir Fragen haben im Vorstand”
(D5,13). Daneben ist er Kontrollorgan, ,,aber Kontrolle im positiven Sinne, das heifst Kon-
trolle als Entlastung. Aber man kann sie auch einfordern. Das ist fiir mich zum Beispiel
wichtig, wenn ich denen die Zahlen gebe” (D5,13), schildert der Geschaftsfiihrer. Dane-

ben moderiert der Beirat die Wahl neuer Schulfiihrungs- bzw. Vorstandskolleginnen.

Ergebnisse

In vielen Schulen ist der Vorstand des Tragervereins fir die rechtlichen und
finanziellen Rahmenbedingungen verantwortlich und damit eine Art Dop-
pelspitze neben der kollegialen Schulfiihrung. Er wird mal als direktives
Gremium, mal als ,Ermoglicher’ und auch als Innovationsort beschrieben.

Um die systembedingten Spannungen einer Doppelspitze zu umgehen,
wurden Vorstand und Schulfiihrung an zwei Schulen zu einem Gremium
integriert. Die Struktur ist breit akzeptiert und stiitze die Rolle der Schul-

fihrung.

Die Elternperspektive wird auch in einem Beirat vertreten, einem distan-
zierteren beratenden Aufsichtsorgan.

3.5.2. Die Eltern —Feedbackgeber und professionelle Unterstiitzer

Die Eltern der Schiilerlnnen spielen in der Selbstverwaltung traditionell eine zentrale

Rolle. Haufig ging die Griindung der Schulen von engagierten Elternhdusern aus. Als



Vereinsmitglieder sind sie rechtlich Teil des verantwortlichen Tragers und ihre finanzi-
ellen Beitrage ermoglichen erst den Schulbetrieb. In den untersuchten Schulen sind sie
in den FUhrungsgremien, im Vorstand oder dem eigenstandigen Beirat aktiv. Elternver-
treterinnen sind zudem Teil von Konfliktbearbeitungsgremien und werden auch in die
Personalarbeit einbezogen (= 4.3).

Dabei ist das Verhaltnis von Schule und Eltern traditionell auch spannungsreich. Ein El-
ternvorstand hat es als ,,ausgesprochen schmerzlich empfunden” (G12), als ihm Lehr-
krafte signalisierten, er kdnne bei zentralen Themen als Elternteil nicht mitreden. Auch
von Kollegiumsseite flihlte man sich immer wieder angegriffen. , Es gab zwischenzeitlich
Phasen, wo ganz grofse Angst vor Eltern war“ (G13), beschreibt eine erfahrene Lehrerin.
Die Griinde fir die gegenseitigen Vorbehalte moégen vielfdltig sein. Es mag um hohe
Erwartungen auf beiden Seiten gehen. In jedem Fall taucht das Motiv in den Gesprachen

immer wieder auf:

Elterngremien und Elternvertreter

Zur Verbesserung der Kommunikation haben alle Schulen eine Reihe spezifischer Eltern-
gremien. Es gibt Organe zur Interessensvertretung, haufig besetzt durch gewahlte Ver-
treterlnnen aus den Klassen und grofRe Elternversammlungen. Als Mitglieder werden
sie zur Mitgliederversammlung geladen und sind wahlberechtig fiir den Vorstand. Aller-
dings wird immer wieder berichtet, dass die Mitarbeit selten und punktuell sei. Die Ver-

anstaltungen wiirden maRig besucht.

Elternbeteiligung in der Schulfiihrung

Neben den schulweiten Formaten wird die Zusammenarbeit auch punktuell durch Be-
teiligung gestarkt. So habe die Zusammenarbeit in der Schulfihrung in Schule C auch
das Vertrauen in die Eltern erhoht. Um einen systematischen Austausch zu schaffen,
arbeiten Elternvertreter in Schule F kontinuierlich in der Schulfiihrungskonferenz mit.

Die Bereicherung durch die externe Perspektive ist flir diese Mutter offensichtlich:



Feedbackrunde der Eltern

Ein interessantes Prozedere ist eine Feedbackrunde im Elternvertreterkreis der Schule
F. Alle drei Monate geht es darum, Riickmeldungen oder Beschwerden von Elternseite
zu systematisieren und so einen verlasslichen Informationsfluss aus den Klassen in die

Schule zu installieren.

Wichtig ist den Eltern die Teilnahme eines Schulfihrungsmitglieds, das Problemlagen
frihzeitig wahrnehmen und ggf. reagieren kann. Das Instrument dient der regelmaRi-

gen Rickmeldung von aullen und so der Qualitatssicherung der Schule.

Eltern als distanzierte, professionelle Unterstiitzer

Intensive Elternbeteiligung ist kein breites Phanomen. Aber in allen Schulen sind ein-
zelne Elternteile zu hohem Einsatz bereit. Haufig bringen sie wichtige Qualifikationen
ein. Allein bei den Befragten sind eine Juristin, eine Arztin und ein Unternehmer. Es wird
von arbeitsrechtlicher und unternehmerischer Unterstiitzung im Vorstand berichtet.
Eine Mutter initiierte und entwickelte eine U3 Gruppe im angeschlossenen Kindergar-
ten.

Haufig ist die distanziertere Rolle der Eltern in Gremien zur Konfliktbewaltigung (=
IV.4.3) und bei der Personalarbeit relevant. Mal arbeiten sie in wesentlichen Delegatio-
nen mit und entlasten das Kollegium. In der Schulfiihrungskonferenz in Schule F iber-
nimmt die Elternvertreterin Prozessfiihrungsaufgaben. Immer wieder wiirden Eltern In-
novationen anregen, schildern einige Kolleginnen.

Insgesamt scheinen Eltern punktuell, als nahe Fremde, wichtige Funktionen zu liber-
nehmen. Sie konnen durch ihre Professionen qualifiziert unterstiitzen, geben einen

Spiegel durch ihren externen Blick und entlasten durch ihren Einsatz das Kollegium.

Dabei ist der Einsatz meist ehrenamtlich. Die Griinde fir den haufig hohen Einsatz be-
schreiben die Befragten ahnlich. Es ist eine Mischung aus Dankbarkeit, SpaR an der

meist ehrenamtlichen Arbeit und Freude an den menschlichen Begegnungen.



Ergebnisse

Das Verhaltnis zwischen Eltern und Lehrkraften scheint mitunter span-
nungsreich. Daher sind gute Kommunikationsformate wichtig. Flr einen
kontinuierlichen Informationsfluss aus der Elternschaft arbeiten einzelne
Vertreterlnnen in den Fihrungsgremien mit. Es gibt kontinuierliche Feed-

backprozesse zur Qualitatssicherung. Einzelne Elternteile sind in allen

Schulen bereit als distanzierte, qualifizierte Unterstitzerinnen in verschie-
denen Funktionen im Schulalltag mitzuarbeiten.

Aufgabe des Personalwesens ist die Begleitung der Mitarbeitenden bei allen Schritten
innerhalb der Organisation. Es wird auch von Personalarbeit, -management oder Hu-
man Ressources (HR) gesprochen. Es geht um den ganzen Zyklus, von der Planung einer
Stelle bis zum Austritt aus der Organisation. Am Anfang steht die Suche, die Einstellung
und Einarbeitung. Im Alltag sind es Themen wie Personaleinsatz und -fiihrung. Perso-
nalentwicklung betont die Aufforderung, Mitarbeitenden Lern- und Entwicklungsmog-
lichkeiten zu erdffnen. Unter Personalpflege werden Fragen der Gesundheitsvorsorge
gefasst, Forderung der Arbeitszufriedenheit und Themen wie die Vereinbarkeit von Be-
ruf und Familie. Ging es zuletzt um kollegiale Handlungsfahigkeit, stehen hier die Ein-
zelnen im Fokus, ihr Arbeitserleben und das sich stindig verandernde Verhaltnis zur

Organisation. Dabei gibt es Rechte und Verpflichtungen auf beiden Seiten.

Nach gangigem Verstandnis ist Personalverantwortung selbstverstandlicher Bestandteil
einer Flhrungsposition, gemeinsam mit zustandigen Fachabteilungen. Beide vertreten
die Arbeitgeberinteressen gegeniiber den Mitarbeitenden. Teil des Systems ist eine
selbstverstandliche Weisungsgebundenheit allen Handelns durch klare Stellen- und
Aufgabenbeschreibungen sowie die Kontrolle der Ergebnisse. Entscheidende Hand-
lungsspielrdume werden in klaren Kompetenzrahmen definiert.

In der Organisationsrealitdt und der gelebten Kultur selbstverwalteter Waldorfschulen
ist beides, zugewiesene Personalverantwortung wie stringente Weisung, weniger
selbstverstandlich. Das Fiihrungskonzept weist zwar sachliche Kompetenzen zu, nicht

aber unbedingt Fuhrungsverantwortung gegeniiber den Kolleglnnen. Es gibt weniger



eindeutige Qualitatsvorgaben in einer Pddagogik, die Freirdume und individuelle An-
satze betont. In einer Organisation, die auf Freiwilligkeit und intrinsische Motivation
baut, sind Mitwirkungspflichten nicht selbstverstandlich. Die Anforderungen an Perso-
nalarbeit sind somit weniger klar und schwerer zu fassen. Umso raumgreifender seien

sie im Alltag:

schildert ein Verantwortlicher die tagliche Herausforderung.

Traditionell hat Personalarbeit an vielen Schulen dennoch wenig Gewicht. Noch vor 25
Jahren wurde (ber Einstellungen wie Abmahnungen 6ffentlich in Konferenzen beraten,
erinnert ein Kollege und Personalgesprdache mit Uber zwanzig Kolleginnen gefiihrt
(E2,39). Das Vorgehen hatte System. Fir Leber war die 6ffentliche Beratung tber alle
Personal- und Konfliktthemen eine der zentralsten Aufgaben in der Selbstverwaltung.
Zustandige Gremien, fachliche Expertise oder das Recht auf Vertraulichkeit vor den Kol-
leginnen gab es haufig nicht.

Heute sind die Zustandigkeiten klarer zugewiesen. Fiir alle Befragten hat das Thema
eine hohe Relevanz. Im Folgenden seien einige Eindriicke aus dem Alltag geschildert,
vor allem wiederkehrende systembedingte Probleme. Es wurden einzelne Formate und
Prozesse entwickelt, die punktuell zeigen, wie Personalarbeit auch in kooperativen Sys-
temen gelingen kann. AbschlieBend werden exemplarische Formate zur Konfliktbewal-

tigung vorgestellt.

4.1. Systembedingte Probleme - aus dem Alltag der Schulen

Personalarbeit oder Teile davon sind an allen untersuchten Schulen an spezielle Gre-
mien delegiert. Zentral flir einen Schulbetrieb ist die Gewinnung von Lehrkraften und,
jahrlich neu, die Unterrichtsverteilung. Fast tGberall gibt es daher ausgefeilte Verfahren
zu Auswahl, Einstellung und Einarbeitung neuer Kolleginnen. Viele der Schulen haben
ausfihrliche Mentorenprogramme zur fachlichen und persénlichen Unterstiitzung und
sichern so die Unterrichtsqualitat. In einer Schule wurden mehrere Kolleglnnen als
Mentoren aufwendig geschult. Alle jungen Lehrkrafte erzdahlen von guten Einarbeitun-

gen und unterstitzender Begleitung. Dieser Aspekt der Personalarbeit scheint



schullibergreifend gut angelegt. Nur vereinzelt wurde eine langfristige strategische Per-
sonalplanung vermisst.

In den Gremien sei man zugleich Ansprechpartner fiir alle persénlichen Anliegen der
Lehrerinnen, ,,wenn sie selber ein Problem haben, wenn sie ein Problem mit Eltern aus
ihrer Klasse haben, wenn sie ein Problem mit Kolleginnen und Kollegen haben” (G16).
Man mochte die Kolleginnen individuell in ihrer Arbeit unterstitzen, schildern mehrere
aus ihrer Arbeit. Flr eine Lehrerin ist die kollegiale Personalarbeit dabei Kernmerkmal

der kooperativen Organisation:

Individuell gibt es wenig Kritik. Niemand erzahlt von persdnlichen Schwierigkeiten mit
den etablierten Gremien. Allerdings werden wiederholt und haufig vehement struktu-

relle Probleme mit der Personalarbeit an den Schulen beschrieben.

4.1.1. Konfliktvermeidung und fehlende Begrenzung — ,Kultur der
Folgenlosigkeit’

Grundsatzlich fallt es den Gremien schwer, Vorgaben und Vereinbarungen einzufor-
dern. Bei Schwierigkeiten und Kritik traue man sich nicht, , Kollegen direkt das ins Ge-
sicht zu sagen” (G18). Laut einer Lehrkraft werde kollegial , nicht ganz so streng auch
gemapfregelt [..], dass es dann eben erst mal gar keinen gibt, der sagt: ,Das ist nicht in

(o«

Ordnung‘“ (G19). Positiv formuliert, werde sich lange um andere Losungswege bemiiht:
»weil wir da eben wenige Wenn-Dann-Strukturen haben, wo man irgendwelche Grenzen
hat und sagt: ,Jetzt ist Schluss’[..], sondern man versucht halt immer wieder ,Wie kann
man noch stiitzen?" (G20).

Eine Kollegin schildert, dass vereinbarte Feedbackprozesse nach negativen Rickmel-
dungen als Ganzes in Frage gestellt wiirden. Der Kritik wollte man sich im Kollegium
nicht stellen. Auch gelinge es nicht gut Beteiligung in der Selbstverwaltung einzufor-
dern. ,(E)s gibt welche, die es auch kénnten, die sich aber rauswinden, da schaffen wir
es nicht” (G21), beschreibt eine die Unfidhigkeit des Personalgremiums, die anstehen-
den Aufgaben ausgewogen zu verteilen.

All diese Phanomene zeigen, wie schwer es den Verantwortlichen in selbstverwalteten

Organisationen fillt die Arbeitgeberrolle einzunehmen. Ahnliche Beschreibungen



fanden sich an allen Schulen. Die Probleme scheinen systembedingt. Die Neigung zum
,Nichteinmischen’ und das Vermeiden kollegialer Kritik gehoren grundsétzlich zu kolle-
gialen Strukturen wie Non-Profit Organisationen (= 11.3.1.1/2) und wurden von Wal-
dorflehrkraften in allen zitierten Studien beschrieben (= 11.3.3). Zudem bleiben die Ver-
antwortlichen in Personalgremien oder Schulfiihrung gleichrangige Kolleglnnen in ei-
nem nahen Netzwerk, das als zentrale Ressource gilt. Es wird auch von privaten Freund-
schaften und Partnerschaften in den Kollegien berichtet. In diesem System ist es offen-
sichtlich schwieriger sich zu distanzieren und die Organisationsinteressen durch klare
Ansagen und Vorgaben zu vertreten. Schaffen die kollegialen Beziehungen Unterstiit-
zung und Zugehorigkeit, so liegt hier zugleich ihre Schwache. Die Neigung zur Konflikt-
vermeidung und die fehlende Distanz erschweren es den Schulen und Kollegien syste-
matisch die begrenzende Arbeitgeberrolle einzunehmen, die auch mal kontrolliert, Kon-
flikte benennt und Verhalten einfordert. Im Anschluss an die pointierte Aussage eines
Kollegen wird dieses Vermeidungsverhalten im Folgenden Kultur der ,Folgenlosigkeit”
(G22) benannt.

Durch die beschriebene Neigung zu Unverbindlichkeit und Pflichtvermeidung in den
Kollegien werden diese systemeignen Schwachen besonders problematisch. Ohne die
Fahigkeit zur Begrenzung werden kleinere UnregelmaRigkeiten tibergangen. Der Ein-
druck mag entstehen, Fehlverhalten sei sozial akzeptiert. Wenn die Schule als Arbeitge-
ber nicht begrenzt, verlagern sich Spannungen durch Unverbindlichkeiten und Verwei-
gerung ins Innerkollegiale. Folgt man den Schilderungen im Feld, ist die Frustration tber
dieses Verhalten hoch. Weitere Vorwiirfe und Konflikte wirken wahrscheinlich. Beides,
Unverbindlichkeit wie Konflikte, werden als die zentralen Belastungsfaktoren beschrie-
ben. Die Unfahigkeit zu kontrollieren, Konfliktares zu benennen und Mitwirkung einzu-
fordern, diese ,Kultur der Folgenlosigkeit’, wird somit zu einer zentralen Schwachstelle

des kollegialen Gefiiges und kann die Schule wie ihre Mitglieder massiv belasten.

4.1.2. Schwierigkeiten bei Abmahnungen und Kiindigungen

Die systematische Schwierigkeit mit der distanzierten Arbeitgeberrolle wird bei arbeits-
rechtlichen Verfahren besonders deutlich. Fiir ein erfahrenes Vorstandsmitglied wur-
zeln viele Probleme auch hier in der Unfahigkeit, friihzeitig Konsequenzen zu formulie-

ren.



Entsprechend schwer fallen explizite Abmahnungen an vielen Schulen. Bei einem ge-
schilderten Versuch werden zwei Personalverantwortliche mehrheitlich vom Kollegium
gehindert. Ein Lehrer einer anderen Schule formuliert allgemein: ,,Personalarbeit im
Sinne von Abmahnung etc. ,Das findet hier nicht statt’ (G24).

Kindigungen gabe es kaum, erzahlen viele. In den seltenen Fallen habe es viel Kritik aus
dem Kollegium gegeben. Ein erfahrenes Schulleitungsmitglied verweist auf die schwie-

rigen Folgen fir alle Beteiligten:

An anderer Stelle wird von einem langwierigen und verletzenden Kiindigungsprozess
berichtet. Riickblickend sah auch der Verantwortliche in der fehlenden Distanz den
Grund fir das misslungene Verfahren.

Abmahnungen und Trennungen konnten ein notwendiges Randthema sein, mit eher
untergeordneter Bedeutung. Allerdings ist es hier in vielen Gesprachen prasent. Die Er-
fahrungen sind meist negativ, die Schilderungen haufig vehement. Arbeitsrechtliche
Verfahren fallen den Schulen besonders schwer, ziehen sich haufig lange hin und schei-

nen gerade dadurch ein aulRergewdhnliches Gewicht zu bekommen.

4.1.3. Belastungen fiir die Personalverantwortlichen

Die geschilderten Themen zeigen sich in allen Schulen. Die Schwierigkeiten scheinen im
System zu liegen, weniger bei den Verantwortlichen. In allen Gesprachen wurde ein ho-
her Anspruch deutlich, auch schwierige Personalprozesse sauber und professionell zu
bearbeiten. Dennoch werden wiederholt Kompetenz- und Schulungsnotwendigkeiten

eingefordert.

Eine Kollegin stellt den regelmaligen Wechsel an solchen Stellen in Frage und wiinscht

sich gezielt professionelle, externe Unterstiitzung.



In einer kooperativen Struktur ist die Funktion eines Personalverantwortlichen grund-
satzlich spannungsreich. Dem Verstandnis nach bleibt eine befristete Flihrungsperson
gleichrangiges Kollegiumsmitglied. Wie gezeigt lebt das Ideal der Kollegialitat stark an
den Schulen. Es bedeutet auch hohe informelle Kommunikation und vielfach verzweigte
Beziehungen. Personalverantwortliche sind somit nahe Kolleglnnen und weisungsbe-
fugter Arbeitgeberlnnen zugleich.

So wird die rollenbedingte Uberordnung hiufig genau reflektiert und fillt schwer. Sozial
entfremden wollen sich viele ausdriicklich nicht. Nach einer Abmahnung versucht eine
Verantwortliche gezielt die sozialen Spannungen zu |6sen und das kollegiale Verhaltnis
wieder herzustellen. Erschwerend kommt hinzu, dass sich die Verantwortlichen bei Ent-
scheidungen nicht absichern oder rechtfertigen zu kénnen: ,Aber man muss sich da
auch trauen, dann Entscheidungen zu treffen, die jetzt nicht unbedingt vom gesamten

Kollegium nachvollzogen werden kénnen, weil es auch unter [..] Schweigepflicht steht
(G28).

Die Rolle wird auch abgelehnt. An einer Schule entschied man sich gegen eine perso-
nalverantwortliche Leitung, ,weil die Polizeifunktion quasi zu sehr erlebt oder befiirchtet
wurde” (G29). Allein das Wort zeigt die heftige Abwehr gegeniber jeglicher Kontroll-
funktion. Personalverantwortliche berichten von Ausgrenzung nach strittigen Entschei-
dungen: , Ich habe manchmal den Eindruck, wenn ich reinkomme, dann redet man nicht
weiter” (G30). Ein anderer erlebte heftige Anfeindungen nach einer strittigen Situation.
Die kollegialen Vorwiirfe trafen ihn sehr. ,,(D)ann bin ich aus dem Personalkreis rausge-
gangen, weil ich das auch nicht mitverantworten will fiir die Zukunft” (G33). Eine wei-
tere Lehrkraft zog sich nach arbeitsrechtlichen Prozessen selbst zuriick. Es sei nicht aus-
zuhalten, ,wenn man da entscheiden musste, hier muss jemand gehn“ (G32). Fir die
Verantwortlichen ist die Rolle als gleichrangige Kolleginnen haufig belastend und teils
frustrierend. Zugleich steigt die Fluktuation in den Gremien, die Rolle wird zunehmend

unbeliebt und es erschwert eine kontinuierliche Arbeit an dieser zentralen Stelle.

4.1.4. Personalpflege

Erstaunlicherweise wird nicht nur das Begrenzende und Regulierende angemahnt. Auch
eine systematische Personalpflege oder -fiirsorge fallt in fast allen befragten Schulen
schwer. In einer gab es ein zustandiges Gremium, es habe sich aber wieder aufgelost.
Fiir die geringe Bedeutung mag es verschiedene Griinde geben. Zum einen sind die per-
sonellen Ressourcen gering. Allein mit der Rekrutierung, der Unterrichtsverteilung und

den akuten Problemen haben die Gremien viel zu tun. Die Arbeit findet neben dem



Unterricht statt, bei meist geringer Entlastung. Da wird der Bereich der systematischen
anlasslosen Firsorge zuerst vernachlassigt. Allerdings wollen Personalverantwortliche

aller Schulen den Kolleginnen hier mehr anbieten. So vermisst einer in seiner Arbeit,

Konkret zeigt sich die Diskrepanz zwischen Wunsch und Wirklichkeit beim Thema Mit-
arbeiterlnnen- oder Entwicklungsgesprache. Zwar sind diese weitgehend eingefiihrt,
die regelmaRige Umsetzung fallt aber in allen Schulen schwer. Im besten Fall ist der
Turnus 2, mal 3 Jahre und damit weit seltener als bei den andernorts Gblichen Jahres-
gesprachen.

Neben dem hohen Aufwand deuten sich andere Vorbehalte an. Eine Lehrkraft empfin-

det die Ablehnung solcher Unterstlitzung als charakteristische Haltung:

Regelmalige Entwicklungsgesprache mogen auch als direktives Instrument verstanden
werden, eher als Kontrolle, denn als gleichberechtigter Austausch zwischen Mitglied
und Organisation. So ist man sich in einer Schule immer wieder uneins, ob die Teil-
nahme verpflichtend ist. Ein Lehrer wiinscht sich, ,,dass jeder eins fiihrt, dass das zur
Kultur wird, zu einer Selbstverstdndlichkeit in gewisser Hinsicht, das passiert aber nicht“
(G36). Auch hier mag das eigentlich sorgende Anliegen professioneller Personalarbeit

mit einer Kultur in Konflikt geraten, die jeglichen Vorgaben oder Zwangen misstraut.

4.2. Losungsansdtze in der Personalarbeit

Die Formate und Losungen bei Schulfiihrungskonzepten sind ausformuliert und er-
probt. Im Bereich der Personalarbeit oder -entwicklung haben sich an den untersuchten
Schulen dagegen kaum Standards entwickelt. Insgesamt fanden sich wenig strukturelle
Antworten auf die deutlichen Probleme. Das Thema scheint zwar prasent, moégliche Lo-
sungsansatze sind aber weniger im Fokus.

Die Zustandigkeiten sind derzeit in jeder Schule anders. Mal ist Personalarbeit Teil der

Schulfiihrungsaufgabe, mal als Ressort gesondert ausgewiesen. Haufig wird ein



eigestandiges Gremium beauftragt, das der Schulfiihrung zuarbeitet. Wie dargestellt,
liegt der Fokus meist bei den Einstellungen, der Einarbeitung und Unterrichtsverteilung.
Sehr viel differenzierter und umfanglicher sind die Verantwortlichkeiten in Schule E. Im
Folgenden werden die verschiedenen Gremien exemplarisch vorgestellt. Daneben geht
es um kollegial entwickelte Regelwerke, Erfahrungen mit Entwicklungsgesprachen und

die hilfreiche Rolle externer Beobachterinnen.

4 Schulfithrung
(5-6P)

4.2.1. Ausdifferenzierte Personalgremien

Das ausgefeilte System in Schule E besteht schon seit vielen Jahren. Neben den umfang-
lichen Personalthemen blieb in der Schulfiihrung lange wenig Zeit fiir anderes, erinnert
ein Mitglied. ,Deswegen war die Idee, wir lagern das aus und haben dann ein eigenes
Gremium, was auch ein Schulleitungsgremium ist, die Personalberatung” (E4,19). Fir
einen Bereich schien die Vielzahl der Aufgaben allerdings zu groRR. Die Personalthemen
wurden auf drei Delegationen verteilt und mit je drei Personen besetzt. Die Einstel-
lungsdelegation kiimmert sich um neue Lehrkrafte und alle Fragen der Einarbeitung.
Die zweite beschéftigt sich allein mit der Unterrichtsverteilung und den Deputatspla-
nungen der groRen Schule. Besonders und neu ist das dritte Gremium, die sogenannte
Personalberatung. Hier sind alle Aspekte klassischer Personalarbeit verortet. Es vertritt
die Arbeitgeberrolle, ist flir Qualitatsfragen zustandig und verantwortet alle arbeits-
rechtlichen Schritte. Im Alltag gehe es haufig um Konfliktbearbeitung mit Eltern und
zwischen Kolleginnen. Insgesamt suche man immer das Gesprach, den unterstiitzenden
Weg. Aber es gibt auch klar ausformulierte Prozedere fiir Abmahnungen und Kiindigun-
gen.

Zu den Aufgaben gehoéren zudem alle Aspekte der Firsorge. Das Gremium will An-
sprechpartner fiir alle personlichen wie beruflichen Themen oder Sorgen sein. Entwick-
lungsgesprache sind hier ein vergleichsweises selbstverstindliches Instrument. Im
Sinne einer stringenten Personalentwicklung kiimmert es sich um Fortbildungen und

versucht, neue Lehrkrafte auf Selbstverwaltungsaufgaben vorzubereiten.

Alle drei Gremien werden vom Kollegium gewahlt und sind der Schulfiihrung direkt zu-

geordnet. Gemeinsam mit dieser bilden sie die sogenannte Personalrunde, ein




sporadisches Treffen zur Aufgabenverteilung und Abstimmung. Beispielhaft schildert

ein Mitglied die Koordination bei einer anstehenden Neubelegung:

Auch bei arbeitsrechtlich oder sozial strittigen Entscheidungen ibernimmt die groRe

Runde die Verantwortung. Haufig wird dann der Vorstand einbezogen.

Die Bewertungen aus den Gremien sind vielschichtig. Die Aufgaben der Personalbera-
tung sei in sich widerspriichlich. Es sei ,ein Drahtseilakt, eine Gratwanderung” (E2,23),
beide Aspekte der Arbeitgeberrolle, den unterstiitzenden und den kontrollierenden
gleichzeitig auszufillen. Auch ist die Personalrunde manchen zu grof8 und schwerfallig.
Im Kern scheinen aber alle Beteiligten mit der Struktur sehr zufrieden. Besonders positiv
fallt das Urteil der restlichen Kolleginnen aus, gerade weil es gelegentlich klare Konse-
quenzen gibt. Insgesamt ist das Vertrauen in die Beteiligten und die Verfahren ausge-

sprochen hoch.

4.2.2. Kollegial entwickelte Regelwerke und klare Verfahren

Die weitreichenden Veranderungen der Organisationsstruktur in Schule E begannen vor
20 Jahren mit einer Neuverteilung der anrechenbaren Deputate. Die damals erzielte
Vereinbarung beschreibt die Tatigkeiten aller Lehrkrafte differenziert und weist ihnen
unterschiedliche Stellenanteile zu. Je nach Arbeitsaufwand werden die Unterrichtsstun-
den nach Fachern, Schilerzahl und Altersstufe leicht unterschiedlich gewichtet. Neu
war zudem die finanzielle Anerkennung wichtiger Tatigkeiten in der Selbstverwaltung.
Der Weg dahin war nicht leicht, es gab viele grundséatzliche Diskussionen, erinnert sich

ein Kollege:



Die endgiiltige Vereinbarung wird auch als , Kernstiick der Selbstverwaltung” beschrie-
ben, ,weil es damit zu tun hat, wie Arbeit verteilt wird” (E5,35). Es ist ein (ibergeordne-
tes, akzeptiertes und nachvollziehbares Regelwerk. Bis heute wird es kontinuierlich

Uberarbeitet und fortgeschrieben.

Auch bei anderen Personalthemen arbeitet die Schule mit kollegial entwickelten Ver-
fahren. Gerade schwierige Personalprozesse, wie Abmahnungen und Kiindigungen, ha-
ben klare, kleinschrittige Verfahren zu durchlaufen. Sie regeln wer anzuhoéren ist und
wer entscheidet. Flr ein erfahrenes Schulfliihrungsmitglied haben die sehr formalen Ab-

laufe eine hohe soziale Bedeutung:

Die Schule investiert viel, um die Verfahren kontinuierlich fortzuschreiben, und nimmt
sie als Gestaltungswerkzeuge sehr ernst. Es gab auch Widerstand im Kollegium. Es habe
,hatiirlich diese Kehrseite, dass dann viele das als Rosinenzéhlerei empfunden haben”
(E4,57). Auch der Gefahr méglicher Uberstrukturierung sind sich die Verantwortlichen

bewusst. Der Wunsch ist bei aller Klarheit flexibel zu bleiben.

Die gemeinsam entwickelten Regelwerke sind im Zweifel ein glaubwirdiger Referenz-
rahmen, der auch in schwierigen Situationen leitet und unterstiitz. Sie schaffen Trans-
parenz und Distanz zum Inhalt, die den sozial nahen Kollegien manchmal fehlt. Eine
Lehrkraft schildert ihre Wahrnehmung bei vielen Diskussionen: ,am Ende hat es einfach
eine Klarheit geschaffen im Sinne von so einer Art iibergeordneten Gerechtigkeit oder
Objektivitdt, auf die sich jeder verlassen kann, wo keiner hinterher sagen kann, es geht
hier nach Willkiir oder Gutdiinken” (E4,57).



4.2.3. Personalpflege und Entwicklungsgespréiche

Die Themen Personalfiirsorge und -entwicklung standen nicht im Zentrum der Gespra-
che. Dennoch wurden sie immer wieder gestreift. Aspekte davon finden sich im Alltag
der Schulen selbstverstandlich wieder, ohne den Titel Personalarbeit. So war die Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie wichtiges Kriterium bei der Besetzung neuer Amter.
Die Aussagen bleiben aber insgesamt punktuell und geben kein umfassendes Bild.

Bei den Verantwortlichen ist das Anliegen systematischer Fiirsorge und Personalent-
wicklung weit verbreitet. Fur viele sind anlasslose Entwicklungs- oder Mitarbeiterinnen-
gesprache ein wichtiges Instrument, um regelmalig im Kontakt zu bleiben. Es sei zent-
ral, ,dass man da im Gespréich ist, ,Was braucht ihr eigentlich?’ oder ,Wie kénnten wir
euch einsetzen, sodass die Arbeit wirklich nicht nur anstrengend, sondern vielleicht so-
gar irgendwie fruchtbar ist?*“ (E4,19). Es soll um Gesundheitsfragen gehen, um berufli-
che Perspektiven und die Moglichkeit kritischer Rickmeldungen. “Was ist dein Anlie-
gen? Hast du irgendwelche Ambitionen, sticht es irgendwo?“ (E1,49)

Allerdings gab es wenig Riickmeldungen von Kolleginnen im Sample, die Gesprache
werden seltener gefiihrt als von vielen gewiinscht. Die einzelnen Erfahrungen aber wa-

ren durchweg positiv. Eine Lehrerin schildert begeistert:

Kollegiale Zusammenarbeitsgespriche

Ein etwas anderer Gesprachsansatz stammt aus dem Qualitatsverfahren WzQ und
wurde vereinzelt in Schule B erprobt. Die sogenannten kollegialen Zusammenarbeits-
gesprache fuhren drei Kolleglnnen wechselseitig miteinander. Es ist ein rein kollegiales
Peerformat, ohne offiziellen Arbeitgebervertreter. Organisiert wird das Verfahren Gber
die Konferenzleitung, die die Gesprache terminiert. Reihum steht eine oder einer der
Beteiligten im Mittelpunkt, ein Zweiter flihrt das Gesprach entlang eines Leitfadens und
einer protokolliert. Es sind ,,gewisse Fragestellungen zentral vorher formuliert [..], so
,Was macht mir besonders Freude in meiner Arbeit?‘ oder ,Womit habe ich besonders
zu kémpfen?‘ (B1,77). Fortbildungsanliegen werden gemeinsam nachgehalten, iberge-
ordnete Themen an die zustandigen Gremien geleitet. Die Vertraulichkeit ist wichtig.
Am Ende wird geklart: , Was soll denn jetzt weitergehen an Gremien und was bleibt jetzt

einfach unter uns?“ (B4,59). Ein Teil des Protokolls bekommt der Personalkreis.



Allerdings scheint das Verfahren wenig implementiert. Manche scheuen den grof3en
Aufwand und furchten die Anzahl nachzuhaltender Themen. Gerade beim ersten Mal
aber waren die Rickmeldungen sehr positiv. Da ,ist eigentlich ein immenses Potenzial
drin und ich denke, man kann es in dem Sinne auch wirklich fiir Organisationsentwick-

lung anwenden” (B1, 87), formuliert einer ganz allgemein.

4.2.4. Eltern als qualifizierte Aufienstehende

Personalarbeit, gerade ihre begrenzende Seite, erfordert eine gewisse Distanz. Wie viel-
fach beschrieben, fillt dies Kollegien grundsatzlich schwer. Der Vorstand, gerade die
Elternvertreter, sind hier ein natiirliches Korrektiv. Er sei fir die ,harten Entscheidun-
gen” (F5,40) wichtig, findet eine Lehrerin. Der qualifizierte AulRenblick schafft den noti-
gen Abstand fiir konsequente Kommunikation und Entscheidungsfahigkeit.

Schule Cist noch einen Schritt weiter gegangen und hat gerade im Personalressort zwei
Eltern engagiert. Fir den Elternvertreter ist die Integration der AulRenperspektive eine
sinnvolle Struktur. , Ich habe das Gefiihl, ich kann diese Verantwortung tragen. Ich fiihle

mich neutral und sehe einfach, dass da eine Klarheit nétig ist“ (C7,40).

Ungefragt spielen mehrere der Befragten mit dem Gedanken, Personalarbeit systema-
tisch zu professionalisieren. Ein Vorstandsmitglied fragt sich, ,,0b es nicht Sinn macht,
an der Stelle lieber externen Rat mit dazu zu holen, der einfach mehr Abstand hat und
professioneller draufschauen kann“ (F2,17). Nach langjahriger, auch frustrierender Er-

fahrung tberlegt eine Lehrkraft, die Rolle lieber ganz extern zu vergeben.

In manchen Schulen wird Personalarbeit inzwischen als eigenstandige Rolle vergeben,
erginzend zu einem kollegialen Gremium. Ahnlich einer Geschéftsfiihrung bekdme der
Bereich damit ein grofleres Gewicht und eine professionelle Aufwertung. Allerdings ar-

beitet keine der untersuchten Schulen mit diesem Modell.

4.3. Formen der Konfliktbearbeitung

An allen Schulen finden sich vielfiltige Formate, Gremien und Prozesse zur Konfliktbe-
waltigung, es wird von Schillermediatorinnen und Vertrauenslehrenden berichtet. Hau-

fig gibt es einen sogenannten Vertrauenskreis, ein meist neutrales Gremium, das von



allen Parteien der Schulen angefragt werden kann. Es bietet mediierende Konfliktbe-
gleitung und ist mit Lehrkraften und oft geschulten Eltern besetzt. Die professionelle
Unterstilitzung durch distanziertere Dritte scheint hier schon Standard zu sein. Die Ar-
beit ist weitgehend akzeptiert, trotz Nachfragen gab es wenig zu berichten. In schwieri-
gen Fallen ziehen manche Schulen selbstverstdndlich externe Mediatorinnen hinzu. An-
ders als bei der Personalarbeit habe der professionelle und vielschichtige Umgang mit
Konflikten in den letzten 10 Jahren ,ganz viel Aufmerksamkeit gewonnen“ (F6,41), schil-

dert eine Mutter beeindruckt.

Konfliktfelder werden in den untersuchten Schulen offen benannt. Spezifisch scheinen
Spannungen zwischen Oberstufe und Unterstufe, vereinzelt zwischen jingeren und al-
teren Kolleginnen. Haufig werden tiefgreifende Konflikte in der Coronazeit beschrieben.
Die Bewaltigung dieser Krise wird in allen Schulen aber ungefragt gelobt. Insgesamt
werden Konflikte und der Umgang mit ihnen an den untersuchten Schulen kaum prob-
lematisiert. Spannungsreiches werde zudem haufig durch klare Verantwortungen im
Schulfiihrungsbereich friihzeitig moderiert. So wird in einer Schule das zustdndige Gre-
mium weniger genutzt, seit eine zentrale Schulfihrung viele Themen friihzeitig ab-

fange:

Ahnliches wird auch an anderen Stellen beschrieben, klare Fiihrungsstrukturen und
zentrale Verantwortlichkeiten werden als Konfliktlosend oder klarend erlebt. Wahrend
rein vermittelnde Gremien nur mediieren, kénnen Zielkonflikte hier auch verhandelt

und aktiv entschieden werden.

Allerdings liegt der Fokus bei diesen Formaten meist in der Vermittlung zwischen Eltern,
Schilerlnnen und Kollegium. Die Bearbeitung innerkollegialer Konflikte wird ver-
schiedentlich als Problem erlebt. Ein Personalgremium lehnte die Aufgabe ausdriicklich
ab. ,,Wir machen Planung, Personalplanung, aber nicht Personalfiihrung” (G38), war die
Begriindung.

Dabei ist gerade eine kooperative Arbeitsweise anfallig flir Spannungen. Aushandlungs-

prozesse gehoren standig zum Alltag. Ubergeordnete und entscheidende Stellen gibt es



haufig nicht oder sie greifen weniger ein. Alltdgliche Spannungen missen daher konti-
nuierlich kommunikativ gelost werden. Die bereits hdufig beschriebene konfliktvermei-
dende Haltung in den Kollegien wird da zum Problem. ,(T)eilweise herrscht so eine Stim-
mung von , Kritisiere du mich nicht, dann kritisiere ich dich auch nicht” (G39), beschreibt
ein Beobachter. Werden kleinere Unstimmigkeiten und Zielkonflikte in den taglichen
Aushandlungen verschwiegen, konnen sie nicht gelést werden und gewinnen an Bedeu-
tung. Gerade durch den Wunsch nach Harmonie im Kollegium und damit die Vermei-
dung konfrontierender Kommunikation kénnen sich leichter untergriindige Konfliktla-
gen entwickeln. Schon Leber beschrieb zudem die Gefahr tiefgreifender Auseinander-
setzungen als systemimmanent. Bei der hohen personlichen Bedeutsamkeit der Téatig-
keit wiirden alltagliche Konfrontationen potentiell intensiver gefiihrt, als in formaleren,
distanzierteren Systemen. Ohne klare Zustandigkeiten und Bewaltigungsformen fir in-
nerkollegiale Konflikte kénnen die veranlagten Spannungen nicht bearbeitet werden.
Die Gefahr wachsender Konfliktlagen ist in der kollegialen Struktur der Schulen damit
systemimmanent.

Die haufige Nennung von unverbindlichem Verhalten und kollegialen Konflikten als
zentralen Belastungsfaktoren zeigt, dass Konfliktares auch in den konsolidierten Situa-
tionen der untersuchten Schulen unterschwellig Thema ist. Eine gute Personalarbeit,
die innerkollegiale Konflikte benennt, mediiert und ggf. entscheidet, ist gerade in ko-

operativen Arbeitsweisen daher besonders herausfordernd und relevant.

4.4. Zusammenfassung und Einordnung

Das Thema Personalarbeit war anfanglich kaum im Fokus und spielte in den Interviews
eine untergeordnete Rolle. Das daher vergleichsweise geringe Material zeigt dennoch
ein vielschichtiges Bild. Mit den Einstellungsverfahren und der Einarbeitung sind viele
zufrieden. Individuelle Kritik an den Gremien gibt es wenig. Der Anspruch an eine pro-
fessionelle Personalarbeit und der Einsatz der Verantwortlichen wirkt hoch. Allerdings
sind die systembezogenen Vorwiirfe besonders pragnant. Die beobachteten Probleme
haben weitreichende Folgen fiir alle Beteiligten. Konfliktvermeidung und fehlende klare
Kommunikation verstarken die beobachteten Unverbindlichkeiten und fiihren zu hohen
Belastungen. Die arbeitsrechtlichen Verfahren sind haufig problematisch. Gerade durch
die Vermeidung bekommt das Thema ein ungewdhnliches Gewicht. Auch bei der Fir-
sorge fiir die Mitarbeitenden werden viele Schulen ihren eignen Anspriichen nicht ge-

recht. Dabei ist die Aufgabe ,Personal’ herausfordernd, mitunter unbeliebt und



belastend. Die sich daraus ergebende hohe Fluktuation in den Personalgremien er-

schwert die Situation.

Die offensichtlichen Herausforderungen stehen in einem deutlichen Kontrast zu der ge-
ringen Aufmerksamkeit flir das Thema Personalarbeit an Waldorfschulen. In der Litera-
tur zu Selbstverwaltung wurde es bisher kaum beachtet. Erst in dem aktuellen Bera-
tungsangebot des Verbandes ist Personal einer von fiinf zentralen Aspekten (Qualitats-
stern 2023). Auch an den Schulen wurden bisher kaum Formate entwickelt. Die wenigen
Strukturen und Prozesse sind eher beispielhafte Anregung, als ein umfangliches Tableau
moglicher Good-Practice-Ansatze. Sie zeigen allerdings exemplarisch Méglichkeiten mit
den systemeigenen Spannungen umzugehen. Neben den Themen Einstellung und Ein-
arbeitung lassen sich aus dem Beobachteten die folgenden Kriterien fiir eine ange-

passte und umfanglichere Personalarbeit in selbstverwalteten Schulen ableiten:

e Fokus auf das Thema und Bereitstellen personeller Ressourcen.

e Kollegial verhandelte und kontinuierlich angepasste Regelwerke, z.B. zur Vertei-
lung der Deputate oder der Gehaltsstruktur.

e Klarende, vermittelnde und ggf. entscheidende Rolle bei innerkollegialen Span-
nungen und Konflikten.

e Unterstitzende Personalarbeit: kontinuierliche individuelle Kommunikation mit
allen Mitarbeitenden; Fokus auf Gesundheitsforderung, Entwicklungspotenzia-
len und der Vereinbarkeit von Beruf und Familie.

e Schwerpunktsetzung auch auf direktive Aufgaben: Diskussionen liber Qualitats-
anforderungen, Einfordern von Vorgaben und Mitwirkungspflichten.

e Klare Prozesse bei Konfliktkommunikation, Abmahnungen und ggf. Kiindigun-
gen.

e Einbeziehen qualifizierter und distanzierter Externer, sei es durch die kontinu-
ierliche Mitarbeit von Eltern, punktuell durch externe Beratung oder durch die

Einrichtung einer eigenstandigen Stelle Personalarbeit.

Dies sind offene Ansatzpunkte oder handlungsleitende Ideen aus dem Feld. Die konkre-
ten Ausgestaltungen moégen variieren und fordern zu Entwicklungsarbeit auf. Sie sind
nicht abschlieRend gemeint, kénnen vielmehr aus Praxis und Theorie erweitert, ange-

passt und erganzt werden.



Personalarbeit geniellt insgesamt weniger Aufmerksamkeit als die Fiihrungsstruktur
der Schulen. Allerdings erfillt sie eine zentrale Aufgabe in der Gesamtorganisation und
beide Funktionen bedingen einander. Eine insgesamt klare und tarnsparente Flihrungs-
struktur kanalisiert Entscheidungen, vermindert so Kompetenzgerangel und Konflikte.
Gelungene Prozesse werden als Ressource und Kraftquelle empfunden und stiitzen den
Einzelnen direkt. Eine systematische Beauftragung klart andererseits Auftrag und Kom-
petenzrahmen der Personalgremien und erhéht deren Akzeptanz im Kollegium.

Ein neuer Fokus auf das Thema Personalarbeit, der Schutz und die Unterstiitzung der
Lehrkrafte ist grundsatzlich in Schulen zentral. Kinder und Jugendliche, Unterricht und
Schulorganisation fordern viel, manchmal wohl iber die Kraft hinaus. Studien zu Ar-
beitsbelastungen im Lehrberuf zeigen wiederholt die insgesamt erhdhte Burnout-Ge-
fahrdung im Lehrberuf (MuBmann et al. 2020, 229ff.; Hansen, Klusmann und Hanewin-
kel 2020). In kooperativen Systemen ist die Aufgabe systembedingt schwieriger. Als Ar-
beitgeber sind die Waldorfschulen daher in besonderem Male verpflichtet ihre Mitar-
beitenden zu schiitzen, aber auch Vereinbartes deutlich einzufordern. Durch gute Per-
sonalarbeit kann so ein soziales Fundament entstehen, das kooperative Prozesse stiitzt,

ermoglicht und die Herausforderungen auszugleichen sucht.

Ergebnisse

Probleme in der Personalarbeit: Es wird haufig eine ,Kultur der Fol-
genlosigkeit’ beschrieben, Abmahnungen und Kindigungen fallen
schwer, die Belastungen fir die Verantwortlichen sind hoch und Sys-
teme der Personalpflege gibt es wenig.
Losungsansatze: Es gibt differenzierte und gut ausgestattete Perso-
nalgremien, die auch direktive wie sorgende Aspekte der Personalar-
beit betonen. Unterstiitzend wirken transparente, kollegial entwi-
ckelte Prozedere und Regelwerke. RegelmaRige Entwicklungsgespra-
che werden von allen Seiten als hilfreich erlebt.
Konfliktbewaltigung: In den letzten Jahren wurden vielfiltige Instru-
mente entwickelt, die Akzeptanz ist hoch. Entlastend wirkt eine
zentrale Schulfihrung, die Spannungen und Zielkonflikte frihzeitig
moderiert oder entscheidet. In einem kooperativen System sind kol-
legiale Spannungen systembedingt. Eine konsequente und bewusste
Personalarbeit ist daher besonders herausfordernd und relevant.




Es wird nicht nur in Schulen gelernt. Auch Schulen lernen. Dazu gehort das Lernen von
Mitarbeitenden. Organisationen kénnen zudem individuelles Lernen stlitzen und er-
moglichen, ja insgesamt lernfahig sein. Man spricht auch von Lernenden Organisatio-
nen und meint ein System, das standige Bewegung und Verdnderung erlaubt. Neue An-
forderungen werden als Anregungen verstanden, Entwicklung anzustoRBen. Grundlage
ist eine offene, von einzelnen Menschen gepragte Organisation und eine Kultur, die
neue Losungen und Innovationen erlaubt und unterstitzt (Senge 1990; Liebsch 2011;
Schreyogg und Geiger 2016, 392ff.).

In diesem Sinn sind kontinuierliche Lernprozesse von Einzelnen wie der Organisation an
den untersuchten Schulen selbstverstandlicher Anspruch. In allen sechs wird von unter-
schiedlichsten Entwicklungsvorhaben und padagogischen Neuerungen erzdhlt. Die je-
weiligen Organisationsstrukturen sind an den Schulen entstanden und werden fortlau-
fend weiterbearbeitet. Ganz grundsatzlich wird Entwicklungsfahigkeit als integraler Be-

standteil des Systems beschrieben:

Im Folgenden werden alle Aspekte zum Thema Lernen und Qualitatsentwicklung an den
untersuchten Schulen vorgestellt. Zundchst geht es um alltdgliche Beobachtungen zur
Innovationsfahigkeit, ausgelost durch die offene Frage ,,Wo entsteht Neues an lhrer
Schule?”. Es werden zudem verschiedene Innovations- und Qualitatsentwicklungsfor-
mate vorgestellt und die Rolle externer Beratung reflektiert. AbschlieBend geht es
grundsatzlicher noch um die systematisch veranlagten Fahigkeiten und systembeding-

ten Schwierigkeiten mit Veranderungsprozessen in selbstverwalteten Waldorfschulen.

5.1. Innovation zulassen, ,Freirdume’ schaffen — die

Projektdelegation

Strategieentwicklung kommt in vielen Fiihrungsgremien zu kurz, Zukunftsthemen ha-
ben wenig Raum. ,Also ich habe das Gefiihl, bei der Schulleitung ist wirklich auch viel

Feuerwehr” (E6,41), formuliert es ein Verantwortlicher. Meist miisse man auf die



drangenden Anliegen des Alltags reagieren, kdnne weniger proaktiv Themen setzen.
,Pddagogische Konzepte haben wir dort irgendwie nie entwickelt, obwoh! wir da immer
dachten, als (Schulfiihrung) miissten wir doch auch Leitideen entwickeln” (A7,15). Das
Scheitern am eigenen Anspruch wird auch in anderen Schulen erlebt. Man plane Klau-
surtagungen um Perspektiven zu entwickeln, aber ,dazu kommt es fast nicht” (E4,11).
Die Erfahrung wiederholt sich in den Gesprachen, Innovation scheint selten aus dem
Zentrum der Schulen zu kommen. Auch die Konferenzen seien meist kein Ort fiir Inno-

vationen. Impulse wiirden hier mal weiterentwickelt, Initiativen entstiinden kaum.

Innovation durch individuelle Initiative

Auf die offene Frage: , Wo entsteht Neues an lhrer Schule?” gab es allerdings vielfaltige
Antworten. Neues entstehe stindig an allen Orten, durch neue Kolleginnen, Impulse
von Eltern und Lernerfahrungen von anderen Schulen. Manche beschreiben Entwick-
lungen aus den Gremien, den Konferenzen oder der Vorstandsarbeit. Auch ,jede neue

erste Klasse ist was véllig Neues” (B3, 57). Dabei verbindet alle Antworten ein Motiv:

Innovation entstehe nicht in den zentralen Gremien, sondern an den praktischen Not-
wendigkeiten und Problemen, an allen Stellen der Schule.

Auch die Entwicklung und das Vorantreiben neuer Ideen und Lsungsansatze ist keine
Frage der Struktur. Es ist ,immer die eigene Initiative. Es hédngt an den Menschen”
(F5,46), formuliert es eine Lehrerin. Es geht um die Initiative, den Willen, die Energie-

leistung einzelner Personen.

Individuelle Initiative scheint dabei Notwendigkeit und Potential zugleich. , Also das
heifdt fiir mich, es kann jeder initiativ werden. Und das ist fiir mich immer wieder das
Wunderbare” (F4,99). Die Kollegin spielt damit unmittelbar auf das Kernmotiv der

Selbstverwaltung an, den hohen Wert der padagogischen Freiheit.

Organisationale Freirdume und Unterstiitzung

Besonders in Schule E wird dabei sehr bewusst tGber die Rolle der Organisation bei In-
novationsprozessen nachgedacht. ,Also so entsteht Neues, eben wenn einzelne Kolle-
gen, wenn Initiativkraft auf fruchtbaren Boden fdllt oder eben auf Freirdume, die ge-

schaffen werden” (E1,73). Es braucht Unterstiitzung und Vertrauen einerseits, aber



auch den Freiraum fir Experimente. Aufgabe der Schulfihrung ist dann nicht die Kon-
zeptentwicklung selbst. Es gilt vielmehr Bedingungen zu schaffen, die Entwicklungen

ermoglichen und stitzen:

Innovation muss nicht erzeugt, aber zugelassen werden. Rahmenbedingungen und Bud-
gets sind zu klaren. Ein Kollege initiiert 2015 mit Kolleginnen eine Klasse fir Gefliichtete
und organisiert notwendige Stiftungsgelder, erzahlt ein Schulfiihrungsmitglied. Hierfur
habe er ,den Freiraum bekommen, der hat die Vorgaben bekommen in Absprache zwi-
schen Vorstand und Schulleitung, in welchem Rahmen das stattfinden kann“ (E1,73).
Die Haltung in der Schulfiihrung sei dann eher zuriickhaltend, beschreibt ein Verant-
wortlicher. Strategieentwicklung sei nicht sein Anspruch: ,(I)ch versuche [..] mehr zu
héren und dann zu gucken, zu kanalisieren vielleicht oder so. Ich [..]sehe eine ganz ent-
scheidende Frage in indirekter Fiihrung” (E5,9).

In anderen Schulen wird ein traditionelles Motiv beschrieben. Durch die geringe Struk-

turierung, die freilassenden Formen entstehe Raum fir Innovation:

Aber auch hier ist die Initiative der Einzelnen entscheidend.

Projektdelegation

Bei aller Offenheit brauchen gerade groRere Entwicklungsprozesse eindeutige Formate.
Das Prozedere in Schule E ist hier am klarsten ausformuliert, Ahnliches findet sich in
einigen Schulen. Das Format ist die sogenannte Projektdelegation, die Initiativen be-
wusst kanalisieren und in die Organisation integrieren soll. Unabhangig von dem Ausl|o-
ser oder Ideengeber wird eine Projektdelegation von der Schulfiihrung oder der Ge-
samtkonferenz initiiert. Zur Sondierung eines Themas und zur Entwicklung von Losungs-
ansatzen wird eine Gruppe beauftragt. ,Eigentlich ist es eine Art Steuergruppe mit Ent-
scheidungsbefugnis, allerdings haben wir den Zusatz gemacht, dass das Schulleitungs-
gremium immer mitentscheidet” (E2,59). Es werden so kleinere Einzelinitiativen bis hin

zu groflen Konzeptanderungen bearbeitet. Durch die klaren Strukturen entsteht in der



Wahrnehmung einer Kollegin viel Raum Neues auszuprobieren. Gerade im Vergleich zu
anderen Schulen, sei hier ,eine Offenheit dadurch, dass der Laden lduft, dass Einzelne

Dinge ausprobieren” (E3,57).

5.2. Entwicklungsgremien, Analysemethoden und

Strategietage

Konkrete Entwicklungsgremien werden deutlich seltener als Innovationsort benannt.
Dennoch wird das Thema Zukunftsentwicklung auch konkreten Strukturen zugewiesen.
In Schule C ist das Zukunftsressort fester Bestandteil der Schulflihrung. Es ist mit 2 Per-
sonen besetzt und war fir die Entwicklung der giiltigen Flihrungsstruktur verantwort-
lich. Hier wird ein (ibergeordnetes Gremium vorgestellt: das Konferenzleitertreffen. Es
wurden Verfahren zur Schulanalyse entwickelt. In manchen Schulen finden zudem re-
gelmaRig Schulklausuren statt. Insgesamt sind die Entwicklungsformate weniger ausge-
feilt, Standardverfahren finden sich nicht. Es scheint insgesamt ein Experimentierfeld

mit verschiedenen, immer wieder verdanderlichen Versuchen.

Das Konferenzleitertreffen

Zur Initiierung und Weiterentwicklung von Zukunftsthemen hat sich in Schule A ein
Ubergeordnetes Gremium entwickelt. Vier- bis sechsmal im Jahr treffen sich die Leite-
rinnen aller Konferenzen zu dieser ,, Zukunftswerkstatt” (A5,17). Damit sind Verantwort-
liche aller zentralen Bereiche vertreten. Sie verstehen sich als Wahrnehmungsorgan
und blndeln die Themen aus den Konferenzen. Impulse werden hier zentral gesetzt und
zur Weiterarbeit synchronisiert. Einzige formale Funktion ist die Wahl der Findungs-
kommission.

Das Format ist breit akzeptiert. Die besondere Qualitat entstehe in der Arbeit ohne All-
tagsthemen oder Entscheidungsdruck. Fur die Schulfiihrung sind die Termine eine Erin-
nerung: , Das ist so ein Moment, wo uns die Struktur hilft daran zu denken, Zukunft gibt
es auch noch und bitte nicht jetzt im Alltag ersticken” (A5,17). Sie richten dann eher

Fragen und offene Themen an das Gremium, keine ausformulierten Losungsvorschlage.

Analyseprozesse

Nur gelegentlich wird von einzelnen Analyseprozessen berichtet. Die Frage “Was wollen
wir?“ oder “Was sind unsere Schwierigkeiten?“ ist in gréBeren Gruppen nicht leicht ge-
stellt. Neben dem Konferenzgesprach, gibt es hier wenig Methodik. Nur einmal wird

von Fragebogenerhebungen zur Vorbereitung eines Strategietags berichtet.



Ein anderer Weg sind Analysen (iber Interviews. Ein interessantes Verfahren wurde in

Schule A entwickelt:

Daneben ging es um noétige Voraussetzungen, sich mehr an Selbstverwaltungsaufgaben
zu beteiligen. ,,Unter welchen Bedingungen wiirde ich denn mitarbeiten? Was brduchte
ich, damit ich Lust hdtte?” (ebd.).

Die Ergebnisse der einstiindigen Gesprache wurden ausgewertet, thematisch systema-
tisiert und in der nachste Kollegiumsklausur vorgestellt und weiterbearbeitet. Die Un-
zufriedenheit mit der Schulleitungswahl war ein Aspekt und die Entwicklung der Fin-

dungskommission eines der Ergebnisse.

Klausuren und Strategietage

Von Klausuren und Strategietagen wird in fast allen Schulen berichtet. In Schule C sind
sie vorbereitend fir die Schulfihrungswahl. Durch Corona haben viele Formate ausge-
setzt, der Wunsch, sie wieder aufzugreifen, wurde (iberall gedufSert. In Schule B setzen

Kollegium, Eltern und auch Schiilerinnen gemeinsam Zukunftsimpulse.

Auch hier wird das Format immer wieder angepasst. Es sollten zwei Treffen pro Jahr
sein. Zuletzt war es ein jahrlicher Termin, Freitag bis Samstagnachmittag. Zukinftig wird
das Format viermal jahrlich in den Konferenztag integriert. Moderiert und mit vorberei-
tet werden die Strategietage derzeit von Beraterlnnen des Qualitatsverfahrens WzQ.
Themen waren meist (ibergeordnete padagogische Fragestellungen, die das Schulprofil
als Ganzes bestimmen. Dazu gehorten das Mittelstufenkonzept, Fragen zu Ganztags-
schule und Hort sowie die Entwicklung eines Medienkonzepts. Fiir die weitere Bearbei-

tung wurden Entwicklungsdelegationen gebildet.

Haufig wird die Nachhaltigkeit solcher Formate moniert, die anfangliche Euphorie ver-

schwinde im Alltag. Meist werden schulweiten Strategietage aber positiv und



integrierend erlebt. ,Das ist wirklich so ein Entwicklungsorgan® (B1,91), findet ein Be-
teiligter. Andere fiihlen sich durch die Arbeit mit den Eltern gestarkt: ,,das sind Tage,
die wirklich Kraft geben” (D1,49). Gerade von einem thematisch offenen Entwicklungs-

prozess berichten viele begeistert:

5.3. Peerformate — Kollegiale Beratung und Hospitationen

Kollegiale Beratungen oder Intervisionen sowie gegenseitige Hospitationen sind wei-
tere Verfahren kontinuierlicher Weiterentwicklung und des Lernens. Sie zielen weniger
auf groBe Prozesse oder grundsatzliche Neuerungen, vielmehr auf eine niedrigschwel-
lige und kontinuierliche Qualitdtsarbeit von Lehrkraften und Schulen. Die Kollegiale Be-
ratung ist ein regelmaRiges Beratungsformat fir alltagliche Fragestellungen in einem
geschitzten Rahmen. Die Unterrichtsbesuche ermoglichen wechselseitige Begleitun-
gen bei der Arbeit im Klassenzimmer. Beide Formate knlipfen in besonderer Weise an
die kollegiale Tradition der Schulen an. Die Qualitat der taglichen Arbeit wird nicht von
einer padagogischen Leitung bewertet oder durch festgeschriebene Standards eines
QM-Verfahrens definiert. Vielmehr sollen Fragen und Bewertungen in kontinuierlichen
Prozessen innerkollegial bearbeitet werden. Es ist eine Art Peer-to-Peer-Format, eine

Beratung unter Gleichberechtigten auf Augenhdhe.

Einige Schulen arbeiten zumindest sporadisch mit dem einen oder anderen Verfahren.
Besonders ausfihrlich sind die Schilderungen in Schule D und E, die beide seit einigen
Jahren an dem Qualitatsverfahren des Verbandes teilnehmen (= 11.3.3.5). Statt exter-
ner Supervision, wollte man lieber ein Verfahren, das die Beteiligten befdhigt, berichtet
ein Lehrer. Als Zertifizierung kdnne es auch ein ,,Aushdngeschild” (D3,59) nach aul3en
sein.

Voraussetzung ist die Bereitschaft Giberwiegender Teile eines Kollegiums aktiv teilzu-
nehmen. An einer Schule gab es im Vorfeld breite Diskussionen. Neben grolRer Zustim-
mung gab es deutliche Vorbehalte. Manche Lehrkrafte vermuteten in dem Verfahren
eine , Kontrolle des Vorstandes liber die Unterrichtsqualitdt der Lehrer” (G40), erinnert

sich einer der Initiatoren.



Hospitationen

Die ersten zwei Hospitationen wurden von externen erfahrenen Padagoginnen durch-
gefiihrt. Jede Lehrkraft konnte dem Besucher oder der Besucherin eine zentrale Frage-
stellung mitgeben und so den Fokus des Unterrichtsbesuchs mitbestimmen. In abschlie-

Renden Gesprachen gab es fir jede beteiligte Lehrkraft individuelle Rickmeldungen.

Auf Grundlage dieser ersten Erfahrungen, sollen die Hospitationen im Folgenden inner-
halb einer festen Kolleginnengruppe stattfinden. Der Idee nach werden so Wertschat-
zung fir das Erlebte, Riickmeldungen und Verbesserungsvorschlage zu einem rein in-

nerkollegialen systematischen Instrument.

Kollegiale Beratung

In einer kollegialen Beratung oder Fallberatung unterstitzt sich eine konstante Gruppe
gegenseitig zu konkreten Alltagsthemen und Problemen. Die Zusammensetzung der
etwa flnf Personen variierte an den beiden Schulen. An einer sollte die Gruppe aus
Kolleginnen verschiedener Fachbereiche bestehen, an der anderen war die Personen-
auswahl rein zufallig. Es solle sich ,iber die Jahre hinweg so ein Vertrauensverhdiltnis
aufbauen, dass man sich dann gegenseitig hospitieren kann“ (E1,101), schildert ein Leh-
rer. Die Beratungen sind in beiden Schulen mit festen Zeitfenstern in den Konferenzplan
integriert.

Ein klar definiertes, minutengenaues Prozedere leitet durch das Gesprach.

Der sogenannte Fallgeber schildert einige Minuten ein konkretes Problem, sei es aus
dem Unterricht, Schwierigkeiten mit konkreten Kindern oder der Klasse, didaktische

Fragestellungen oder ein Problem mit Eltern. Neben Hilfestellungen und Anregungen



geht es um eine genaue Schilderung des Themas, um Héren und Gehort werden in ei-
nem geschitzten Rahmen. AbschlieRend kann der Fallgeber schildern, was ihm gehol-
fen hat und was er gegebenenfalls ausprobieren mdéchte. Die strenge Vertraulichkeit
aller Inhalte ist selbstverstandlich.

Eine abschlieBende Veranstaltung steht in den beiden Schulen noch aus. Der Prozess ist

durch die Coronalage ins Stocken geraten, soll aber jeweils neu aufgegriffen werden.

Wahrnehmungen und Bewertungen aus dem Alltag
Die Riickmeldungen sind in allen Schulen ausgesprochen positiv. Immer wieder wird

von starken Lernerfahrungen durch die Kollegialen Beratungen berichtet:

Durch das klare, etwas strenge Prozedere entstehe eine besondere Qualitdt im Ge-
sprach. Ein Lehrer hat ,erst noch mal gemerkt, wie konzentriert man in einem so vorge-
schriebenen Zeitraum und Verfahren an einer Sache arbeitet” (E1,105). Andere fanden

das Niveau der Ergebnisse bemerkenswert:

Die ersten Erfahrungen mit den Hospitationen haben viele Beteiligte beeindruckt. Die
externe Begleitung wurde als hilfreich und professionell erlebt. Es sei,sehr wohltuend”
(E3,65), eine erfahrene Lehrkraft in der Klasse zu haben, unterstiitzendes und auch of-

fenes Feedback zu bekommen.

Fiir viele Interviewpartnerinnen sind daneben die sozialen Folgen zentral. Man treffe
»Sich einfach regelmdfig, spreche (iber Dinge, lber die sonst nicht gesprochen wird”
(E2,61). Das wachsende und ungewohnte Vertrauen bilde das Fundament fiir spatere
Hospitationen. Man lerne sich intensiver kennen und komme mit Kolleginnen und Kol-
legen zusammen, ,,mit denen man sonst wenig zu tun hat und zum ersten Mal erféhrt:

e

,Aha, du bist in der oder in jener Situation” (E2,71). Insgesamt wachse die Vernetzung
im Kollegium. Die intensiven und personlichen Kontakte wirken fiir einige praventiv und
beugen Missverstandnissen und Konflikten vor. Mache fiihlen sich durch die Gesprache

in besondere Weise gesehen und anerkannt. Eine Lehrkraft beschreibt:



Im Alltag fallt es allerdings schwer, die Prozesse aufrecht zu erhalten. Gerade Hospita-
tionen seien ,organisatorisch extrem schwierig, weil jeder unterrichten muss und muss
sich immer vertreten lassen” (A3,56). Dennoch herrschen die positiven Rlickmeldungen
vor, manche sind geradezu euphorisch. Fir eine Lehrkraft ist die Kollegiale Beratung
zentrale Kraftquelle ihres Arbeitsalltags. Ein anderer sieht in dem Verfahren eine Grund-

voraussetzung fir die Entwicklungsfahigkeit der Schule:

Die durchgehend bejahenden, teils begeisterten Erfahrungen bestatigen die positiven
Rickmeldungen in der vorgestellten Auswertungsstudie zum Verfahren (Landl 2019).
Ahnliche Formate, vor allem die Kollegialen Fallberatung werden in der Bildungswissen-
schaft haufig untersucht und empfohlen und sind in der Praxis verschiedenster Schulen
verbreitet. Sie werden dabei sowohl als Qualitatsinstrument beschrieben aber auch zur
Resilienzforderung gerade in Schulen mit hohen Belastungssituationen eingesetzt (Sie-
land & Jordan 2021; Zeiler 2012).

5.4. Externe Beraterinnen - als Ideengeber und Spiegel

Neben internen Innovationsprozessen ist die gezielte Anregung von auBen ein wichtiges
Entwicklungsinstrument, sei es durch externe Expertisen oder durch den Spiegel, den
vor allem AuBenstehende vorhalten. Eltern, als nahe Fremde, spielen hier haufig eine
wichtige Rolle. In manchen Schulen werden sie als zentrale Ideengeber wahrgenom-
men. Der geschilderte Feedbackprozess ist hier ein systematisches Qualitats- und Anre-
gungsformat. Auch die Vorstandsarbeit wird mitunter als Innovationsort verstanden,
gerade durch die Beteiligung von etwas distanzierteren, aber loyalen Expertinnen und

Experten.



5.4.1. Externe Beratung

In allen vorgestellten Schulen sind zudem professionelle Beratung und Unterstltzung
selbstverstandlich. Viele GroRgruppenveranstaltungen werden extern vorbereitet und
moderiert. Es wird von individuellen Coachingangeboten berichtet, sei es zur Unter-
richtssupervision oder zur Unterstltzung in einer ungewohnten Flhrungsposition. In
einigen Schulen werden externe Mediatorlnnen bei Konflikten selbstverstandlich hin-
zugezogen. Daneben gibt es diverse Schulungen, gerade auch zu Prozessgestaltung und
Flhrungsfragen. Bei dem Programm ,Wege zur Qualitat’ gilt das fiir alle Mitarbeiten-
den. Auch die Mentorenschulung in Schule D und das gerade geschilderte Qualitatsver-
fahren des Verbandes wurden extern eingefiihrt. Professionelle Unterstiitzung scheint
insgesamt ein selbstverstandliches Mittel der Qualitatsentwicklung und Organisations-

gestaltung.

Viele der dlteren Gesprachspartnerinnen erzahlen zudem, dass die tiefgreifenden Ver-
anderungen der Schulorganisation nur mithilfe externer Beratung moglich waren (=2
6.1.). Die meisten Fihrungsstrukturen, die ausgefeilten Prozesse und all die Innovati-
onsformate wurden von Beraterlnnen Gibernommen oder begleitet entwickelt. Wichtig
sei beides, die inhaltlichen Anregungen genauso wie die moderierte Prozessbegleitung.
In einem sozial nahen Kollegium und einem abgeschlossenen System wird vor allem die
externe Perspektive geschatzt: ,Also einen kritischen und unkorrumpierbaren Blick von
auflen”(F3,61). Gesucht wird die Reflexionshilfe, die Stimme, die auch mal Unangeneh-

mes anspricht und Tradiertes, selbstverstandlich Gewordenes, hinterfragt:

Insgesamt sind die Bewertungen sehr positiv. Externe Beratungen scheinen selbstver-
standlich und sind breit akzeptiert. Allerdings schildern viele Befragte, dass sich die ge-
wiinschte Distanz auch verliere. Die Beratungsbeziehung ermiide mit der Zeit. Fast alle
untersuchten Schulen wechseln daher alle paar Jahre. Mitunter gab es auch schwierige
Prozesse, die Passung der Person zum Kollegium scheint zentral fiir das Ergebnis.

Vereinzelt gibt es eine gewisse Beratungsmiidigkeit: ,Also es gibt durchaus einen Kolle-
gen in der Schule, der gesagt hat: ,Ich klebe keinen einzigen Punkt mehr an die Pinn-
wand‘“(G41). Andere wollen keine Standardlésungen. Gerade die passgenaue und selb-

standig entwickelte Losung sei wichtig:



Ein anderer formuliert, ,das waren mehr so Impulse, die waren dann so zwei-, dreimal

hier und dann haben wir doch unser eigenes Ding gemacht” (E4,37).

Ein jlingerer Kollege wiinscht sich mehr Selbstbewusstsein im Kollegium und Vertrauen
in die eigene Expertise. Es miisse nicht immer die externe Begleitung sein, sie sei auch
teuer und unflexibel. Dahinter steht der Wunsch, Problemverantwortung nicht immer
abzugeben. Die notwenige Distanz, auch bei sozialen Themen, kdnne man durch gute
Schulung teils selbst aufbauen. Er wiinscht sich eine Entwicklungskultur, die neben ex-

terner Begleitung wieder mehr den eigenen Fahigkeiten vertraut.

5.4.2. Auditierung und Zertifizierung

Beim Qualitatsverfahren ,Wege zur Qualitdt’ (WzQ) ist die kontinuierliche externe Be-
gleitung Teil des Systems. Die jahrliche Auditierung kann als systematisches Beratungs-
format verstanden werden, das zur kontinuierlichen Selbstreflexion auffordert. Schule
B arbeitet seit etwa 10 Jahren mit dem Verfahren. Eine eigne Delegation ist fiir die Im-
plementierung, Pflege und Weiterentwicklung des umfassenden Prozederes zustandig.
Alle Kolleginnen sind in dem Verfahren geschult. Ein eigenes Handbuch beschreibt die
vereinbarten Flihrungsstrukturen und Prozesse sowie die Aufgaben aller Delegationen.
Schon frih gab es Intervisionsgruppen und Hospitationen und die Idee der Zusammen-
arbeitsgesprache. Viele methodische Bausteine aus dem Verfahren wurden an anderen
Schulen Glbernommen.

Fir die Rezertifizierung werden alle drei Jahre samtliche Bereiche der Schule analysiert
und bewertet. Die Zwischenaudits der anderen Jahre fallen kleiner aus und sind eher
selbstgesteuerte, begleitete Reflexionen. Jedes Audit setzt ein Thema, das durch Eigen-
berichte der Schule vorbereitet wird. Es werden zuriickliegende Verfahren und begon-
nene Entwicklungen reflektiert und systematisch das Handbuch gesichtet und reflek-
tiert. Am Ende werden Vereinbarungen (iber Selbstverpflichtungen der Schule und zer-
tifikatsrelevante Auflagen formuliert. Es ist damit eine kontinuierliche Reflexion durch

institutionalisierte Feedbackschleifen.

Die Auditierungen werden als eine Art extern begleitete Selbstbindung geschatzt. Ent-
wicklungen wirden sonst ,,in der Unverbindlichkeit manchmal wegsickern” (B4,75). Fur

einige Lehrkrafte sind sie ,,wirklich sehr, sehr hilfreich und fruchtbar und da kommt ganz



viel immer bei raus” (B6,55). Fiir andere ist das Verhéltnis von Aufwand und Wirkung
nichtimmer stimmig, die entstehende Formalisierung nehme mitunter Gberhand. In der
Summe wird das Verfahren WzQ aber durchweg positiv bewertet und ist in der Schule
selbstverstandlich verankert. Gerade in Abgrenzung zu friiheren Erfahrungen wird der

Fokus auf die Delegationsarbeit mit klaren Verantwortlichkeiten sehr geschatzt.

5.5. Zusammenfassung und Einordnung

Lernvorgadnge sind Fundament und Treiber kooperativer Arbeitsweisen und doch wird
in der Geschichte von Entscheidungsunfahigkeit und Stagnation an Waldorfschulen be-
richtet. Das Thema scheint vielschichtiger, als es das grundsatzlich positive Bild an den
ausgewahlten Schulen zeigt. Es werden daher zunachst die systembedingten Eigenar-
ten, die offensichtliche Lernaffinitit wie die Probleme mit Veranderungen von selbst-

verwalteten Organisationen herausgearbeitet.

Die Arbeitsweise einer selbstverwalteten Waldorfschule basiert auf standigen Lernvor-
gdngen und Verdanderungen. Immer neue Kolleglnnen arbeiten sich in Fihrungsaufga-
ben ein und qualifizieren sich in vielfaltigen Schulungen. Bei Riickblicken und Rechen-
schaftsberichten werden Aufgabenbeschreibung und -erfiillung reflektiert und ggf.
nachjustiert. Das Kollegium wird regelmaRig an zentralen Fragen beteiligt, die Einarbei-
tung aller Beteiligten auch in Fachfremdes vorausgesetzt. Dabei ist die standige Opti-
mierung der Organisationsstruktur selbstverstandlich. Alle vorgestellten Formate wur-
den an den untersuchten Schulen entwickelt und kontinuierlich angepasst. Handlungs-
leitende Standards gibt es dabei kaum. Gerade die Verantwortlichen waren selten zu-
frieden und suchten haufig nach Verbesserungsmoglichkeiten.

Grundsatzlicher noch gehort Innovationsféhigkeit schon seit Steiner zur Idee der Selbst-
verwaltung. Gestaltungsraume flr die einzelnen Padagogen werden bis heute mit dem
Begriff verbunden und in der praktischen Arbeit geschatzt. Die Griindungen und kon-
zeptionellen Entwicklungen Uber viele Jahrzehnte sprechen genauso dafiir, wie die vie-
len Neuerungen und Entwicklungen an den untersuchten Schulen. Die fluide Arbeits-
weise soll dieses Anliegen seit jeher unterstitzen.

Auch aus Sicht neuerer Ansatze beglnstigt die selbstverwaltete Organisation Lernvor-
gange. Interessant ist hier die Charakteristik von Beate Liebsch (2011, 29f.). Lernende
Organisationen sind fiir sie tendenziell unterdeterminierte und vorwiegend selbstorga-
nisierte, informelle Systeme. Sie haben eher offene Grenzen und sind intern dynamisch

organisiert. Viele dieser Aspekte gehoren konstituierend zur Selbstverwaltung, wie sie



an den untersuchten Schulen bis heute lebt. Selbstorganisation und eine Betonung des
Informellen werden dem Organisationsprinzip im Kern zugerechnet. Unterdeterminiert
sind die Strukturen seit jeher. Bis heute gibt es vergleichsweise wenig Vorgaben. Die
Dynamik liegt hier vor allem in der taglichen Padagogik und in der Bereitschaft, Prozesse
und Strukturen kontinuierlich anzupassen. Die Offenheit der Grenzen ist seit Steiner
gefordert. Schule soll sich ganz aus den Bedingungen der jeweiligen Schiilergeneratio-

nen, den konkreten Lehrkraften und Eltern bestimmen.

Lernen- und Verdnderungsfahigkeit ist dennoch an selbstverwalteten Schulen nicht
selbstverstandlich verankert. Die hdufigen Innovationsprozesse an den untersuchten
Schulen hdangen wohl auch an den insgesamt konsolidierten Situationen. Mehrfach wer-
den die Gestaltungsfreiraume aus der guten Fihrungsstruktur erklart (u.a. E3,57;
C6,13). Das positive Bild muss nicht fiir alle selbstverwalteten Waldorschulen gelten. So
wurde in den 90er Jahren vielfach Léhmung und Stagnation beschrieben. Auch wurde
die organisationale Veranderungsfahigkeit in der Lehrkraftebefragung 2011 als eher ge-
ring eingeschatzt (=11.2.4.1). Ganz grundsatzlich sind neben den lernférderlichen Eigen-
arten, auch hemmende Faktoren in selbstverwalteten Systemen veranlagt.

Wie gezeigt gibt es in professionellen Organisationen und Kollegien die Neigung sich
nicht Einzumischen. Wie oben ausfiihrlich geschildert, fallen deutliche Riickmeldungen
zur Qualitat der Arbeit in den untersuchten Schulen schwer. Werden Fehler und Kritik-
punkte nicht benannt, kdnnen die Ausloser nicht verandert werden. Die systematische
Konfliktvermeidung verhindert damit auch Lernvorgdnge. Zudem ist aus der Gruppen-
forschung bekannt, dass hoch kohasive Gruppen tendenziell abweichende Meinungen
abwerten und Neuerungen schwerer integrieren (Rosenstiel und Kaschube 2020,
420ff.). Auch der hohe Grad an Informalitat wirkt letztlich strukturkonservierend, wie
in den Untersuchungen zu Non-Profit Unternehmen gezeigt wurde (= 11.3.1.2). Syste-
matische Qualitatsentwicklung baut auf Feedback- und Kritikfahigkeit eines Systems.
Diese scheint durch die Vermeidung klarer Kommunikation, durch den Gruppenzusam-
menhalt und die hohe Informalitat in selbstverwalteten Schulen systembedingt schwe-
rer zu fallen.

Daneben gehdren zu Waldorfschulen verbindende Werte und Uberzeugungen. Wie be-
schrieben, geben Kulturen Orientierung im Alltag und starken die informelle Kommuni-
kation. Tief verankerte Uberzeugungen werden zugleich weniger hinterfragt und ver-
stellen leicht den Blick auf gesellschaftliche Veranderungen. Einst erfolgreiche Verfah-
rensweisen geben Sicherheit und werden von den Mitgliedern ggf. auch um ihrer selbst

willen geschiitzt. So werden kulturbedingte Vorbehalte auch als Wandelbarrieren



beschrieben (Schreydgg und Geiger 2016, 342f.). In starken Kulturen fillt es daher
schwerer, Umwelteinflisse wahrzunehmen und zu integrieren. Die eigenstandige Pa-
dagogik gibt Waldorfschulen aus dieser Perspektive Orientierung und wirkt sozial ver-
bindend. Sie mag aber auch AbschlieRungstendenzen verstarken. Die offenen System-
grenzen, als zentraler Aspekt einer lernenden Organisation sind dann gefahrdet. Die in
den 90er Jahren beschriebenen Beharrungstendenzen mégen daher auch im kulturel-
len System begriindet liegen. Eine Mutter hat solche AbschlieBungstendenzen und die
Neigung der Kollegien Elternbedirfnisse zu ignorieren aus der Konferenzarbeit einer
Schule deutlich beschrieben (= IV.3.5.2).

In kollegialen Strukturen und kooperativ arbeitenden Schulen ist damit beides veran-
lagt: vielfaltige Lernmdglichkeiten und ein im Kern lernforderliches System sowie syste-
matische Abschliefungstendenzen, die Lernvorgéange und Entwicklung grundsatzlich er-
schweren. Die Fahigkeit eigene Uberzeugungs- und Systemgrenzen zu erkennen und zu
Uberwinden sind damit strukturelle Herausforderungen der Schulen. Die gezeigten In-
novationsformate kdonnen als erste Losungsansatze verstanden werden.

Intern nutzen die Peerformate Kollegiale Beratung und Hospitationen den egalitaren
Diskurs und die Expertise der Beteiligten und schlieffen so an die kooperative Tradition
der Schulen an. Die durchgehend positiven Rickmeldungen bestatigen das Potential
der Instrumente fiir eine angemessene Qualitatsarbeit. Wie gezeigt, starken die For-
mate zugleich das kollegiale Geflige und stiitzen so das System und seine Mitglieder
zentral. Auch die Rechenschaftsberichte und Auditierungen sind systematische Reflexi-
onsprozesse und starken eine offene Kommunikation. Vereinzelt nur gibt es daneben
systematische Selbstanalysen der Schulen durch Fragebogen- oder Interviewerhebun-
gen. Hier zeigt sich die insgesamt schwach ausgebildete Personalarbeit, die solche In-
strumente gezielt einsetzen kdnnte.

Auch Instrumente zur Uberwindung eigener Systemgrenzen sind vertreten. Individuell
haben alle Kolleginnen stiandig Kontakt zu den Elternhdusern. Auf der Organisations-
ebene scheint es an den untersuchten Schulen weniger Formate zu geben. Allerdings
wurde in den Interviews auch nicht systematisch danach gefragt. Eine Ausnahme ist das
beschriebene Eltern-Feedback (= IV.3.5.2). In der regelmaBigen Runde erhilt die
Schule AuRenwahrnehmungen zu allen Klassen. Durch die Einbeziehung von Eltern in
zentrale Gremien und bei Strategietagen sowie die Unterstiitzung durch Beraterinnen
werden daneben Fremdwahrnehmungen an vielen untersuchten Schulen systematisch

integriert.



In den Interviews wurden haufig padagogische Innovationen beschrieben. Die Umset-
zung selbstgesetzter Ideen scheint traditionell leicht zu fallen. Lernen ist in der Organi-
sationsform Selbstverwaltung zudem grundsatzlich angelegt. Die konkreten Innovati-
onsformate sind dem Thema entsprechend vorlaufig, beweglich und in standiger Ent-
wicklung. Zumindest bei den untersuchten Schulen scheint Lernfahigkeit strukturell ver-
ankert und praktisch gelebt. Einige Schulen haben zudem Instrumente entwickelt, mit
den systembedingten Schwachen, der kollegialen Konfliktvermeidung und der Abschlie-
Bungstendenz umzugehen. Es bleiben aber punktuelle Losungen. Systematische Refle-
xions- und Evaluationsprozesse, wie im GAB-Verfahren gefordert, gab es allerdings an
keiner Schule. Grundsatzlich konnten die Waldorschschulen von diesem Verfahren und
insgesamt von den verschiedenen Reflexionsformaten und Entwicklungsinstrumenten

der agilen Methoden lernen.

Ergebnisse

Innovation kommt von der Basis, aus dem Alltag, und hangt an der Initia-
tive einzelner Kolleglnnen. Sie muss zugelassen, nicht kreiert werden. Fiih-
rung heillt dann, Vertrauen in Projekte haben, Freirdume fir Experimente
zulassen und konkrete Rahmenbedingungen zu vereinbaren. Mithilfe der
Projektdelegation werden Innovationsprozesse kanalisiert und in die
Schule integriert.

Es werden verschiedene Entwicklungsformate eingesetzt, angepasst und
kontinuierlich verdndert. Das Uibergeordnete Treffen aller Konferenzleite-
rinnen synchronisiert Entwicklungsanliegen der Schule. Es gibt Analy-
seprozesse mittels Fragebogen und Interviews. Wichtig sind vielen Betei-
ligten regelmaBige Strategietage der Schulgemeinschaft.

Etablierter sind die Peerformate Kollegiale Beratung und Hospitation. Sie
dienen der kontinuierlichen Qualitatsentwicklung. Die Riickmeldungen
sind ausgesprochen positiv. Die Formate fiihrten zu vielfaltigen Lernerfah-
rungen und einer Intensivierung der kollegialen Beziehungen.

Wichtige Lern- und EntwicklungsanstolRe kommen haufig von auRen. Ge-

rade in kooperativen, nahen Systemen wird die grofRere Distanz gesucht.

Neben den Eltern werden externe Beraterlnnen hinzugezogen. Ein konti-
nuierliches Reflexionsinstrument ist die Auditierung.




Bisher wurde das Kategoriensystem entlang der Ausgangsfragen strukturiert zusam-
mengefasst und Problemlagen wie Good-Practice-Ansatze vor Ort beschrieben. Dabei
wurden die Ergebnisse punktuell auf die vorgestellte Theorie bezogen oder mithilfe or-
ganisationspsychologischer Konzepte eingeordnet. Der Fokus aber lag auf der schlich-
ten Darstellung des wenig beschriebenen Feldes. AbschlieRend geht die Analyse liber
die weitgehend deskriptive Auswertung hinaus. Aus den historischen Ideen, den ver-
schiedenen Beschreibungen und Studien der letzten Jahrzehnte, externen und internen
konzeptionellen Erweiterungen sowie den praktischen Erfahrungen des Feldes ergibt
sich ein komplexes, aber doch konsistentes Bild. Durch alle Schilderungen ziehen sich
dhnliche Eigenarten, funf charakteristische Aspekte, die das Organisationsprinzip

Selbstverwaltung als in sich spannungsreiches soziales Phanomen beschreiben.

6.1. Entwicklungstendenzen in der Selbstverwaltung

Jede der Schulen hat eine eigene, markante Geschichte. Zwei sind schon viele Jahr-
zehnte alt und wurden durch viele Generationen von Kollegien geprégt. In anderen sind
die Griindungsjahre noch prasent. So verschieden die Formen der Selbstverwaltung
heute sind, so unterschiedlich sind die Wege dorthin. Dennoch gibt es deutliche Paral-
lelen innerhalb der Gesprache zu den letzten 20, maximal 30 Jahren. Die Organisations-
struktur hat sich oft dhnlich entwickelt. Vor allem der Ausgangspunkt scheint durchaus
vergleichbar. Die Muster hinter den Entwicklungen seien im Folgenden liberblicksartig

dargestellt.

6.1.1. Konferenzstruktur ohne Differenzierungen

Altere Lehrkrafte fast aller untersuchten Schulen berichten von einer Struktur und ge-
lebten Kultur, wie sie Leber seit den 70er Jahren beschreibt. Entscheidungen lagen vor
20 — 25 Jahren im Wesentlichen bei einer zentralen Schulfiihrungs- oder internen Kon-
ferenz. Es gab wenig Differenzierung der Verantwortlichkeiten und kaum ausformu-
lierte Prozesse. Entschieden wurde haufig einstimmig. Einstellungen und Kiindigungs-
verfahren wurden im gesamten Kollegium diskutiert. Teilnahmevoraussetzung war
meist ein unbefristetes Vertragsverhaltnis. An manchen Orten wurden neue Kollegin-

nen von den bisherigen Mitgliedern gezielt kooptiert.



Die Schilderungen sind von damals jungen Kolleglnnen, die spatere Entwicklungen ver-
antworteten. Sie erzdhlen an allen Schulen von ausufernden Konferenzzeiten und un-

klaren Zustandigkeiten.

Wiederholt wird von Ineffizienzen und Verantwortungsdiffusion berichtet. Die Kommu-
nikation war haufig emotional und konfliktbeladen. Alle erinnern daneben informelle
Machtstrukturen. Haufig fielen Entscheidungen nicht in der verantwortlichen Konfe-

renz.

schildert ein Lehrer die notwenige Verantwortungsibernahme durch informelle Struk-
turen. Entschieden wurde nicht ,aufgrund von Argumenten, sondern qua Persénlich-
keit” (G44), erinnert ein anderer. Deutlich werden Seilschaften beschrieben. Es
herrschte das Gefiihl: , Wenn ich hier nicht mit dem Richtigen befreundet bin, dann brau-
che ich gar nichts anzufangen” (G45). Die Forderung nach Einmiitigkeit wurde auch als
»,Dogma“ (G46) oder Machtinstrument empfunden. Einzelne konnten alles blockieren.
Auch Mehrheiten waren nicht immer entscheidend: ,(M)an hat nur irgendwie geguckt,
wer die gréfSte Ausdauer hat und sich dann doch durchgesetzt hat” (G47).

In der Retroperspektive war es fiir viele ein tiberlastendes und dysfunktionales System,
das seine partizipativen Werte durch informelle Hierarchien selbst konterkarierte. Noch
heute hort man die Wut auf die als scheinheilig erlebten Machverhéltnisse mit demo-
kratischem Anstrich. Insgesamt bestatigen die beschriebenen Phanomene die zitierte
Kritik ab den 90er Jahren.

Aktive Kolleginnen der damaligen Zeit wurden allerdings nicht befragt. Sie wiirden die
Situationen vielleicht anders und vielschichtiger beschreiben. Das Sample ist hier un-
ausgewogen. Dennoch erinnern sich Einzelne an positive Elemente, schatzten das aus-
gepragte Geflihl gemeinsamer Verantwortlichkeit. Besonders in den jlingeren Schulen
erinnern sich einige gerne an die Energie und die flexible Arbeitsweise der Pionierzeit.
Initiativen seien damals leichter gewesen, quasi auf Zuruf, ohne hemmende Strukturen

und ausufernde Prozesse. In Schule D war der Elterneinsatz enorm, die



Zusammenarbeit selbstverstdandlich. Schwierigkeiten durch fehlende Struktur wurden

durch Begeisterung und Arbeitseinsatz wettgemacht.

6.1.2. Zentralisierung und Formalisierung

Alle untersuchten Schulen haben diese undifferenzierten Entscheidungsstrukturen
langst abgelegt und ihre Organisation unterschiedlich weiterentwickelt. Im konkreten
Veranderungsprozess, bei den Auslosern, der Umsetzung und den Reaktionen der je-
weiligen Kollegien finden sich dabei dhnliche Motive. Vor allem aber die Art und Inhalte

der Veranderungen folgen Uber alle Schulen einem vergleichbaren Muster.

Ausldser und Veréinderungsprozess

Zu Beginn jeglicher groflen Organisationsverdnderung steht nach Lewin eine Erschiitte-
rung. Sie wird zu einer Art auftauendem Moment und ist Voraussetzung weiterer Ent-
wicklungen (1958, 210f.). Tatsachlich |6sten in allen Schulen krisenhafte Situationen die
Veranderungsdynamik aus. Haufig waren dies Generationswechsel und die allgemeine
Unzufriedenheit gerade junger Kolleginnen. In einigen der Schulen ging dies mit der
Trennung von bis dahin bestimmenden Lehrkraften, der Griindungsperson oder der Ab-
I6sung von Elterngremien einher. In manchen Schulen gab es ergénzend Impulse aus
der Organisation. Niemand wollte die unklare Aufgabe eines teilverantwortlichen Vor-
bereitungsgremiums tGibernehmen oder der Vorstand stellte die eigene Verantwortung
und Aufgabe in Frage. Jede dieser Situationen war ein krisenhafter Moment, eine Er-
schiitterung, die grundlegende Veranderungen moglich machte.

Meist fand sich eine initiative Gruppe, mal schlossen sich erfahrene, dltere Kolleglnnen
zusammen, um die Entwicklung zu begleiten. Die Suchbewegungen nach Verbesse-
rungsmoglichkeiten und neuen Organisationsformen waren unterschiedlich angelegt.
Einige Schulen sondierten bewéhrte Ideen und entschieden sich fiir bekannte Modelle
in einem Auswahlverfahren. Bei anderen verlief die Entwicklung sukzessive. Sie entwi-

ckelten so Uiber viele Etappen ein schulspezifisches System.

Inhalte der Verdinderungen

Inhaltlich nahmen die ersten Veranderungen eine dhnliche Richtung, es ging um eine
Formalisierung von Strukturen und Prozessen sowie eine Zentralisierung der Entschei-
dungswege. Die Abschaffung der sogenannten Einmutigkeit und die Einfihrung klarer
Mehrheitsverhdltnisse war an einer Schule der erste Schritt. Eine andere entwickelte
zunachst ein Regelwerk zur Deputatsverteilung. Insgesamt wird iberall von einer Ver-

anderung der Arbeitsweise erzdhlt, von einer zunehmenden Klarung der Gremien und



Strukturen sowie der Einflihrung und Verschriftlichung definierter Prozesse und Regel-
werke. Auch die Konferenzformate wurden ausdifferenziert, Beratungskonferenzen
eingeflhrt und mit Peerformaten experimentiert. Insgesamt nahm die methodische
Vielfalt zu. ,, Weg vom Informellen hin zu formal-transparenten Verfahren” (E5,35) be-
schreibt ein Lehrer diese Phase global.

Mit der Einfiihrung und Systematisierung des Delegationsprinzips entwickelte sich ein
neuer Fihrungsbegriff und sukzessive unterschiedliche Schulfiihrungsformate. Treiber
war mitunter die Differenzierung der Rollen. In einer der untersuchten Schule konnten

sich alle Lehrkrafte selbst zwei Gruppen zuordnen:

War die Einzelverantwortung in der Padagogik immer zentral, wurde sie jetzt auch als
Organisationsprinzip installiert. Die zunehmend selbstverstandliche Einstellung von Ge-
schaftsfihrenden ist auch Teil dieser Ausdifferenzierung und Zentralisierung von Ver-

antwortungen.

Widerstédnde und zunehmende Akzeptanz

An allen Schulen wird von anfanglichen Vorbehalten und Widerstanden berichtet. ,Also
da gab es grofde Aufstéinde” (G49), erinnert sich eine Kollegin. ,,(D)as widerstrebt ja jeg-
licher Selbstverwaltung” (ebd.), sei die pauschale Haltung gegeniiber individuellen Ver-
antwortlichkeiten gewesen. Man misstraute den neuen Gremien und wehrte sich gegen
die vermutete Machtkonzentration. Daneben wurde eine soziale Spaltung des Kollegi-
ums befiirchtet. Eine Bezahlung der schulorganisatorischen Aufgaben fiihre zu Entfrem-
dung und untergrabe das hohe Ideal der Freiwilligkeit. Man werde zum ,, Angestellten,
weil man nichts mehr mitkriegt” (G50).

,(E)s war eine wahnsinnig emotionale, aufgeladene Zeit” (G51), erinnert ein Beteiligter
diese Phase. Allerdings verlor der Widerstand bald an Bedeutung, wie viele erzahlen.
Die Akzeptanz sei schnell gewachsen. Schon nach einem Jahr stimmten in einer Schule
fast alle fiir das zunéchst kritisierte System. An anderer Stelle wird bis heute gesagt:
,Wie auch immer, dort, wo wir vorher waren, wollen wir nicht mehr zuriick” (G52). Mit
der Zeit sind neue Kolleginnen dazu gekommen, Kritikerinnen auch gegangen. Wie ge-
zeigt, ist die Zufriedenheit an den Schulen heute hoch. Allerdings wird immer wieder
indirekt von kritischen Stimmen berichtet. Diffus scheint es die eben beschriebenen

Vorbehalte bis heute in einigen Kollegien zu geben.



6.1.3. Weiterentwicklungen und Zukunftsperspektiven

In der folgenden Grafik werden die Formalisierungs- und Zentralisierungstendenzen an
den Schulen Uberblicksartig dargestellt. Bisher wurde die Hauptrichtung des ersten
Pfeils beschrieben. Stark vereinfacht werden den jeweiligen Zeiten die im Feld beschrie-
benen Schwachen und Starken zugeordnet. Es geht um grundlegende Entwicklungsten-

denzen. Eine genaue zeitliche Einordnung ist weder méglich, noch sinnvoll.

Organisation: Grol3e Konferenzen,
wenig Differenzierung

Fithrung: Kollekt-
ve (,einmiitige’)
Entscheidungen

—> Informelle —> Verbunden-
Macht; Ineffizien-  heijt; Hohes Enga-
zen, Strukturlosig- gement; Flexibili-
keit; Uberlastung,  tt; Prinzip der Ein-

Organisation: Eindeutige Aufbauorga-
nisation; klare Prozesse; Formalisie-
rung/Verschriftlichung

Konflikte zelinitiative Filhrung: Delegationen; Individuelle
Verantwortung
—> Transparenz; —> Vereinzelt: Spaltung des
Klare Zustandigkei- Kollegiums in Beteiligte und
ten; Entlastung, Passive; Uberformalisierung;
Zufriedenheit Zwanghaftes
‘ R

N

Vereinzelt: Wunsch
nach weiterer Zent-

Organisation: Wunsch Flexibilitat ralisierung

trotz fester Struktur/Prozesse zuzu-
lassen; offene Gesprachsformate
pflegen

Fiihrung: Wunsch nach mehr Partizi-
pation

Wie die Grafik zeigt, hort die Geschichte bei den beschriebenen Entwicklungen nicht
auf. Die Formalisierungen und die Zentralisierung der Verantwortlichkeiten werden
zwar bis heute mit groBer Energie vorangetrieben und weitgehend geschatzt, allerdings
flihren sie auch zu unerwiinschten Effekten. An einigen Schulen gibt es daher auch ge-

genlaufige Entwicklungen.

Offenere Formate und Flexibilitdt in den Regeln
Die EinfUhrung klarer Gesprachsregeln und Formate innerhalb der Konferenz fiel einer
Schule vor etwa 20 Jahren besonders schwer. Die anfanglichen Zweifel und Wider-

stande waren grol3. Die neuen Regeln wurden daher besonders stringent gelebt:



Allerdings verlor das neu strukturierte Format zusehends an Attraktivitat. Die Vorgaben
wurden als zwingend und einengend erlebt. Inzwischen wird wieder mehr Raum fir
freie Gesprache gelassen. Das wurde von vielen ,als grofSes Aufatmen erlebt” (G54). Sie
sehen es als Lernweg ihrer Schule. Die notwendige Strukturierung fiihrte zu einer Uber-
entwicklung und zu starren, unbeweglichen Formen. Durch eine Riickbesinnung auf of-
fenere Gesprachsformate will man sie wieder ein Stiick korrigieren.

Die Definition und Verschriftlichung von Prozessen wurde in Schule E iber Jahre be-
wusst gepflegt. Heute wird auch hier eine Neigung zu Uberformalisierung, Verhartung
und Burokratie beschrieben: ,Selbstverwaltung gebiert auch wieder Verwaltung”
(E5,37) formuliert es einer ganz allgemein. Es bestehe die Gefahr, , dass die Leute sich
hinter dem Papier wiederum verstecken und das nicht in seinen Freirdumen ergreifen”
(ebd.). Fiir eine groRRere Flexibilitat sei es wichtig, Regeln wieder zu vereinfachen, mal
zurlickzufahren und den Mut zu haben, individuelle Lésungen trotz allgemeiner Vorga-

ben auszuhalten.

Fiihrung zwischen weiterer Zentralisierung und dezentralen Elementen

In allen vorgestellten Schulen wurden Verantwortlichkeiten zentralisiert. Wie oben ge-
zeigt, variiert allerdings die Form der Schulfiihrungsstruktur. Einige Kollegien haben
zentrale Fiihrungsgremien schon vor Jahren wieder aufgegeben. In zentral gefiihrten
Schulen werden Effizienz, Transparenz und Entlastung geschéatzt. Die Formate mit brei-
terer Beteiligung werden dagegen als integrierend erlebt (= 1V.3.2). Wie gezeigt ist die
Akzeptanz insgesamt hoch, allerdings zeigen sich vereinzelt gegenldaufige Wiinsche und
Entwicklungstendenzen. An einer Schule wird beides, eine Riickbesinnung auf kollegiale
Teilhabe und der Wunsch nach zentraleren Formen, vehement nebeneinander formu-

liert.

Der Organisationsgrad wie die Frage der Fiihrung haben sich in der Geschichte zwischen
extremen Auspragungen bewegt, die sich begrenzen und bedingen. Die traditionell fle-
xiblen, informellen Strukturen wurden zunehmend formalisiert, die eher kollektiven
Entscheidungsgewohnheiten um individuelle Fihrungsaufgaben erganzt. Zugleich zei-
gen sich auch ricklaufige Tendenzen. Kennzeichnend fir die spezifische Organisations-

form scheint eine Dynamik zwischen den jeweiligen Polen. Dieser an der



Schulgeschichte entwickelte Gedanke wird im Folgenden systematisch fir alle relevan-

ten Aspekte des Feldes Selbstverwaltung aufgegriffen.

6.2. Schulfiihrung als Balanceaushandlung von fiinf

Polaritaten

In samtlichen Konzepten selbstverwalteter Schulen und in allen vorliegenden Gespra-
chen zeigen sich Organisationspraxis und gelebte Schulrealitat als vielschichtiges sozia-
les System. Allein durch die wenigen formalen Strukturen von Leber (= 11.2.1.3) ist das
Organisationsprinzip Selbstverwaltung kaum zu fassen. Die Griinde fiir den enormen
Erfolg der wachsenden Schulbewegung wie fiir die beobachteten Probleme, die wider-
spriichliche Haltung zum Thema Fihrung, Zustimmung wie Ablehnung in den diversen
Erhebungen sind durch die Vereinsform oder wenige Konferenzformate nicht erklart.
Die Erweiterung um informelle und organisationskulturelle Perspektiven auf die Schul-
organisation, die Ansatze aus Bildungswissenschaft und Soziologie zum Lehrberuf und
Beschreibungen zu Eigenarten gemeinniitziger Unternehmensformen lassen konzepti-
onell ein differenzierteres Bild entstehen. Selbstverwaltung an Waldorfschulen ist dann
Vieles zugleich: eine professionelle Organisation gleichberechtigter Lehrenden; ein ge-
meinnitziges, wertorientiertes Unternehmen wie andere seiner Art; aber auch eine ei-
gene kooperative Arbeitsweise mit einer bereits hundertjahrigen Tradition.

An den untersuchten Schulen zeigen sich heute verschiedene Organisationsstrukturen
und Arbeitsweisen. Sie sind das Ergebnis vielfacher Entwicklungsversuche, Verwerfun-
gen und Verbesserungen. Die kollektiven Entscheidungsformen wurden ausdifferen-
ziert und durch individuelle Verantwortungsbereiche und zentrale Schulfiihrungsgre-
mien ergdnzt. Der Wert professioneller Personalarbeit wird zunehmend anerkannt und
es gibt punktuell erste Instrumente. Die sechs Schulen begreifen Innovationsprozesse
und Qualitdtsentwicklung als strukturelle Aufgabe und entwickeln kontinuierlich unter-
schiedliche Formate.

Zugleich zeigt sich ein spannungsreiches System - eine Kultur, die auch an ihren eigenen
Widerspriichen leidet. Da ist der starke Wert des individuellen Freiraums, ein Anspruch,
der in Unverbindlichkeiten und Pflichtvermeidung zu kippen droht. Konflikte und Uber-
lastung sind mogliche Folgen. Die Flihrungsrollen sind in sich spannungsreich, als Kolle-
ginnen und Vorgesetzte zugleich. Beauftragungs- und Reflexionsprozesse im alternie-
renden Fihrungssystem sind herausfordernd und immer neu zu justieren. Notwendige

Begrenzungen und Lastenverteilung in der Personalarbeit bringen die kollegiale,



freilassende Kultur an ihre Grenzen. Gerade bei zunehmender Strukturierung und For-

malisierung ist Innovationsprozessen bewusst Raum zu geben.

Organisationales Handeln bewegt sich immer in Spannungsfeldern. Fir manche Auto-
ren findet Fihrung grundsatzlich zwischen Dilemmata statt, die einander bedingen und
begrenzen (Blessing und Wick 2017, 459ff.). Beschrieben werden Antinomien wie Ver-
andern und Bewahren, Gleichbehandlung aller und Eingehen auf den Einzelfall, Innen-
und AuBenorientierung. So verstanden ist Handeln in Organisationen immer ein span-
nungsreicher Vorgang. Jede konkrete Entscheidung bewegt sich in diesen Dilemmata.
Es geht nicht um richtig und falsch, vielmehr um ein kreatives Ausbalancieren aller As-
pekte.

Wie gezeigt, durchziehen auch selbstverwaltete Waldorfschulen vielfaltige Spannungs-
verhdltnisse. Die Organisationsform hat sich zwischen polaren Anforderungen entwi-
ckelt. Entsprechend sind auf allen Ebenen der Selbstverwaltung, der Makro, der Meso-
und der Mikroebene spannungsreiche Anforderungen zu beobachten. Das Schulprofil
und die Positionierung der Schule in ihrem gesellschaftlichen Umfeld bewegt sich in der
Makroperspektive zwischen der geforderten institutionellen Unabhdngigkeit und der
Notwendigkeit eines offenen lernfdahigen Systems. Die Mesoebene beschreibt die ei-
gentliche Organisationsstruktur der selbstverwalteten Schulen und lasst sich in drei Be-
reiche untergliedern: Organisation, Kollegialitdat und Fihrung. Bewegt sich die Organi-
sation zwischen traditioneller Flexibilitdt und notwendig verlasslichen Strukturen, so
pendelt das Thema Flhrung zwischen individuellen und kollektiven Anspriichen. Das
informelle Phanomen der Kollegialitat vermittelt Verbundenheit und soziale Unterstut-
zung, ist aber durch begrenzende Personalarbeit zu ergdnzen. Die einzelne Lehrkraft
steht zwischen dem Anspruch professioneller Autonomie und den Verpflichtungen ge-

geniber dem Arbeitgeber (Mikroebene).

Zusammengefasst ergibt sich das folgende Tableau: ,Fiinf Aspekte der Selbstverwaltung
- Schulfiihrung als Balanceaushandlung von fiinf Polaritéten’ (Abb. 20). Der konzeptio-
nelle Entwurf gliedert die drei Ebenen in die flinf zentralen Aspekte, mit ihren polaren
Anforderungen. In ihrer Uberentwicklung wird jede Anforderung zur Gefahr fiir das Sys-
tem. lhnen sind die verschiedenen Organisationsinstrumente und Verfahren zugeord-
net, die sich an den untersuchten Schulen zeigten, teils erganzt um Vorschlage aus der
Literatur. Die Genese der einzelnen Aspekte, ihre Wirkungen auf das Feld und die orga-

nisationalen Handlungsmoglichkeiten werden im Folgenden detailliert beschrieben.
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Abb. 20: Aspekte der Selbstverwaltung
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6.3. Die fiinf Aspekte im Einzelnen

6.3.1. Schulprofil — zwischen Autonomie und offenen Grenzen

Schulprofil
Aufgabe und 2 s
Offene Grenzen/Lernen < Autonomie/ eigene Kon-
Beliebig- ¢— Gesellschaftl. Verénderun- Position der Schule zeption —— Dog-
keit gen/ Regulierungen integ- <~ Eigener Lehrplan; Konzept- matik
rieren; Reflexions-/ arbeit in pddagogischer
Feebackprozesse; Evaluatio- Konferenz; Leitbildent-
nen; externe Beratung wicklung; Schulklausuren

Die Forderung nach Autonomie und institutioneller Unabhangigkeit ist ein Griindungs-
motiv der Waldorfschule. Es ist eine Grenzziehung und Positionsbestimmung und doch
kein Selbstzweck. Die Verantwortlichen sollen aus ihrem professionellen Verstandnis
die padagogische Konzeption setzen und weiterentwickeln. Verbindend und handlungs-
leitend seien die padagogischen Ideen und Motive, das geteilte Menschenbild und seine
Werte. Wie auch in anderen ,postmodernen Organisationen‘ oder Non-Profit Unterneh-
men schafft der Sinn des Unternehmens, die geteilte Vision den Zusammenhalt, bei
eher losen duReren Formen. Begeisterung und ldealismus als Treiber sind gerade fiir
Grindungsphasen typisch. Ohne das Ziel einer neuen und anderen Schulform ware der
leidenschaftliche Einsatz in der haufig ehrenamtlichen Aufbauarbeit nicht zu verstehen.
Der eigene, freilassende Lehrplan steht sinnbildlich fiir den Autonomieanspruch der
Waldorfschulen. Der fachliche Diskurs der Kolleginnen in der padagogischen Konferenz
ist das tradierte Format kontinuierlicher Weiterentwicklung der eigenen Konzeption.
Fiir Leber war vor allem die Auseinandersetzung mit den padagogischen und entwick-
lungspsychologischen Ideen von Rudolf Steiner verbindend. Inzwischen wird die Ent-
wicklung der eignen Konzeption breiter verstanden. In allen Beraterschulen wird die
Leitbildarbeit vor die Strategie- und Konzeptentwicklung gesetzt (= 11.3.3.1). Gerade in
Organisationen, die stark auf geteilten Ideen und Visionen bauen, ist ein bewusster Um-
gang mit der handlungsleitenden Unternehmensphilosophie zentral. Auch bei den be-
schriebenen Schulklausuren geht es um eine immer neue Positionsbestimmung und um

Richtungsentscheidungen.

Starke Kulturen kénnen befeuern und motivieren, aber auch Lernvorgange verhindern

und AbschlieRungstendenzen verstarken (= IV.5.5). Die eigenstandige Padagogik und



ihr pragnantes, wertorientiertes Menschenbild pragen die Schulen pragen und wirken
intern verbindend. Zugleich liegt in jedem Uberzeugungssystem die Gefahr selbstgewis-
ser Abschottung und Dogmatisierung. Dabei gehort die Forderung standiger Entwick-
lung seit Steiner zur Waldorfschule. Neue Schiilergenerationen und gesellschaftliche
Veranderungen erwarten neue Konzepte. Es sind Anregungen aus den Erziehungswis-
senschaften und neue Regularien in den Schulalltag zu integrieren. Die selbstgesetzte
Konzeption wird durch diese Einflisse kontinuierlich herausgefordert. Der abschlielRen-
den Tendenz eigener Uberzeugungsrdume kann mit bewusst gesetzten Reflexionspro-
zessen begegnet werden. Systematisches Feedback aus der Elternschaft, wie in Schule
F, und der Einbezug externer Beratung sind hier erprobte und bewéhrte Instrumente.
Das GAB-Verfahren fordert in diesem Sinne die Leitbilder und Konzepte durch Praxisre-
flexionen, kollegiale Beratungsinstrumente und externe Evaluationen kontinuierlich zu
Uberprifen und weiterzuentwickeln. Die starke AuRenorientierung und die kontinuier-
lichen Reflexionsprozesse in den agilen und neuen kooperativen Organisationskonzep-

ten kénnen das methodische Repertoire hier sicher erweitern.

Die Waldorfschulen und ihr padagogisches Profil stehen somit zwischen gegensatzli-
chen Anforderungen. Ohne eigenstandige Padagogik mag eine konzeptionelle Beliebig-
keit entstehen. Ohne systematisch offene Grenzen und die bewusste Integration exter-
ner Anregungen und Feedbackprozesse konnen sich die handlungsleitenden Visionen,
die geteilten Werte zu einer weltfremden Dogmatik entwickeln. So ergibt sich bei der
Erfillung des Bildungsauftrags eine zweifache Notwendigkeit. Der Begriff Selbstverwal-
tung fordert, die eigenstandige Padagogik zu pflegen, weiterzuentwickeln und mitunter
selbstbewusst vor 6ffentlichen Vorgaben zu schiitzen. Zugleich muss die Schule als of-
fenes System Entwicklungen aufnehmen und antizipieren. Es ist eine Spannung, die die
Schule in ihrer gesellschaftlichen Positionierung, in ihrer eigenstandigen Konzeptset-

zung und bei der Integration externer Anregungen immer neu auszuhandeln hat.

6.3.2. Organisation — zwischen Flexibilitdt und Verldsslichkeit

Organisation

Flexibilitat strukturen und Verlasslichkeit/
Stk Freiriume halten; Zu- o — Stabilitat Verhirtung/
losigkeit/ ¢=— trauen in und Unterstt- —— Eindeutige Aufbauor- —3 Biirokratie
Ineffizienz zung von Initiative; Ent- ganisation; klare Pro-
wicklungsprozesse und zesse; Formalisierung /

—gremien Verschriftlichung




Seit Steiner und Leber sollen Waldorfschulen flexibel und lernfahig sein. Durch den ge-
zielten Verzicht auf feste Formen sollen Freirdume entstehen, die das kreative Poten-
tial, die Lern- und Entwicklungsfreude aller Beteiligten freisetzen. Ein Geschaftsfihrer
erinnert, dass Ende der 90er Jahre eine kollegiale Selbstverpflichtung ausdriicklich nicht
verschriftlicht wurde. Verbindlichkeit sollte aus individueller Freiheit entstehen (Bialik
2022, 23), Festschreibungen schienen den Kolleginnen damals zu duBerlich und zwin-
gend. Die vielen Neugriindungen von meist ehrenamtlichen Gruppen, ihre Kreativitat,
Leistungsbereitschaft und ihr Engagement sprechen fiir das System. Gerade in Pionier-
phasen ist eine spontane und fluide Arbeitsweise natdrlich. Die lose Kopplung der Struk-
turen und geringe Formalisierung sind allgemein in gemeinniitzigen Unternehmen ver-
breitet. Die friihen Waldorfschulen waren Organisationen, die Einzelinitiative betonten

und weniger auf regelgeleitete organisationale Losungen setzten.

Die Schilderungen von Strukturlosigkeit, Ineffizienzen und Ermidungserscheinungen
zeigen zugleich die Grenzen dieses Systems. Gerade der Wunsch nach Innovation durch
Flexibilisierung fihrte auch zu Entscheidungsunfahigkeit und Stagnation. Die Forderung
nach klaren Strukturen und transparenten Prozessen zieht sich durch alle AuBerungen
seit den 90er Jahren. Nach Lievegoed und Glasl gehort das Ausdifferenzieren aller For-
men zur natlrlichen Entwicklungsdynamik einer wachsenden Organisation (1993,
55ff.). Das Spontane, Informelle und Improvisierte der Griindungsphasen wurde von
neuen Generationen in Frage gestellt. Entsprechend gingen die Veranderungsimpulse
haufig von jungen Kolleginnen aus (= 1V.6.1.2). In den letzten 20 Jahren sind an allen
untersuchten Schulen Strukturen ausdifferenziert und Prozesse definiert und verschrift-
licht worden. So werden die klare Aufbauorganisation in Schule C und die eingeiibten
Delegationsprozesse in Schule B heute als ausgesprochen positiv und entlastend be-
schrieben. Die Beteiligten wirken fast durchgehend erleichtert. Die eingeschlagene Ent-
wicklungsrichtung wird kaum hinterfragt und an vielen Stellen fortgesetzt.

Alles Festgeschriebene beglinstig Blrokratisierung. Allgemeine Regelungen kdnnen
spontane, individuelle Losungen ausschlieSen. So gibt es in einigen Fallen eine Riickbe-
sinnung auf die Qualitaten freier Gesprachsformate und den Wunsch nach einem fle-
xibleren Umgang mit den Regelwerken (=1V.6.3) . Besonders bei Innovationsprozessen
sind Experimentierrdaume und Freiheiten zentral. In Schule E werden diese durch die
Projektdelegation gezielt geschaffen (=1V.5.1). Ganz grundsatzlich ist die Strukturier-
barkeit schulischer Arbeit begrenzt, wie die vorgestellten Qualitatsverfahren betonen
(= 11.3.3.5). Gerade padagogische Prozesse muissen immer individuell und situativ ge-

staltbar bleiben. Qualitdt entsteht in der Kokreation mit den Schiilerinnen. Eng



definierte Vorgaben sind dem lebendigen Charakter der padagogischen Arbeit daher
nicht angemessen. Stabile und transparente Rahmenvereinbarungen in der Schulorga-
nisation mit klaren Zustandigkeiten und Formaten werden aber in den Qualitatsverfah-

ren wie in der Schulpraxis gefordert.

Der Grad der Organisiertheit und Regelhaftigkeit einer Waldorfschule steht damit zwi-
schen dem traditionellen Anspruch hoher Flexibilitat und der Notwendigkeit einer stabi-
len Verlasslichkeit durch definierte Strukturen und Prozesse. Die Organisation soll bei-
des konnen: Stabilitat verleihen, ohne zu verharten - flexibel und lernfahig bleiben,
ohne die beschriebene Strukturlosigkeit und Ineffizienz. Fir Laloux liegt in den selbst-
organisierenden Ordnungsprinzipien der Natur ein Vorbild, diese gegensatzlichen An-

forderungen produktiv zusammenzudenken:

6.3.3. Kollegialitit — zwischen sozialer Verbundenheit und Begren-

zung
Kollegialitat
Verbundenheit/ so-  Informelle/Innere Begrenzung/

Kultur der ziale Unterstiitzung Organisation Arbeitsgeberrolle Zwangs-
,,Folgenlosig-‘—' Informelle Kommu- T Personalarbeit und — —7 system

keit” nikation; Gesprachs- pflege; prof. Konfliktbe-

kultur; Begegnungs- arbeitung; Reflexion
raume; Peerformate durch Eltern; Lastenver-
teilung

Die kontinuierliche Kommunikation, die Verbundenheit zwischen Kolleginnen, der in-
formelle leichte Kontakt, das hohe Vertrauen und der gegenseitige Schutz vor Angriffen
sind starke soziale Realitdten. Und doch kommen sie in gangigen Organisationsbe-
schreibungen als eigenes Gestaltungsfeld kaum vor. Das Zwischenmenschlich-Infor-
melle ist schwer zu fassen. Zugleich ist es seit Beginn ein bestimmender Aspekt der
selbstverwalteten Schulen.

Fiir Steiner ist die kontinuierliche Konferenzarbeit das Herzorgan. Von hier flieBe die

Energie in alle Teile der Schule. Dabei geht es weniger um Entscheidungen, als vielmehr




um die kontinuierliche Kommunikation aller, um eine ,innere Organisation’ als Bezie-
hungsgeflecht (= 11.1.4). Tatsachlich zeigt sich die Wichtigkeit dieses Bereichs sich in
allen Erhebungen. In Waldorfschulen mit positivem Betriebsklima wurden alle anderen
Funktionen der Organisation besser bewertet (11.2.4.3). Flir 70% der Gesprachspartne-
rinnen sind die sozialen Beziehungen und das Erleben kollegialer Verbundenheit zent-
rale Ressource und Kraftquelle (= 11.2.4). Grundsatzlich werden Kollegien als egalitérer,
diskursiver Begegnungsraum beschrieben, ein Ort des Aushandelns und Lernens von
professionellen Expertinnen, jenseits von privaten und formalen Beziehungen. Sie gel-
ten als Schutzraum, der Zusammenhalt und Zugehorigkeit schafft (= 11.3.1.1). Die Be-
schreibungen passen gut zu Steiners bildhaften Konferenzschilderungen und scheinen
ein Kernmerkmal kollegial organisierter Institutionen. In selbstverwalteten Schulen mit
ihrer kooperativen Arbeitsweise gilt dies in besonderem Male. Der Begriff der Kollegi-
alitat ist aus der Soziologie entliehen und scheint das informelle, egalitdre Phdnomen

und seine Bedeutung fiir die Gesamtorganisation am besten zu beschreiben.

Zu Kollegien gehort zugleich eine gewisse Konfliktscheue. Man ,mischt sich nicht ein’.
Auch in Non-Profit-Unternehmen und in ,Postmodernen Organisationen’ fallen offene
Kommunikation und gegenseitige Begrenzung schwer (=11.3.1). Die Wichtigkeit der kol-
legialen Beziehungsebene mag zulasten einer kritischen Bewertung von Ergebnissen ge-
hen. Dementsprechend fallt eine systematische Qualitatssicherung mit objektiven Kri-
terien in keiner Schulform leicht. Ohne formale Direktion oder externe Fachaufsicht gilt
dies in selbstverwalteten Schulen in besonderem MaRe.

Klare Kommunikation, Einfordern von Verhalten oder Qualitat, direktive Aufgabenver-
teilung und arbeitsrechtliche Schritte sind damit ein Problem in gleichberechtigten Kol-
legien. So wurde die Konfliktfahigkeit an Waldorfschulen in allen Studien problemati-
siert. In den vorliegenden Gesprachen wurde die beobachtete ,Kultur der Folgenlosig-
keit’ und der Mangel einer klaren Arbeitgeberposition mitunter scharf kritisiert (=
IV.4.1). Die Frustration vieler Beteiligter tUber die Folgen war offensichtlich. Gerade ein
System dauerhafter Konfliktvermeidung scheint anfallig fir langfristige und verdeckte
Konflikte. Um die kollegialen, informellen Qualitaten zu schiitzen, fordern viele Ge-
sprachspartnerinnen die Lasten besser zu verteilen, Mitwirkungspflichten und Verhal-
ten auch abzuverlangen. In Teilen ist dies Aufgabe der Schulfihrung. Vor allem aber
geht es um eine umfangliche und strukturierte Personalarbeit des Arbeitgebers Schule.
Das Thema hat in der Literatur bisher wenig Aufmerksambkeit erhalten. Kaum eines der
wenigen Praxishandblicher zur Selbstverwaltung empfiehlt Konzepte zur Starkung der

Personalarbeit. In den untersuchten Schulen ist das Bewusstsein fiir die Schwierigkeiten



hoch, Losungsansitze gibt es jedoch vergleichsweise wenig (= 1V.4.2/4). Wie gezeigt,
ware zunachst der Fokus auf die Aufgabe wichtig und die Bereitstellung personeller und
finanzieller Ressourcen. Bisher waren ausdifferenzierte Gremien mit klaren Aufgaben-
bereichen, kollegial verhandelte Prozesse und Regelwerke sowie die Einbeziehung dis-
tanzierterer Perspektiven und Expertinnen hilfreich. Natirlich muss eine angemessene
Personalarbeit dem kollegialen Geflige und den tradierten Standards einer Schule ent-
sprechen. Harte Regeln wie Zeitvorgaben, Stundendokumentationen oder dhnliches ge-
horten nie zum freien und selbstgesetzten Berufsverstandnis von Lehrenden. Moglich-
erweise sind auch in der Personalarbeit von Waldorfschulen Peerformate angemessen,
wie das Zusammenarbeitsgesprach oder die Kolleginnengruppen in den ,Kollegialen Un-
ternehmen’. Das Thema angemessener Personalarbeit in kooperativ arbeitenden Sys-
temen fordert grundsatzlich zu Entwicklungsarbeit auf.

Aber auch der traditionell kultivierte Begegnungsraum der Kollegialitdt, seine infor-
melle Struktur, die natirliche Verbundenheit, das egalitdare Gesprach kann gepflegt, in-
tensiviert und so ein Stlick bewusster Teil der Organisation werden. Als unterstiitzend
wurden an den Schulen offene Gesprachsraume und Begegnungsformate erlebt. Die
geschilderten Intervisionen und Hospitationen ermdoglichen zudem eine diskursive Qua-
litatsarbeit, die dem kollegialen System entspricht (= IV.5.3). In geschiitztem Rahmen
fallt der offene, fachliche Austausch leichter und durch die klaren Formate wird die Ge-
sprachskultur insgesamt gefordert. Neben der fachlichen Unterstiitzung schatzen viele

der Beteiligten an den Verfahren gerade die Intensivierung der kollegialen Beziehung.

Die Beschreibung des sozialen Phanomens Kollegialitat, seine Wichtigkeit fiir das Feld,
die Chancen und Risiken, sind das Uberraschendste und vielleicht zentralste Ergebnis
der Studie. Die kollegiale Verbundenheit ist bis heute die natiirliche Starke der Schulen.
Trotz informeller, vielfaltiger Beziehungen ist zugleich Begrenzendes zu pflegen und
sind die Organisationsinteressen aus der Arbeitgeberrolle zu vertreten. Bei diesem
schwer zu fassenden sozialen Phdanomen lag in allen Gesprachen die héchste Emotio-
nalitdt, starke Begeisterung wie Abgrenzung. Umso wichtiger ist die zweifache Organi-
sationsaufgabe der Schulen. Das kollegiale Gefiige ist durch Gesprachsrdume und gute
Formate zu starken und seine eigenen Schwaéchen sind durch angepasste Formen der

Personalarbeit auszugleichen.



6.3.4. Fiihrung — zwischen kollegialer und individueller Verantwor-

tung
i Flihrun .
Informelle __ KOIieglartce ; Indiiduslle Autoritire
E RS < 7 Verantwortlichkeiten —7 .
Macht/ Verant- Konferenzen; Beauftra- Fiihrung

Delegation mit Ent-
scheidungshefugnis; Po-
sitionen und Rollen

wortungsdiffusion gung von Delegationen;
Beratung; Ruckblick/
Rechenschaft

Flhrung ist ein klassisches Thema der Managementlehre. Die Frage wer initiiert und
entscheidet, wer verantwortet Prozess und Ergebnis, wird meist entlang klarer Hierar-
chien beantwortet. Wie gezeigt, ist das Verstdndnis an den Schulen vielschichtiger
(=1V.3.1.1). Fir die einen fuhren die verantwortlichen Gremien, flir andere verantwor-
tet das Kollegium als Ganzes die Schule. Zugleich wird Fihrung an jeder Stelle erlebt,
Uberall wo Kolleginnen engagiert die Initiative ergreifen und Projekte vorantreiben.
Dies deckt sich mit den vorgestellten Ideen von Oesterreich und Schroder zu ,Kollegia-
len Unternehmen’ (2017, 9). In wissensintensiven Gebieten sei Fiihrung zu wichtig, um
sie allein Fliihrungskraften zu Gberlassen. Die traditionelle Trennung von Denken und
Handeln sei kaum mehr praktikabel. Alle Mitarbeitenden arbeiten nicht nurim, sondern

immer auch am Unternehmen und Gbernehmen Fihrung in ihrem Bereich.

Die untersuchten Schulen arbeiteten lange mit kollektiven Entscheidungsstrukturen
und einer Konferenz als zentralem Fiihrungsorgan. Diese klassische Form der Selbstver-
waltung knlpfte an das Bild der ersten Waldorfschule an und wurde von Leber erstmals
ausformuliert. Beeinflusst durch die linke Denktradition und die betriebsdemokrati-
schen ldeen in der Grindungszeit vieler Schulen wurde individuelle Fiihrung lange als
hierarchische Machtstruktur abgelehnt (= 11.2.3). Die egalitare Arbeitsweise passte zu
den Aufbauphasen und gehort grundsatzlich zu professionellen Kollegien. Die breite
Teilhabe am Entscheidungsprozess bestarkt die Haltung, Mitunternehmerlin der Schule
zu sein. Diese selbstverstandliche Verantwortung fiir die Schule und ihre Organisation
zieht sich bis heute durch fast alle Gesprache.

Die Grenzen dieser Entscheidungsweise und die offensichtliche Flihrungsschwache der
Schulen wurden in der Literatur wie in den Interviews deutlich beschrieben (= 11.2.2).
In der groRen Runde verschwand die Verantwortung fir Prozess und Ergebnis. In der
entscheidungsschwachen und eher formlosen Struktur wurden Flihrungsfunktionen in-

formell zugewiesen und ibernommen. Die vielbeschriebenen Machtstrukturen mégen



zundachst sozial akzeptiert und fiir die Schulen zentral gewesen sein. In dem egalitadren
System wurden die Verantwortlichen allerdings nicht formal benannt und waren durch
junge Kollegien schwer herauszufordern. Die Wut Uber den offensichtlichen Wider-

spruch ist in den Gespréachen bis heute erlebbar.

Seither hat sich viel getan. Fihrungsfunktionen werden selbstverstandlich akzeptiert
und die verantwortlichen Personen meist sehr geschatzt (= 1V.3). Es gibt vielfaltige Rol-
len und definierte Positionen an allen Schulen. Dabei sind kollegiale Abstimmungspro-
zesse Kernanliegen aller Schulen geblieben. Gerade den Verantwortlichen war die kon-
tinuierliche Integration und Beteiligung der Kolleginnen wichtig. Die Gefahr autoritarer
Flihrung mag zwar veranlagt sein, scheint der Kultur an den untersuchten Schulen aber
fremd.

Das Instrument der Delegation integriert die traditionell kollektiven Elemente mit indi-
vidueller Verantwortlichkeit und ist inzwischen selbstverstandliches und eingelbtes
Fuhrungsprinzip (= 1V.3.1.2). Die konkreten Ausfihrungen, die Entscheidungs- und Re-
flexionsprozesse, die Gesamtkoordination der verschiedenen Fiihrungsbereiche sind an
den sechs Schulen aber unterschiedlich ausgestaltet und weiterhin in standiger Ent-
wicklung. Gerade die Besetzung der zentralen Gremien nimmt dabei eine wichtige Rolle
ein (= IV.3.3.). Der Beauftragungsprozess soll Kompetenzfragen und Lastenverteilung
bericksichtigen, kollegiale Teilhabe ermdglichen und die Beauftragten starken. Die ge-
zeigten Losungen unterscheiden sich sehr. Die Findungskommission in Schule A vertraut
Einzelnen und das Kollegium wird lediglich gehért. In Schule C beauftragt die Schulge-
meinschaft die Fiihrungsverantwortlichen 6ffentlich. Ahnlich balancieren alle vorge-
stellten Verfahren und Methoden den Anteil individueller Verantwortlichkeiten und
kollektiver Einbettung und Beteiligung unterschiedlich aus.

Wie gezeigt, finden sich auch in den Fihrungsstrukturen der untersuchten Schulen im-
mer beide Elemente (= IV.3.2). Die traditionell dezentrale Struktur mit einer weitge-
henden Verantwortung in den Klassen und bei den einzelnen Padagoginnen wurde in
den letzten 20 Jahren durch eine starke Zentralisierungstendenz an den Schulen abge-
|6st. Zwei der untersuchten Schulen haben sich dennoch wieder fiir offenere Fiihrungs-
strukturen entschieden. Beides scheint seine Vorteile und eigene Schwierigkeiten zu
haben. Zentrale Gremien wurden als effizienter und entlastend beschrieben, groRRe da-
gegen eher als integrierend erlebt. Allerdings sind die Unterschiede in der gezeigten
Praxis vielschichtiger, als diese einfache Aufteilung in zentral und dezentral suggeriert
(> 1V.3.2.5).



Das Thema Fiihrung an Waldorfschulen pendelt damit kontinuierlich zwischen dem tra-
dierten und bis heute aktuellen Anspruch breiter Beteiligung, dem Wert und der Not-
wendigkeit zentraler Einzelverantwortlichkeiten und deren Integration in die Gesamt-
organisation. Der kreative Aushandlungsprozess ist fir Brater und Maurus schon 1999

zentrales Merkmal der Arbeitsweise:

Die Beschreibung bleibt aktuell, das gesellschaftliche Umfeld hat sich aber seither deut-
lich verandert. Bei der Entwicklung dezentraler Fiihrungsmodelle und der systemati-
schen Integration von Einzelimpulsen gibt es inzwischen methodisch vielfaltige Anre-
gungen. Einzelentscheidungen kdénnen durch vorgegebene Beratungsprozesse in klei-
nen Gruppen kontrolliert und auch in groRBe Organisation integriert werden, wie Laloux
in seinen Untersuchungen zu Selbstorganisation zeigt (2015, 99ff.). Mit soziokratischen
Abstimmungsverfahren kann das Lahmende demokratischer Wahlen Gberwunden wer-
den. Die agilen Arbeitsformen zeigen unzahlige Entwicklungs- und Gesprachsformate,
die dynamische Entscheidungsprozesse auch in groReren Gruppen ermoglichen.

In den Gesprachen war gerade den Verantwortlichen die Herausforderungen des Sys-
tems sehr bewusst. Zugleich zeigte sich in allen untersuchten Schulen eine groRRe Be-
reitschaft, die eigenen Organisationsformen im Alltag kontinuierlich weiterzuentwi-

ckeln. Methodische Vorbilder gibt es inzwischen viele.

6.3.5. Individuelles Handeln - zwischen professioneller Autonomie

und der Arbeitsnehmerinnenrolle

T Professionelle Individuelles Arbeitsnehmer-
Unverbindlich- 5 5 g
keit/ Entgren- Autonomie Handeln Innenrolle biirokratisches
2ung € Padagogischer Frei- T Vorgaben; Mitwir-  —— Rollenver-
raum; Freiwilligkeit; kungspflichten; Schutz; stdndnis
Selbstfiihrung; Beruf als Work-Life-Balance
Berufung

Die Anforderungen an Lehrkrafte sind in allen Schulformen spannungsreich. Sie sollen
autonom handelnde Expertinnen, verlassliche Kolleginnen und weisungsgebundene Ar-
beitnehmerinnen sein. In kooperativ arbeitenden Waldorfschulen gilt dies in besonde-
rem MalRe (= 11.3.1). Traditionell wird der Aspekt der professionellen Autonomie an

Waldorfschulen besonders betont. Die Lehrenden sollen ganz aus den konkreten



Notwendigkeiten im Unterricht und im Sinne der Kinder und Jugendlichen handeln. Der
praktische Freiraum in der padagogischen Arbeit ist Kernanliegen der freilassenden Or-
ganisationsform. Basis ist das professionelle Verstandnis, gestitzt durch den egalitdaren
Austausch im Kollegium. Selbstverwaltung bedeutet fiir die meisten befragten Lehr-
krafte auch heute Gestaltungsspielraume in der taglichen Arbeit zu haben. Sie werden
praktisch erlebt und ausgesprochen geschatzt (= 1V.1.1). Verstarkend wirkt das ver-
breitete Prinzip der Freiwilligkeit. Aufgaben in der Schulorganisation sollen nach per-
sonlicher Neigung und intrinsisch motiviert ibernommen werden. Zwang gibt es im
Rahmen der Selbstverwaltung kaum.

Diese freie und selbstbestimmte Arbeitsweise setzt eine besondere Haltung und ein ei-
genes Berufsbild voraus. Seit Steiner sind Selbstfiihrung und hoher Einsatz selbstver-
standlich, Vorgaben werden als ,Ruhekissen’ verpont. Die Organisationsweise versucht
diese Haltung seit jeher zu bestédrken und definierte Rollen werden bewusst vermieden
(= 11.2.1.3). Eine strikte Trennung zwischen Beruflichem und Privatem wird traditionell
weniger gezogen, Beruf ist tendenziell Berufung. Bis heute ist ,Selbstverantwortung’ fur
viele Gesprachspartnerinnen notwendige Voraussetzung der gewiinschten Freiheiten
(= IV.1.1). Ein hoher personlicher Einsatz und eine starke Verbindung mit der Aufgabe
scheint vielen selbstverstandlich. Die hohe Berufszufriedenheit bei Waldorflehrerinnen
wird gerade auf diese groRBen Freiheitsgrade in der Arbeit und die damit verbundene

Selbstwirksamkeitserfahrung zuriickgefiihrt (Randoll 2013, 146).

Das tradierte Berufsbild hat fir die Organisation, das Kollegium und jeden Einzelnen
zugleich seine Grenzen. Die freilassende Arbeitsweise und der hohe Wert der Autono-
mie kann zu einer Neigung zu Unverbindlichkeit und Pflichtvermeidung fihren (2>
IV.1.2.2). Diese Haltung wurde in allen untersuchten Schulen beschrieben und als zent-
raler Belastungsfaktor erlebt. Die fehlende Fahigkeit zu konfrontierender Kommunika-
tion und die haufig schwach besetzte Arbeitgeberrolle bestirken diese Tendenz (=
IV.4.1.1). Auch zeigt die haufige Klage Gber mangelnde Beteiligung und die Schwierig-
keit Fihrungsaufgaben zu besetzen, dass sich Kolleglnnengruppen den gemeinsamen
Organisationsaufgaben entziehen. All diese Phdnomene belasten zugleich die kollegia-
len Beziehungen im Kern.

Die Arbeitsweise ist daneben in hohem MaRe herausfordernd. Samtliche Aufgaben in
der Selbstverwaltung sind neben der Lehre, der eigentlichen Kerntatigkeit zu erledigen.
Die Entlastungen reichen meist nicht aus. Die breite Befragung von Randoll zeigt, dass
gerade die Belastungen durch die schulorganisatorischen Aufgaben und Konferenzzei-

ten von den Lehrerlnnen als hoch beschrieben werden (2013, 130f.).



Neben der offensichtlichen Mehrarbeit liegen in der Arbeitsweise und dem System wei-
tere Risiken. Wie geschildert, ist die psycho-emotionale Belastung durch die Lehrtatig-
keit und die Burnout-Gefdahrdung grundsatzlich hoch (MuBmann et al. 2020, 229ff,;
Hansen, Klusmann und Hanewinkel 2020). Die kooperative Arbeitsweise mag dies noch
verstarken. Die Personalisierungstendenz in Non-Profit-Organisationen beschreibt die
Neigung eines Systems eher die individuellen Leistungen zu fokussieren (= 11.3.1.2). Im
Erfolgsfall ist dies bestarkend. Bei Misserfolgen werden Verantwortung und Last umso
starker erlebt. In der freilassenden padagogischen Kultur gilt dies wohl in besonderem
MaRe. Daneben zeigen Untersuchungen zu den agilen Arbeitsformen, die ganz ahnlich
auf leidenschaftlichem Engagement und Selbstfiihrung bauen, die hohe Gefahr zeitli-
cher wie emotionaler Entgrenzung. Die Arbeitsweise fihrt leicht zu Ubersteigerter
Selbstausbeutung, Stresserfahrung und psychischer Belastung (= 11.3.2.2). Auch hier
mag es Parallelen geben. Insgesamt wirkt der zeitliche Einsatz und das Engagement bei
den meisten Interviewten selbstverstandlich hoch. Das Thema wurde aber nicht aus-
dricklich erfragt. Allerdings scheint sich die Haltung zur Arbeit und das Berufsverstand-
nis auch zu verandern. Gerade bei jlingeren Lehrkraften spielt das Thema Work-Life-

Balance und der Wunsch nach Familienzeiten eine zentrale Rolle (u.a. A6,35; B8,49).

Das Arbeitshandeln in kooperativen selbstverwalteten Schulen ist damit bestimmt von
dem traditionellen und geschatzten Anspruch auf groe Freiheitsgrade in der padago-
gischen Arbeit. Wichtig sind intrinsische Motivation und Freiwilligkeit, Zwang gibt es
wenig. Die Folgen der freilassenden Arbeitsweise, die Neigung zu Unverbindlichkeit und
Pflichtvermeidung wie die Gefahr hoher Belastungen und Entgrenzung stellen an Lehr-
krafte wie Schule dabei besonderer Anforderungen. Lehrende haben neben den Frei-
raumen die Arbeitnehmerinnenrolle und die zugehdérigen Vorgaben und Mitwirkungs-
pflichten zu bericksichtigen. Zugleich missen sie sich vor den entgrenzenden Anforde-
rungen nach standiger Prasenz und Engagement auch schiitzen. Ein Zuviel an Abgren-
zung oder ein Ubersteigertes Pflichtbewusstsein mag zu einem birokratischen Rollen-
verstandnis fihren. Die Gefahr wurde in den Gesprachen aber nicht beobachtet und
scheint dem System eher fremd. Fiir den Arbeitgeber Schule entstehen hier die vielfal-
tigen Aufgaben der Personalarbeit, in ihrer begrenzenden und ihrer fihrsorgenden
Funktion. Verbindlichkeiten und Vorgaben sind auch einzufordern. Zugleich geht es um
Entwicklungsgesprache, Gesundheitsthemen, Fragen der Work-Live-Balance und eine

kontinuierliche Unterstiitzung bei allen individuellen Entwicklungswegen.



6.4. Zusammenfassung und Einordnung

Dem traditionellen Verstandnis nach war Selbstverwaltung an Waldorfschulen eine fle-
xible Organisationsform, zusammengehalten durch gemeinsame p&ddagogische Visio-
nen und Werte, mit Raum fir Initiative und einer Betonung demokratischer Elemente
(= 11.2.1.3). All diese Ideen haben bis heute Bestand, wurden aber um weitere ideelle
und organisationspraktische Anspriiche erweitert. Die vorgelegte Konzeption integriert
daher die seit Steiner und Leber spezifischen Eigenarten der Selbstverwaltung, geht
aber dariiber hinaus. Sie greift die beobachteten Entwicklungsdynamiken auf und be-

schreibt das Feld Selbstverwaltung in finf spannungsreichen Aspekten.

Zur Qualitéit der fiinf Aspekte

Die vorgeschlagenen Aspekte der Konzeption basieren auf der Systematik von Enderle
(2019, 146ff.; =1.2), wurden aber durch Beobachtungen im Feld induktiv erganzt und
ausdifferenziert. Gerade die Binnendifferenzierung der Mesoebene in Organisation,
Kollegialitdat und Fihrung ist ungewohnt und orientiert sich an keinem gangigen Orga-
nisationskonzept. Die Aufteilung entspricht vielmehr den beobachteten Eigenarten der
selbstverwalteten Schulen. Strukturierungen und ein hoher Organisationsgrad wurden
lange bewusst abgelehnt, starke Flihrungspersodnlichkeiten aber waren selbstverstand-
lich. Zugleich ist das Flihrungsverstandnis nicht auf die formalen Gremien begrenzt. Eine
getrennte Betrachtung von Organisationsgrad und Fiihrungsstruktur schien daher dem
Feld angemessen. Daneben ist das soziale Phanomen der Kollegialitdt eine charakteris-
tische Eigenart und damit besonderes Gestaltungsfeld der Schulen.

Die Qualitaten dieser Aspekte, von Organisation, Kollegialitat und Fiihrung, unterschei-
den sich dabei substantiell. Alle festgeschriebenen Strukturen, Prozesse und Regel-
werke sind Ergebnis von Aushandlungsprozessen und strategischen Uberlegungen der
Vergangenheit. Sie ergeben in der Summe das verldssliche Gerilist der Organisation.
Fiihrung und engagierte Initiativen richten sich in die Zukunft. Sie sind dynamisch, offen
und immer ungewiss. Liegt in der Organisation und ihrer Regelhaftigkeit der Halt und
die Festigkeit des Systems, kommen Bewegung und Energie aus den Fiihrungsimpulsen.
Dazwischen und beides beeinflussend sind die informellen Beziehungen unter gleich-
rangigen Kolleglnnen. Dieser Bereich schafft Warme und Zugehdrigkeit, hat in der Ver-
gangenheit lange die formalen Strukturen ersetzt und bleibt in allen Schulen relevant.
Hier scheint die groRte Emotionalitat zu liegen.

Dabei durchdringen sich diese Aspekte auch und wirken aufeinander. Die Schulfiih-
rungsstruktur kanalisiert Fihrung. Diese findet zugleich informell und an vielen Orten

statt. Das kollegiale Geflige kann die formale Struktur wie Filhrungsimpulse starken



oder schwachen. Alle drei Ebenen pragen dabei die Organisation als Ganzes und wirken

auf jedes Mitglied der Schule.

Zu den polaren Anforderungen

Jeder der insgesamt fiinf vorgestellten Aspekte bewegt sich zwischen gegensétzlichen
Anforderungen. Das traditionelle Organisationsverstandnis wurde (ber die Jahre um
neue Anspriiche erganzt. Zum Autonomieanspruch kam die Forderung eines lernfahi-
gen offenen Systems, zur gewlinschten Flexibilitat kam die Verlasslichkeit, zur kollegia-
len Verbundenheit die Forderung nach Begrenzung, zu der kollektiven Verantwortung
individuelle Fiihrungsaufgaben und zu dem Anspruch padagogischer Freiheiten die Not-
wendigkeiten der Arbeitnehmerinnenrolle. Im Schulalltag geht es um eine Balanceaus-
handlung zwischen finf standig beweglichen Antinomien, die einander begrenzen und
bedingen zugleich.

Dabei kann es nicht um Kompromisse gehen. Ein ,bisschen flexibel’ und ein ,wenig
Struktur’ ist an keiner Schule gemeint. Es interessiert die Gleichzeitigkeit der wider-
spriichlichen Anforderungen. Man mochte beides: eine autonome, eigenstiandige
Schule, die AuBenimpulse wahrnimmt und integriert; eine starke kollegiale Gemein-
schaft genauso wie angemessene Personalarbeit. Es geht nicht um ein Entweder-Oder,
vielmehr um ein Sowohl-als-auch, um ein kreatives Agieren unter Bericksichtigung aller
Aspekte. Jede der polaren Anforderungen ist ein Ziel flr sich. Ohne den Gegenpol ten-
dieren sie jedoch in ihr Extrem zu verfallen.

Dabei spielen stets mehrere Polaritaten zugleich eine Rolle. In einer konkreten Perso-
nalentscheidung steckt fir eine Schule die Frage nach padagogischer Professionalitat
wie die der Haltung zur padagogischen Konzeption. Zugleich ist die notwendige Lehrge-
nehmigung zu prifen. Das Einstellungsprozedere bewegt sich in einer klaren Aufbau-
struktur, ist dabei mehr oder weniger flexibel gestaltbar. Es geht um Passung, aber auch
Diversitat im Kollegium. Wer entscheidet letztlich, wer wird einbezogen, wer gehoért?
An dem Beispiel zeigt sich, dass ein konkreter Vorgang alle vorgestellten Aspekte be-

rihren kann.

Zu den Uberentwicklungen und den Grenzen des Systems

Die Aspekte wie die zugeordneten polaren Anforderungen wurden teils in der Theorie
beschrieben, vor allem aber aus der Empirie entwickelt. Auch die Uberentwicklungen
wurden groRtenteils beobachtet und nur vereinzelt der systematikhalber erganzt. Sie
zeigen die Grenzen des Systems. Wie in der Geschichte deutlich gezeigt, wird die ko-
operative Arbeitsweise hier fir sich selbst zur Gefahr und die intendierten Ziele konter-

karieren sich selbst. Die autonome Schule wird dogmatisch, die freilassende



Organisation stagniert, die harmoniebetonte Kollegialitdt erzeugt Konflikte, die kol-
lektiven Entscheidungsgewohnheiten bestarken informelle Machtstrukturen und die

freilassende Arbeitsweise fiihrt zu Unverbindlichkeit.

Zu Eigenart und Nutzen der Konzeption

Aus den Grenzfallen ergeben sich Handlungsfelder und die vorgelegte Konzeption lasst
sich als Analyseinstrument verstehen. Dabei bietet sie keine praktischen Lésungsvor-
schldge und Verfahren. Sie ist keine betriebswirtschaftliche Heuristik. Die Beschreibung
Uber Spannungsfelder fuhrt auch zu keinen Optima oder Sollzustanden. In den einzel-
nen Aspekten zeigen sich eher die grundsatzlichen Chancen sowie die spezifischen Ei-
genarten und Gefahren des Organisationsprinzips Selbstverwaltung heute. Die vorge-
legte Konzeption mag dabei helfen, die Ausgewogenheit der Elemente in einer konkre-
ten Schule abzuwagen. Gibt es Konzeptarbeit und Feedbackverfahren? Wie definiert
sind Strukturen und Prozesse? Werden chaotische oder biirokratische Zustande beo-
bachtet und sind Innovationen mdoglich? Gibt es Formate, die die Kollegialitat starken
und ist die Arbeitgeberrolle vertreten?

Die fiinf Aspekte konnen daneben als Aufforderung verstanden werden, Formate fir
die polaren Anforderungen der Schule zu entwickeln. Die vorgefundenen Methoden
und organisationspraktischen Verfahren der untersuchten Schulen wurden entspre-
chend einsortiert. Sie schlieRen an die Studie an und sind als Anregung gemeint, nicht
als abschlieRende Aufzahlung. Fir die kooperative Arbeitsweise scheint noch viel kon-

zeptionelle Entwicklungsarbeit notwendig.

Der vorgelegte Entwurf versucht die vielen Bruchstiicke und Beschreibungen zum
Thema Selbstverwaltung zu einer Gesamtkonzeption zusammenzufiigen. Er bietet eine
Feldbeschreibung, eine Landkarte, die hilft, die Phdnomene zu differenzieren. Selbst-
verwaltung als Organisationsprinzip und Steuerungsmethodik ist dann die Kunst, bei
konkreten Entscheidungen wie bei (ibergeordneten strategischen Entwicklungen die
verschiedenen Tendenzen des Systems im Bewusstsein zu haben und auszubalancie-

ren.



AbschlieBend wird der Bogen Uiber die gesamte Arbeit geschlagen und alle Einzelaspekte
aus Theorie und Empirie zusammengefasst. Aus der Uberschau wird das Forschungspro-
jekt als Ganzes eingeordnet und Qualitat wie Relevanz der Ergebnisse reflektiert. Inwie-
fern antworten Sie auf das anfangliche Forschungsinteresse und die offensichtliche For-
schungsliicke? Haben sich Themen verandert und gab es liberraschende Ergebnisse? Da-
neben geht es um den Nutzen, die Adressaten und die Reichweite des Forschungspro-
jektes. Welchen Diskurs konnten die Ergebnisse noch erweitern? Auch sind die offenen
Themen und inhaltlichen Grenzen des Projektes zu bestimmen und damit die angren-

zenden Forschungsbedarfe.

Die vorliegende Arbeit zeichnet eine Idee nach, ihre Quellen, erste Konkretisierungen,
kritische Diskurse und Weiterentwicklungen in der Praxis. Es geht um das Organisations-
prinzip Selbstverwaltung an Waldorfschulen, um wesentliche Entwicklungen in der 100
jahrigen Geschichte. Diesen werden konkrete Beobachtungen aus der Schulpraxis und

die Darstellung innovativer Konzepte von heute gegentiibergestellt.

Zur Idee der Selbstverwaltung

Einleitend geht es um die Entstehung des Begriffs, seine praktischen Auspragungen und
Entwicklungen. An dem Beispiel der ersten Waldorfschule sowie den begleitenden Ver-
offentlichungen wird Rudolf Steiners Organisationsverstandnis vorgestellt. Die Schule ist
fir ihn vieles zugleich: eine unabhdngige Institution, die ganz dem eigentlichen Bildungs-
auftrag, der Padagogik dient; eine standig veranderliche duRere Form, bestimmt durch
die individuellen Initiativen und Bedirfnisse der Beteiligten; ein lebendiger Organismus,
eine eigene Uberindividuelle Entitat, die durch die kontinuierliche Kommunikation ihrer
Mitglieder entsteht und doch Uber sie hinausweist. Fihrung kann nach Steiner alternie-
rend und funktional begrenzt vom Kollegium beauftragt werden. Thematisch scheinen
die diversen Begriffsbestimmungen und entwickelten Konzepte ihrer Zeit voraus, prak-

tikable Organisationsformate sind es aber eher nicht.



Stefan Leber konkretisiert in den 70ern diese Ideen zu einer Art erstem Standardmodell.
Das Organisationsprinzips Selbstverwaltung ist hier eine tendenziell offene Struktur, mit
losen formalen Verbindungen und kollektiven Entscheidungsformaten, mit Raum fiir Ini-
tiative und groBem Vertrauen in die Beteiligten. Sozial verbindend wirken die gemein-
samen padagogischen Visionen und Werte. Die dulReren Formen aus Verein, Vorstand
und Geschéftsflihrung schliefen an die erste Schule an. Neu ist lediglich die dreigeteilte
Konferenzstruktur. Ab den 90er Jahren wird die beobachtete Schulpraxis deutlich kriti-
siert. Viele Autorinnen beschreiben Ineffizienzen, Stagnation, Verantwortungsdiffusion
und informelle Machtstrukturen und fordern neue Fiihrungsstrukturen sowie eine be-
wusste Formalisierung aller Strukturen und Prozesse. In ersten empirischen Untersu-
chungen in den 10er Jahren bestdtigen viele Lehrkrafte die verbreitete Kritik. Die den-
noch ausgesprochen hohe Berufszufriedenheit wird von den Autoren der Studie aller-
dings mit den freilassenden Strukturen und dem Erleben hoher Selbstwirksamkeit be-

grindet.

Im dritten Teil der Arbeit werden bildungswissenschaftliche und andere sozialwissen-
schaftliche Perspektiven auf die Institution Schule vorgestellt. Viele Eigenheiten selbst-
verwalteter Schulen, ihre Starken wie ihre Schwéachen sind auch fir andere kollegiale
Strukturen und fiir Non-Profit-Organisationen charakteristisch. Die Ideen der Soziokra-
tie, agile Arbeitsweisen und neue, dezentral organisierte Unternehmensformen zeigen
daneben, dass die lange beispiellosen kooperativen Organisationsformen inzwischen
weit verbreitet sind. Die Waldorfschulen kénnen von den Formen der Selbstorganisa-
tion, den vielfdltigen Gesprachs- und Abstimmungsformaten auch fiir groBe Gruppen
sowie insgesamt der methodischen Experimentierfreude in diesem Feld nur lernen. Ab-
schlieBend werden aktuelle Reformvorschldage zur Selbstverwaltung vorgestellt. Ein-

zelne davon werden im empirischen Teil aufgegriffen.

Selbstverwaltung in der Praxis

Kern des qualitativen Forschungsprojekts sind Gesprache zu den Strukturen und Prozes-
sen der selbstverwalteten Organisationen. Uber die Wahrnehmungen und Bewertungen
von Lehrerinnen, Eltern und Geschéftsflihrerinnen zeigen sich neben den offensichtli-
chen Strukturen auch informelle Aspekte der gelebten Organisationsrealitdt. Die

Schwerpunktsetzung folgt weitgehend induktiv der Relevanz der Themen im Feld.



Zunachst werden die Interviews schullibergreifend ausgewertet. Es geht um das Ver-
standnis des Begriffs Selbstverwaltung im Feld sowie die erlebten Belastungsfaktoren
und Ressourcen in der kollegialen Zusammenarbeit. Hier zeigen sich die Chancen und
Risiken der Organisationsweise. Die erlebte Verbundenheit und soziale Unterstiitzung
durch das kollegiale System sowie die geschilderten Wirksamkeitserfahrungen sind eine
zentrale Ressource fiir die Schule und ihre Mitglieder. In einer dysfunktionalen Auspra-

gung wird die Arbeitsweise dagegen zu einem massiven Belastungsfaktor.

Daneben werden die Schulen isoliert betrachtet und mithilfe getrennter Kategoriensys-
teme analysiert. Basierend auf diesen Fallanalysen werden die Themen Fihrungsstruk-
tur, Personalarbeit und Schulentwicklung untersucht und systembedingte Problemlagen
wie individuelle, teils sehr diverse Losungsansatze vorgestellt und diskutiert.

Die Schulfihrungsstrukturen sind in allen untersuchten Schulen differenziert beschrie-
ben. Mit dem Fihrungsprinzip der Delegation hat sich eine Art Standard etabliert. Fiih-
rungsfunktionen werden hier alternierend von den Kollegien beauftragt. Die konkreten
Schulfiihrungsmodelle variieren dabei sehr. Eine zentrale Rolle nehmen die Beauftra-
gungsprozedere, kollektive Beratungs- und Riickkopplungsinstrumente sowie die Ge-
samtkoordination des vielschichtigen Flihrungssystems ein. Daneben wird die Rolle des
Vorstands und der Eltern beleuchtet.

Das Thema Personalarbeit ist in den Schulen wie in der Literatur bisher weniger im Fo-
kus. Dabei wird an allen Schulen von tiefgreifenden Problemen berichtet. Es fallt den
Kollegien intern schwer Konfliktdres offen zu kommunizieren. Arbeitsrechtliche Verfah-
ren werden ungentigend erlebt und bekommen ein iberdimensionales Gewicht. Aber
auch systematische Personalfiirsorge gibt es an den Schulen kaum. AulRerdem wird die
Aufgabe ,Personal’, als Arbeitgeberlnnen und gleichrangige Kolleginnen zugleich, als
spannungsreich und belastend beschrieben. Es werden daneben einzelne Strukturen
und Prozesse angemessener Personalarbeit in kollegialen Systemen vorgestellt. Die Lo-
sungsansatze sind aber selten und experimentell.

Innovation kommt in den Schulen von der Basis, aus dem Alltag, und hangt an der Initi-
ative einzelner Kolleglnnen. Sie muss zugelassen, nicht kreiert werden. Daneben werden
einzelne Entwicklungsgremien, Analyseverfahren und schulweite Strategietage vorge-
stellt. Die starkste Resonanz erzeugen die kollegialen Peerformate Hospitation und Kol-
legiale Beratungen. Daneben sind an allen Schulen externe Beratungen selbstverstand-

liches Entwicklungs- und Reflexionsinstrument.



Aufbauend auf den empirischen Einzelanalysen und unter Einbezug aller theoretischen
Voriberlegungen wird ein konzeptioneller Entwurf entwickelt, der Selbstverwaltung in
flnf Spannungsfeldern fasst:

e Schulprofil: Die Schulen stehen zwischen den tradierten Autonomieforderungen
und einer kontinuierlichen Pflege der eigensténdigen Konzeption sowie dem An-
spruch ein offenes und lernfahiges System zu sein, mit systematischen Reflexi-
ons- und Feedbackprozessen.

e QOrganisation: Der tradierte Anspruch groBtmaoglicher Flexibilitat und bewusst re-
duzierter Strukturen pragte die Schulen lange. Die folgenden Ineffizienzen fihr-
ten zu einer sukzessiven Formalisierung aller Strukturen und Prozesse. Der
gleichzeitige Wunsch nach Flexibilitat und Freirdumen sowie einer verlasslichen
und stabilen Organisation pragt die Schulen noch heute.

e Kollegialitat: Die informellen kollegialen Beziehungen vermitteln Zugehdrigkeit
und soziale Unterstiitzung und sind eine zentrale Ressource der Schulen. Durch
die Neigung zu Konfliktvermeidung entsteht jedoch die Gefahr einer ,Kultur der
Folgenlosigkeit’. Der Wunsch nach einer strukturieren Personalarbeit ist daher
an allen untersuchten Schulen deutlich.

e Fihrung: Fihrung wird an den Schulen auf drei weisen verortet. Flihrend ist das
Kollegium als Ganzes, die zustdandigen Gremien oder auch jeder in seinem Ver-
antwortungsbereich. Die derzeitigen Fihrungsinstrumente und -strukturen in-
tegrieren daher individuelle Verantwortlichkeiten mit Formen kollegialer Einbin-
dung.

e Individuelles Handeln: Fir das tradierte Berufsbild des Waldorflehrenden sind
grofle Freirdume und weitgehende Selbstfiihrung bis heute zentral. Zugleich ge-
horen zur Rolle die Verpflichtungen wie die Schutzanspriiche als Arbeitnehme-

rin.

Zum Charakter der vorliegenden Arbeit

Das Organisationsprinzip Selbstverwaltung an Waldorfschulen ist ein sehr spezifisches
und eng umgrenztes Feld. Ein angemessener theoretischer Zugang zu dem Thema ist
herausfordernd. Kooperative Arbeitsweisen wurden lange kaum beschrieben. Eine um-
fangliche theoretische Beschreibung der spezifischen Organisationsform als Ganzes gibt
es nicht. Zugleich beriihrt die liberschaubare Welt alle wesentlichen Aspekte der Orga-

nisationsforschung und Betriebswirtschaft, findet hier aber ganz eigene Losungen. In der



Arbeit ging es um Aufbaustrukturen, Flihrungsfragen, Personalwesen und Innovations-
konzepte, aber auch um Ressourcen und Belastungsfaktoren. Beschreibt man den wis-
senschaftlichen Diskurs jedes dieser Teilbereiche, ware der Theoriebezug schnell zu um-
fanglich.

Es wurde daher ein eigener Weg gesucht. Durch die historische Perspektive zeigt sich
die gelebte Organisationsform als verdanderliches Phanomen. Die Waldorfschule bei
Steiner ist anders organisiert als in den 70er Jahren oder heute. Allerdings zeigen sich
Uberdauernde und bis heute treibende Ideen. Werte wie Partizipation, kollegiale Har-
monie aber auch Autonomie und Lernen haben sich Gber all die Jahre gehalten, werden
heute aber anders interpretiert. Zu der historischen Betrachtung wurden gezielt deskrip-
tive Ansatze hinzugezogen. Die Konzepte zur Institution Schule, die empirischen Analy-
sen von Non-Profit- Organisationen aber auch die Beschreibungen kooperativer Organi-
sationstypen charakterisieren die Phanomene, geben aber keine MaRstabe oder Optima
vor. Durch die qualitative Erhebung wird der Fokus auf das Charakteristische des Feldes
verstarkt. Die Schwerpunktsetzung und Bewertungsmalistdbe folgen der Gewichtung
und Relevanz im Feld und die Subkategorien wurden weitgehend induktiv gesetzt. Eine
deduktive Abfrage verschiedener Managementkonzepte in den Teilbereichen wurde
verworfen. Die geschilderten Ergebnisse mdgen so weniger systematisch sein und sind
kaum mit anderen Unternehmensformen vergleichbar. Es entstand aber eine groRe
Ndhe zu dem weitgehend unbeschriebenen Feld.

Die theoretischen Perspektiven sowie der gewédhlte methodische Zugang liber ausfiihr-
liche Interviews und eine weitgehend induktive Kategorienbildung haben den Charakter
der Studie insgesamt gepragt. Ziel war keine betriebswirtschaftliche Analyse oder das
Ableiten von Sollzustanden entlang von gangigen Konzepten. Auch ging es weniger um
eine Detailanalyse, vielmehr um eine Gesamtcharakteristik. Es interessierte ein sozial-
wissenschaftlicher multiperspektivischer Blick auf das umgrenzte Phanomen Selbstver-
waltung an Waldorfschulen, seine Geschichte, seine Eigenarten und seine heute vielfal-

tigen praktischen Formen.

Der Beitrag der Arbeit zur bisherigen Diskussion

Zum Thema Selbstverwaltung an Waldorfschulen wurde Gber die Jahre einiges verof-
fentlicht und es liegen vereinzelte Untersuchungen vor. Wurde in den 90er und 2000er
Jahren oft leidenschaftlich diskutiert, stehen die Beitrage heute weitgehend lose neben-
einander. Praktische Beschreibungen der Organisationsrealitdten an den Schulen gibt es
bisher nicht. Hier setzt die Interviewstudie an und versucht punktuell die wenig be-

forschte Arbeitsweise alltagspraktisch zu beschreiben.



Die Ergebnisse der empirischen Studie bestatigen viele der vorgestellten theoretischen
Aussagen und Thesen. So pragen die bei Steiner formulierten Ideen noch heute maR-
geblich das Begriffsverstandnis an den Schulen. Die lange eingeforderten Flhrungsin-
strumente und Strukturierungsnotwendigkeiten sind an den untersuchten Schulen
heute weitgehend Realitat. Die gegenwartigen Vorschlage zur Weiterentwicklung des
Organisationsprinzips wurden in der Studie an vielen Stellen aufgegriffen. Die positiven
Erfahrungen mit dem 4-Ressort-Modell und mit den vorgestellten Qualitatsverfahren
sind eine Bestarkung der Konzepte. Die Erfahrungen mit den Schulfiihrungsstrukturen
bestdtigen und erweitern die Literatur zugleich. Zentrale Gremien sind tendenziell ef-
fektiver, wahrend dezentrale integrierend wirken. Die vermuteten autoritdren Ziige
durch zentral organisierte Gremien oder eine sichtbare Spaltung der Kollegien war im
Material aber nicht beobachtbar.

Neu und Giberraschend waren andere Themen. So beschreibt der Begriff der Kollegialitat
das Charakteristische professioneller Kollegien und bietet einen interessanten Erklaran-
satz fur zentrale Eigenarten der selbstverwalteten Schulorganisation. In der Empirie zei-
gen sich die Starken dieser sozialen Realitat, aber auch die verbundenen Risiken deut-
lich. Die offensichtliche Spannung zwischen vielschichtigen und tiefgreifenden Proble-
men mit der Personalarbeit in der kollegialen Struktur und zugleich wenig praktikablen
Losungsansatzen ist das markanteste Ergebnis und die starkste Handlungsaufforderung
der Studie. Die Notwendigkeit einer strukturierten und dem System angepassten Perso-
nalarbeit wurde bisher kaum thematisiert. An dieser Stelle gibt die Arbeit einen neuen
Beitrag.

Die entwickelte Konzeption aus fuinf charakteristischen Spannungsfeldern schlagt dane-
ben einen neuen Blick auf das Feld Selbstverwaltung vor. Sie zeigt die historisch begriin-
deten Eigenheiten des Organisationsprinzips, die darin liegenden Starken sowie seine
systemeigenen Grenzen. Uber die Ineffizienzen und die informellen Machtstrukturen
wurde bereits viel geschrieben. Die Neigung zu Unverbindlichkeiten in der freilassenden
Arbeitsweise sowie die ,Kultur der Folgenlosigkeit’, als zwei sich bestarkende System-
schwadchen sind neue Aspekte, die die bisherigen Beschreibungsversuche des koopera-
tiven Organisationsprinzips erganzen.

Ein neuer Beitrag der vorgelegten Studie war zudem die praktische Perspektive auf das
Thema, die gezeigten Methoden und Formate im Schulalltag vor Ort. An der konkreten
Praxis zeigen sich absehbare Zukunftsperspektiven deutlicher als in der sporadischen,

bisher weitgehend theoretischen Diskussion.



Zur Relevanz der Arbeit im Feld und zur Reichweite der Ergebnisse

Neben dem wissenschaftlichen Interesse hat die Arbeit eine stark praktische Ausrich-
tung. Die Untersuchung war von Beginn an auch fiir das Feld gedacht. Durch den Good-
Practice-Ansatz werden allen Waldorfschulen exemplarische Verfahren zur Verfiigung
gestellt. Konkret wendet sich die Arbeit an unterschiedliche Gruppierungen und sie kann

verschiedene Diskurse erganzen.

Die Ergebnisse sind zunachst fiir alle Mitarbeiterinnen von Waldorfschulen relevant, ins-
besondere fiir Lehrkrafte, Geschaftsfihrerinnen, Verwaltungsangestellte sowie fir El-
tern und extern Beratende. Durch die ideengeschichtliche Zusammenfassung werden
bis heute prasente Vorstellungen und Ideale fiir alle Beteiligten verstehbar. Die Kenntnis
von Steiners Idealen und Lebers ersten Konzepten sowie den folgenden Auseinander-
setzungen mag den innerschulischen Diskurs Gber die zugrundeliegenden Werte erleich-
tern. Was ist in der alltaglichen Organisation bis heute relevant, was tiberholt oder iber-
arbeitungsbedirftig?

Daneben konnen die vorgestellten Verfahren und Strukturmodelle als Blaupause fir an-
dere Waldorfschulen dienen oder als Anregung flr eigene Strukturentwicklungen.
Grundsétzlicher noch kann die vorgeschlagene Konzeption zum Analysetool in der Praxis
werden. Anhand der fiinf Aspekte und den verbundenen Spannungsfeldern zeigen sich
die Starken und Schwachen einer spezifischen Schulorganisation. Gibt es Formen der
Qualitatsentwicklung und systematische Reflexionsinstrumente? Wo sind die Struktu-
ren und Prozesse verldsslich und stabil, wo gibt es Freirdume und Flexibilitat? Werden
die kollegialen Beziehungen gepflegt und gibt es Formen strukturierter Personalarbeit.
So kann die Konzeption als Orientierungshilfe bei libergeordneten Organisationsent-
wicklungsprozessen verstanden werden.

Dabei werden in der Geschichte wie in den aktuellen Interviews meist tabuisierte The-
men deutlich angesprochen. Uber soziale Konfliktfahigkeit, informelle Machtstrukturen
und tolerierte Unverbindlichkeiten fallen kollegiale Gesprache schwer. Versteht man
diese Phanomene als systemeigene und auch an anderen Schulen verbreitete Schwa-
chen, werden sie normalisiert. Insgesamt mag dies das Problembewusstsein fiir diese

sensiblen Bereiche und die Gesprachsfahigkeit in den Kollegien erhéhen.

Die Studie kann auch Uber das Feld der Waldorfschulen hinaus Bedeutung haben. In pri-
vaten wie 6ffentlichen Schulen wird mit neuen kooperativen Organisationsformen und
agilen Methoden experimentiert. Die bereits langjdhrige Praxis in den Waldorfschulen

zeigt deutlich die Potentiale wie die Gefahren solcher Umstrukturierungsziele. Konkret



konnten die gezeigten Schulfihrungsstrukturen auch hier als Entwicklungsideen dienen
und entsprechend angepasst oder Gbertragen werden. Die beschriebenen Praxiserfah-
rungen zu den inzwischen breit empfohlenen Peerformaten sind auch fir Kollegien an-
derer Schulformen interessant und starken die erwarteten positiven Wirkungen.

Die meisten kooperativen Organisationsformen sind jlingeren Datums. Vor allem die agi-
len Arbeitsweisen werden haufig in neuen Strukturen erprobt. Dagegen haben die
selbstverwalteten Kollegien langjahrige Erfahrung mit den kooperativen und freilassen-
den Arbeitsweisen. Das Euphorische und tendenziell Improvisierte der Griindungsjahre
haben sie lange hinter sich gelassen. Die vorgelegte Konzeption macht Eigenarten und
systemeigene Risiken kooperativer Strukturen deutlich, die sich in den Anfangsphasen
vielleicht weniger zeigen. Gerade durch die langjahrige Erfahrung selbstverwalteter
Schulen kann die Studie zu der jungen Diskussion Uber agile und kooperative Arbeits-

weisen einiges beitragen.

Grenzen der Arbeit und weitere Forschungsbedarfe

Die erhaltenen Ergebnisse haben auf viele Aspekte der Ausgangsfragestellung Antwor-
ten gegeben. Das konzeptionell schwach gefasste Phanomen Selbstverwaltung wurde
deutlicher erkennbar. Durch die plastischen Schilderungen der Beteiligten wurden die
praktischen Verfahren im Schulalltag greifbarer. Insofern konnte die vorgelegte Studie
die offensichtliche Forschungsliicke ein Stiickweit schlieBen. Sie hat aber nur einen ers-
ten Schritt gemacht. Das Organisationsprinzip an Waldorfschulen ist fiir sich ein um-
grenztes Phanomen. Dennoch kann die Arbeit auch hier nur einen Ausschnitt beschrei-
ben. Es ist eine erste Anndaherung an das wenig beschriebene Feld, die viele Fragen und
Bereiche offen lasst. Aus den Grenzen des Projekts ergeben sich eine Reihe anschliellen-
der Forschungsfragen.

Zum einen ist der gewahlte ideengeschichtliche und deskriptive Zugang auch begrenzt.
Es bieten sich vielfdltige andere theoretische Konzepte an. So wadren ein systemtheore-
tischer Blick, eine fihrungstheoretische Analyse oder ein Abgleich mit Kriterien moder-
ner Personalarbeit denkbare und fiir das Feld produktive Ansatze.

Besonders aber die Beschreibungen der praktischen Verfahren fordern zu weiterer Re-
cherche auf. In der Studie mussten viele im Schulalltag relevante Bereiche und Organi-
sationsfunktionen ausgeklammert werden. So spielte die spezifische Padagogik und die
Lehrtatigkeit der Beteiligten keine Rolle. Hier ware der Zusammenhang zwischen den
organisatorischen Rahmenbedingungen und der Qualitdt der padagogischen Arbeit
durch interne und externe Evaluationen eine interessante Fragestellung. Daneben ist

das Thema der Finanzverantwortlichkeiten zentral. Wie sieht eine angemessene



Controlling -Struktur bei den dezentralen und freilassenden Strukturen aus und welche
Rolle hat die Geschaftsfiihrung in dem kollegialen System? Auch andere wichtige Berei-
che der Schulen wurden nicht untersucht. Kiiche, Betreuung, Therapie, Verwaltung und
Hausmeisterei haben traditionell andere Arbeitsweisen und Rollenbilder. Hier waren an-
gemessene Partizipations- und Fiihrungskonzepte untersuchenswert. Welchen Einfluss
und welche Selbstandigkeiten haben diese Teilbereiche in den traditionell von Lehren-
den bestimmten Organisationen. Gerade in den groRen Schulen, als komplexe mittel-
standische Unternehmen, ware die Integration der vielen autarken Funktionen eine ei-
genstandige und wichtige Fihrungsfrage.

Auch innerhalb des abgesteckten Themenfelds ist eine weitere Vertiefung moglich. Die
vorgestellten Verfahren kdnnten durch Good-Practice-Beispiele anderer Waldorfschu-
len, sonstiger freier Schultrager oder selbstverwalteter Bildungseinrichtungen erganzt
werden. Auch hatte eine differenziertere Analyse der einzelnen Methoden, beispiels-
weise der Qualitatsverfahren oder der Personalthemen weitere Ergebnisse gebracht.
Zugleich konnte lber breite quantitative Erhebungen der begrenzte Eindruck von ledig-

lich sechs Schulen ausgeweitet werden.

Die Untersuchungen sind somit nur ein Ausschnitt und zugleich lediglich Momentauf-
nahme. In einem spateren Telefonat schilderte ein ehemaliger Interviewpartner, die un-
tersuchten Formate seien langst weiterentwickelt. Trotz Gberdauernder Ideen scheint
der praktische Organisationsalltag selbstverwalteter Waldorfschulen immer fluide und
die gefundenen Formate nie fertig zu sein.

Dennoch konnte die Arbeit einige Entwicklungen, erste Standards und viele Einzelversu-
che an den untersuchten Waldorfschulen zeigen. Das alte, neue Organisationsprinzip
Selbstverwaltung hat sich weiterentwickelt und in Teilen neue Formen gefunden. An
ihnen werden Entwicklungstendenzen deutlich, abschlieRend sind sie sicher nicht. Die
gezeigten kooperativen Organisationsformen und agilen Arbeitsweisen setzen vielmehr
neue Maldstdbe und zeigen weitere Zukunftsperspektiven. Die Gesprachspartnerinnen
aller Schulen sind sich entsprechend einig, dass es noch viel flr die tagliche Organisation
der Schule, fiir die beteiligten Lehrkrafte und letztlich fir die Schiilerinnen und Schiiler

zu tun gibt.
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