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2018
Vorschau
Themenschwerpunkt: Inklusive Bildung in Schulen

Eine der zentralen bildungspolitischen Herausforderungen ist gegenwärtig die
Anpassung des Schulsystems an die Anforderungen der im Jahr 2009 unter
zeichneten UN Behindertenrechtskonvention. In enger Auslegung der Konven
tion wird sich die allgemeine Schule zum primären Beschulungsort aller Kinder
und Jugendlichen im gesamten Spektrum individueller, sozialer und kultureller
Heterogenität entwickeln müssen. Der Umgang mit Heterogenität wird damit
zum Normalfall jeder Schule und zu einer allgemein pädagogischen Aufgabe,
bei der die individuellen Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler als zentraler
Orientierungspunkt in einem für alle angemessenen Lernarrangement im Mit
telpunkt stehen. Hiermit verbunden sind vielfältige Veränderungsnotwendig
keiten des Schulsystems auf den unterschiedlichen Handlungs und Steue
rungsebenen.

In zahlreichen Studien wird seit 2010 die Implementation inklusiver Bildung in
Schulen thematisiert. Die Studien fokussieren in der Regel auf Teilaspekte des
Gesamtfelds Inklusion. Die unterschiedlichen Handlungs und Steuerungsebe
nen und damit die Komplexität und Dynamik des laufenden Veränderungsge
schehens in den Bundesländern insgesamt zu erfassen, ist nur mit sehr hohem
methodischem Aufwand zu leisten; daher finden sich hierzu bislang nur wenige
Studien.

Ziel der Beiträge des Themenschwerpunkts ist es zum einen, anhand der Er
gebnisse von vier größeren, bereits abgeschlossenen Evaluationsstudien darzu
stellen, welche Maßnahmen in den Bereichen der strukturellen Weiterentwick
lung der Schulen, der institutionellen Beratungs und Unterstützungsstrukturen
sowie der inhaltlich konzeptionellen Gestaltung der pädagogischen Prozesse
geeignet sind, die Verwirklichung inklusiver Schulbildung zu fördern; zum an
deren wird auf nach wie vor bestehende Erkenntnislücken hingewiesen, und es
werden mögliche weiterführende Evaluations und Forschungsfragestellungen
benannt.

Heft 2/2018 erscheint im Juni 2018.

 Waxmann • Steinfurter Str. 555 • 48159 Münster • www.waxmann.com
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2018 Preview

Focus Topic: Inclusive Education at Schools

One of the topical educational political key challenges is the adaptation of
the school system to the demands of the UN Convention on the Rights of
Persons with Disabilities, which was signed in 2009. Following a strict inter
pretation of the Convention, general schools have to become the primary
places of education for all children and youth, covering the entire range of
individual, social, and cultural heterogeneity. Hence, dealing with heteroge
neity will become the normal situation in every school and its general peda
gogical task, with the individual pupils’ needs being the central reference
point in a learning arrangement, which is adequate for all. This includes mul
tiple necessary adjustments of the school system on various action and con
trol levels.

The issue of the implementation of inclusive education in schools has been
broached in many studies since 2010. Usually, these studies focus on partial
aspects of the overall field of inclusion. Only high methodical efforts make it
possible to cover the different action and control levels and thus the com
plexity and dynamics of ongoing changes in the Federal States as a whole; as
a result, there exist only a few studies to that so far.

Based on the results of fourmajor, already completed evaluation studies, the
contributions of the focus topic will show, on the one hand, which measures
are appropriate to realize inclusive schooling in the fields of structural en
hancement of schools, institutional advisory and assistance structures, and
subject related conceptual arrangement of pedagogical processes. On the
other hand, the contributions will point to still existing knowledge gaps and
appoint possible pursuing evaluation and research issues.

Issue 2/2018 will be out in June 2018. 
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Editorial zum Schwerpunktthema:
Datenbasiertes Schulleitungshandeln

EDITORIAL

Editorial to the Focus Topic:
Data-Based School Leadership

Schulleitungshandeln gilt als ein wesentlicher Erfolgsfaktor für die Qualitäts ent-
wicklung von Schule und Unterricht. Der Anspruch, strategische und operati-
ve Entscheidungen gerade auch auf Basis belastbarer Evidenz zu treff en, ist mit 
der Hoff nung verbunden, Schulleitungshandeln eff ektiver, im Sinne der optimalen 
Entwicklung der Leistungspotenziale von Schülerinnen und Schülern, und effi  zien-
ter, im Sinne einer gezielten und bedarfsorientierten Allokation von Ressourcen, zu 
gestalten. Dabei zeigen einige Befunde aus dem angelsächsischen Raum, dass insbe-
sondere Schulen mit einem hohen Anteil an leistungsschwachen Schülerinnen und 
Schülern, die über wenig familiäre Unterstützungssysteme verfügen, mit der systema-
tischen Nutzung von Daten ein wirksames Instrument der Schulentwicklung besit-
zen (Potter, Reynolds & Chapman, 2002). Auch im deutschsprachigen Raum wird zu-
nehmend das Potenzial eines evidenzbasierten Schulentwicklungsansatzes für Schulen 
in herausfordernden Lagen beschrieben (Bremm, Eiden, Neumann & Webs, 2017), 
auch im Hinblick auf das Schulleitungshandeln (Racherbäumer, Funke, van Ackeren 
& Clausen, 2013).

Schulleitungen sind in der Perspektive des neuen Steuerungskonzepts nicht nur selbst 
Nutzer von Daten für strategische und operative Schulentwicklung. Sie übernehmen 
im Sinne einer data wise leadership (Boudett & Steele, 2007) auch die Funktion der 
Unterstützung der Datennutzung durch Fachkonferenzen oder Lehrpersonen für die 
Entwicklung des Unterrichts bzw. die gezielte Förderung individueller Schülerinnen 
und Schüler. Schildkamp, Ehren und Lai (2012) fassen die bislang vorliegenden 
Befunde – vorwiegend aus dem angelsächsischen Raum – wie folgt zusammen:

“Recent research suggests that professional development is highly eff ective in improving 
student learning when school leaders and teachers gather data about their own students 
and their own practices and use these data to identify and solve the problems they are 
facing in their classrooms and schools” (ebd., S. 125).

Allerdings sind die Befunde zu Eff ekten der Datennutzung auf Schülerleistungen nicht 
eindeutig (Hellrung & Hartig, 2013). Eff ekte, so legen es vorliegende Studien nahe, 
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hängen stark vom Elaborationsgrad der Nutzung im Sinne der Verknüpfung unter-
schiedlicher Daten oder der Nutzung von Längsschnittdaten ab (Ikemoto & Marsh, 
2007), aber auch von der durch schulische Akteure wahrgenommenen Qualität und 
Nützlichkeit (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016). Eine vergleichsweise intensive 
Nutzung zeigt sich hinsichtlich prozessbezogener Informationsquellen, die einen en-
gen Bezug zu der eigenen Praxis im Unterricht haben (Demski, 2017). Eff ektiv hin-
sichtlich der Verbesserung von Schülerleistungen sind Formen der Datennutzung, 
die eine längsschnittliche Dokumentation der Leistungsentwicklung ermöglichen 
oder die Daten zu Schülerleistungen mit Daten zur Qualität von Lehr-Lernprozessen 
in Verbindung setzen (Jacob & Lefgren, 2008). Eine zentrale Voraussetzung für eine 
intensive Nutzung von Daten für Schul- und Unterrichtsentwicklung scheint das 
Innovationsklima einer Schule zu sein (Maier & Kuper, 2012), das maßgeblich durch 
den Führungsstil der Schulleitung geprägt wird.

Im Unterschied zum angelsächsischen Raum ist Nutzung von Daten aus standardba-
sierten Tests, externer und interner Evaluation sowie regelhaft  erhobener Daten der 
Schul statistik durch Schulleiterinnen und Schulleiter im deutschsprachigen Raum 
bislang kaum gezielt untersucht worden. Ausnahmen bilden einige wenige Studien 
zur Rezeption von Vergleichsarbeiten durch Schulleitungen (Diemer & Kuper, 2011; 
Bach, Wurster, Th illmann, Pant & Th iel, 2014), wobei auch deutlich wird, dass die 
Zustimmung von Schulleitungsmitgliedern zur Nützlichkeit und Nutzung von Er geb-
nissen neuer Steuerungsinstrumente (insbesondere Schulinspektionen und Ver gleichs-
arbeiten) tendenziell höher ausfällt als die von befragten Lehrkräft en.

Insgesamt ist jedoch wenig bekannt über die Praxis der Nutzung von Daten durch 
deutsche Schulleitungen sowie förderliche und hemmende Einfl ussfaktoren auf ein 
datenbasiertes Schulleitungshandeln oder über dessen Wirkungen. Befunde aus dem 
US-amerikanischen Raum können nur bedingt auf die deutsche Schullandschaft  über-
tragen werden. Das liegt nicht nur daran, dass die in den US-amerikanischen Bundes-
staaten implementierten Testsysteme im Unterschied zu bundesdeutschen Tests häufi g 
High-Stakes-Charakter haben, folglich mit erheblichen Konsequenzen für Lehrkräft e 
und Schule verbunden sind. Es liegt auch daran, dass das Schulsystem in den USA 
eine deutlich andere Organisationsform aufweist als in Deutschland. So spielen die 
lokalen Schulbehörden eine entscheidende Rolle bei der Steuerung und Entwicklung 
von Schulen; die Handlungsspielräume der Schulleitung sowie der Lehrkräft e sind 
demgegenüber deutlich eingeschränkt (siehe den Beitrag von Mintrop und Coghlan 
in diesem Heft ).

Gleichwohl ist der Blick auf die US-amerikanischen Erfahrungen aus der deut-
schen Perspektive sehr instruktiv. Zum einen besteht dort eine ausdiff erenzier-
te Dateninfrastruktur, die in den deutschen Bundesländern bislang nur in An sätzen 
erkennbar ist; zum anderen gibt es lange Erfahrungen mit Konzepten des data-ba-
sed decision making im Schulsystem sowie in anderen gesellschaft lichen Bereichen, 
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aus denen sich Erkenntnisse über die Voraussetzungen einer eff ektiven Imple-
mentation ableiten lassen, die aber auch die Grenzen einer Steuerung schulischer Ent-
wicklungsprozesse durch Daten aufzeigen. Hierbei sind beispielsweise nicht nur die 
Rezeption von möglichst relevanten Wissensangeboten, sondern auch ein kompeten-
ter, geschulter Umgang mit datengestütztem Wissen und seine Integration in eine re-
fl exive Praxiserfahrung relevant.

In den Beiträgen des Schwerpunktheft s werden unterschiedliche Perspektiven (u. a. 
national und international) und Zugänge (Literaturstudie, qualitative und quantitative 
Ansätze) zur Analyse der Datennutzung durch Schulleitungen gewählt.

Der Beitrag von Rick Mintrop und Erin Coghlan knüpft  an den US-amerikanischen 
Diskurs und Forschungsstand mit einer langen Tradition der datengestützten Schul-
entwicklung an. Auf der Basis einer umfassenden Literaturstudie wird herausgearbei-
tet, welche Art von Daten genutzt wird (und welche umfassende Infrastruktur dafür 
vorliegt), welche Formen und konkreten Maßnahmen der (einfachen und komple-
xen) Nutzung diff erenziert werden können und welche Rolle hierbei insbesonde-
re der Schulleitung, aber auch der Schulbehörde zukommt. Aufgrund der besonde-
ren Rolle von Schulleitungen in den USA, die sich deutlich vom Verständnis und der 
Ausgestaltung dieses Amtes in Deutschland unterscheidet, scheinen sie einen anderen 
Blick auf die Funktion von Daten zu haben, wobei auch die Kommunikation mit den 
lokalen Schulbehörden besonders relevant für Aktivitäten der Nutzbarmachung von 
Befunden ist. Auch die wahrgenommene Bedeutsamkeit der Daten sowie verschiede-
ne organisatorische Rahmenbedingungen der Datennutzung sind demnach „Motoren“ 
für eine datengestützte Schulentwicklung.

Auch Esther Dominique Klein bewegt sich mit ihrem Beitrag im US-amerikanischen 
Raum. Der Fokus ihres Textes liegt auf datengestütztem Handeln von erfolgreich ar-
beitenden Schulleitungen an Schulen in sozial deprivierten Lagen in Kalifornien. Auf 
der Basis von Fallstudien wird gefragt, inwiefern eine transformationale Führung mit 
Daten Routinen einer Defi zitorientierung und Externalisierung von Problemlagen 
aufb rechen helfen kann. Dabei geht es einerseits um die Möglichkeit, eigene 
Annahmen und Überzeugungen datengestützt zu überprüfen und zu refl ektieren; an-
dererseits geht es um die Chance, das eigene Handeln auf der Basis von Daten als 
selbstwirksam zu erleben. Wie können Schulleitungen letztlich dazu beitragen, eine 
„Kultur der Machbarkeit“ zu etablieren?

Aus nationaler Perspektive und auf der Grundlage schrift licher Schulleitungs be-
fragungen in Berlin und Brandenburg befassen sich Katharina Kronsfoth, Barbara 
Muslic, Tanja Graf und Harm Kuper mit dem konkreten Instrument der Ver gleichs-
arbeiten (VERA 8) und seiner Nutzung. Sie fragen nach dem Zu sam men hang zwi-
schen Führungsdimensionen in der Schulleitung und der Nutzung von Ergebnis-
rückmeldungen aus Vergleichsarbeiten. Dabei diff erenzieren sie zwischen direktiven, 
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diskursiven und delegativen Führungspraktiken. So liefern ihre Befunde Hinweise da-
rauf, welche Führungspraktiken mit welcher Nutzungsaktivität positiv oder negativ 
korrelieren. In diesem Zusammenhang wird eine mögliche Verantwortungsdiff usion 
durch einen stark delegativen Führungsstil diskutiert, der sich in der Studie als hem-
mend für datengestützte Aktivitäten erweist. Eine zentrale Herausforderung dürft e da-
rin bestehen, die unterschiedlichen Dimensionen des Führungshandelns situationsan-
gemessen im Sinne komplexer Führungsmuster einzusetzen.

In den Beiträgen wird jeweils auf die Bedeutung von Professionalisierung und Unter-
stützung im Umgang mit Daten und mit den Möglichkeiten ihrer refl ektierten 
Integration in die spezifi sche Handlungspraxis hingewiesen. Dies dürft e für Schulen, 
die in schulextern wie schulintern besonders herausfordernden Lagen arbeiten, umso 
mehr gelten. Dabei kommt Schulleitungsmitgliedern eine besonders bedeutsame Rolle 
für das zu, was in Fortbildungs-, Coaching- und Schulberatungsangeboten stärker ad-
ressiert werden sollte.

Hervorgehoben seien schließlich auch die Beiträge von David J. Connor und Hans-
Werner Johannsen, die jeweils Aspekte des Th emenfeldes Inklusion diskutieren und 
damit bereits auf den Schwerpunkt „Inklusive Bildung in Schulen“ im nächsten Heft  
der DDS (2/2018) verweisen. Der eine tut dies aus US-amerikanischer Perspektive 
und fokussiert dabei Herausforderungen für die Lehrerbildung. Der andere betrach-
tet den „schwierigen Weg“ zur Inklusion im Hinblick auf die deutsche Situation, aus-
gehend von der Hypothese einer „Akzeptanzschwelle“ sowie Überlegungen zu einem 
möglichen Neustart in diesem Zusammenhang.

Felicitas Th iel/Stefan Brauckmann/Isabell van Ackeren
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Zusammenfassung
Der Artikel untersucht, wie in Schulen quantitative Daten für Entscheidungen in Bezug 
auf den Unterricht genutzt werden. Der Kontext ist das US-amerikanische Schulsystem, 
das nach deutschen Maßstäben als ausgesprochen datenaffi  n gelten kann. Einer 
Beschreibung des institutionellen Kontextes folgt ein Überblick über die aktuelle ame-
rikanische Forschungsliteratur zu diesem Th ema. Eine Reihe von Befunden ist dabei 
hervorzuheben: Ohne eine ausgeprägte Dateninfrastruktur ist die Wirkung von Daten 
in den Schulen gering. Neben der technischen Beschaff enheit der Informationssysteme 
(z. B. einem handhabbaren Interface) sind Datenspezialisten und -spezialistinnen 
auf Schulebene, Fortbildungen und zusätzlich bereitgestellte Arbeitsstunden für die 
Auswertung der Daten organisatorische Vorbedingungen für eine produktive Daten-
nutzung. Laut den amerikanischen Studien nutzen Schulen Daten vor allem dann, 
wenn die Datennutzung systemischen Charakter hat, d. h., wenn die Daten auf allen 
Ebenen des Schulsystems für wichtig gehalten  werden. Die dargestellten Studien machen 
deutlich, dass hierbei der lokalen Schulaufsicht eine entscheidende Rolle zukommt. Eine 
Schulaufsicht – in den USA ist dies der Schuldistrikt –, die mit allen Ebenen des Systems 
über die Daten kommuniziert, ist deren reger Nutzung in besonderer Weise förderlich.
Schlüsselwörter: Datennutzung in Schulen, Bedingungen für Datennutzung, systemische 
Datennutzung, Schulleitung, Schulaufsicht
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Data-based School Leadership – Research Results and 
Practical Experiences from a Data-affi  ne School System
Abstract
Th e article examines how quantitative data are used by schools for decisions about in-
struction. Th e context is the American educational system, which by German standards 
has a high affi  nity to data. Aft er a brief description of the institutional context for data 
use, we give a summary of noteworthy fi ndings drawn from the recent American re-
search literature related to data-based decision making. Th e literature suggests that a 
well-developed data infrastructure and an easy-to-use interface are essential. Conducive 
organizational conditions are the availability of data specialists at the school level, pro-
fessional development, and additional work hours dedicated to the study of data. Data-
based decision making ought to be systemic. It is facilitated at the school level when lo-
cal school districts highlight the importance of data and communicate with all levels of 
the system via data.
Keywords: data use at schools, prerequisites for data use, systemic data use, school lead-
ers, local school districts

Mehr oder weniger alle großen modernen Organisationen, ob private oder öff entli-
che, nutzen quantitative Daten für ihre Produktionsprozesse und die Erreichung ihrer 
Ziele. Quantifi zierung fi ndet man durchgängig in Organisationen, in denen sowohl 
Prozesse als auch Ergebnisse in Geld kalkulierbar sind, was vor allem bei profi tori-
entierten privaten Organisationen der Fall ist. Öff entliche Dienste unterscheiden 
sich in dieser Hinsicht stark. So haben z. B. Gesundheits- und Erziehungswesen ge-
meinsam, dass sie ihre Ergebnisse – Heilung bzw. Bildung – nur schwer quantifi zie-
ren können. Allerdings werden im Gesundheitswesen immerhin die Behandlungen 
genauestens quantifi ziert, um sie bei den Versicherungen abrechnen zu können. Im 
Erziehungswesen ist selbst diese Art von Abrechnung ungewöhnlich. Hier werden 
nicht Individuen behandelt, sondern Kollektive, und die kausale Beziehung zwischen 
dem kollektiven Behandelt-Werden (d. h. Unterricht) und dem individuellen Ergebnis 
ist bei den einzelnen Behandelten nicht eindeutig. Das Erziehungswesen ist mithin 
gegenüber quantitativen Daten weniger off en.

Aber es gibt deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen Ländern und ihren 
Systemen. In Deutschland hat die empirische Wende erst in jüngerer Zeit einge-
setzt. In den USA, mit denen sich dieser Beitrag befasst, hat die Quantifi zierung von 
Leistungsergebnissen hingegen bereits eine lange Tradition. Standardisierte Tests ge-
hen auf die ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts zurück und Eingangstests für die 
Universitäten auf die 1940er-Jahre. Aber eine enge Verbindung zwischen gemessenen 
Lernleistungen von Schülern und Schülerinnen einerseits und den Leistungen, die 
Lehrkräft e im Unterricht erbringen, andererseits gibt es auch dort erst seit den frühen 
1990er-Jahren und der Einführung von Accountability-Systemen.
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Ziel dieses Beitrags ist es zu untersuchen, wie unter diesen Bedingungen quan-
titative Daten in Schulen zur Entscheidungsfi ndung genutzt werden. Nach einer 
Darstellung des institutionellen Kontextes erfolgt zunächst ein Überblick über die 
Literatur, die für diesen Zweck herangezogen wird. Die anschließende Darstellung 
der Datennutzung gliedert sich in drei Teile. Zunächst wird danach gefragt, wel-
che Art von Daten genutzt werden, dann, wie diese genutzt werden, und schließlich, 
welche Maßnahmen die Nutzung nach sich zieht und welche spezifi sche Rolle dabei 
Schulleitung und Schulbehörde einnehmen.

1. Die Affi  nität zu Daten im US-amerikanischen Kontext

Anders als in Deutschland hat sich das öff entliche Bildungssystem in den USA weit-
gehend ohne nationalstaatliche Einfl üsse entwickelt. Die lokalen Schulbezirke wur-
den über lokale Steuern fi nanziert und weitgehend in lokaler Selbstbestimmung ge-
führt. Um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert entwickelte sich aber auch in den 
USA, vor allem in den Städten, ein modernes, stärker bürokratisiertes Schulsystem, 
das in der Lage war, Bildung für breite Massen zu organisieren. Dabei stand, wie der 
Historiker David Tyack (1974) gezeigt hat, nicht die staatliche Bürokratie, sondern 
das moderne „Business“ bzw. das kapitalistische Unternehmen von Anfang an Pate als 
Modell. Schulen und Schulbezirke, so die damaligen Reformer, sollten von professio-
nell ausgebildeten Managern nach Effi  zienzkriterien geführt werden.

Lehrkräft e wurden in den USA seit Beginn weniger stark als in Deutschland als au-
tonom handelnde Professionelle wahrgenommen. In der Regel waren es gering qua-
lifi zierte Frauen, die im Rahmen einer von Männern unternehmerisch geführten 
Organisation als „Umsetzerinnen“ der durch die „Unternehmensführung“ beschlos-
senen Programme betrachtet wurden. Ein Beispiel hierfür ist der Ansatz der wissen-
schaft lichen Betriebsführung von Frederick Taylor (1911/2004). Die daraus abgeleitete 
Strategie, dass sich Schulen bei ihrer Arbeit hinsichtlich organisationaler und unter-
richtlicher Aspekte an engmaschigen Programmen orientieren sollen, die von ex-
ternen Programmentwicklern, und nicht von Schulen, auf Basis (vermeintlich) wis-
senschaft lich ermittelter Effi  zienz entwickelt wurden, hat sich bis in die heutige Zeit 
erhalten (vgl. Slavin & Fashola, 1998).

Die Organisation des amerikanischen Schulsystems ist stark dezentralisiert. Die wich-
tigste organisatorische Instanz sind die lokalen Schulbehörden (school districts), die 
ihre Schulen semi-autonom verwalten und von lokal gewählten politischen Gremien 
beaufsichtigt werden. Es gibt ungefähr 13.000 dieser Districts, verteilt über 50 
Bundes staaten (vgl. U.S. Department of Education, 2012). Der administrative Einfl uss 
zentraler staatlicher Stellen ist relativ gering. Da das Schulwesen, wie in Deutschland, 
föderal organisiert ist, ist die Bundesebene insgesamt relativ schwach vertreten. Aber 
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auch die State Departments of Education (etwa mit den Kultusministerien der Länder 
in Deutschland vergleichbar) haben sehr begrenzte administrative Möglichkeiten. Die 
lokalen Distrikte variieren in ihrer Größe stark. So kann die Administration städti-
scher Schulbehörden die Größe von zentralen staatlichen Stellen häufi g an Umfang 
deutlich übersteigen. Dies unterstreicht die Bedeutung von Testing und Measurement 
als einem entscheidenden Hebel der gesamtstaatlichen Steuerung und Kontrolle.

Unterrichtsmanagement durch wissenschaft lich evaluierte Programme, psychomet-
risch-orientierte wissenschaft liche Ansätze und quantitativ standardisierte Leistungs-
kontrollen konnte aber erst dann zu einem machtvollen Konglomerat werden, seit es 
neuere Informationstechnologien den zentralen Stellen erlauben, Daten bis hin zu 
den kleinsten „Produktionseinheiten“ zu verfolgen, zu speichern und – basierend auf 
Leistungsdaten von Schulbehörden, Schulen, individuellen Lehrkräft en, Schülerinnen 
und Schülern – Belohnungen und Tadel von zentraler Stelle aus zu verteilen (vgl. 
Sennett, 2006). Dies wurde mit der Einführung der sogenannten Accountability-
Systeme Realität.

Affi  nität zu quantitativen Daten bzw. deren Ablehnung scheinen jedoch auch im ame-
rikanischen Kontext auf den einzelnen Ebenen des Schulsystems unterschiedlich aus-
geprägt zu sein. Während die positive Rolle von data-driven decision making bei po-
litisch einfl ussreichen Personen und Entscheidungsträgern im Bildungswesen, gleich 
welcher politischen Couleur, quasi paradigmatisch ist (vgl. Coghlan, 2017) und auch 
von vielen Bildungsforschern und -forscherinnen unterstrichen wird (vgl. Campbell 
& Levin, 2009; Datnow, Park & Wohlstetter, 2007; Mandinach & Honey, 2008), arbei-
ten Lehrkräft e in ihrem Alltag eher unter Bedingungen, bei denen implizites und in-
tuitives Wissen über Schülerinnen und Schüler und über Unterricht von Bedeutung 
ist (vgl. Eraut, 2000). Menschlich komplexe Beziehungen zwischen Lehrenden und 
Lernenden, mehrdeutige und sich widersprechende Ziele sowie die Notwendigkeit 
von schnellen Entscheidungen und entlastenden Routinen (vgl. Little, 2007) lassen 
die Aussagekraft  von formalem und explizitem Wissen, das aus wenigen quantitati-
ven Indikatoren erzeugt wird, zweifelhaft  erscheinen (vgl. Anderson, Leithwood & 
Strauss, 2010; Ikemoto & Marsh, 2007).

Nonaka und Takeuchi (1995) haben gezeigt, dass die Art und Weise, wie explizi-
tes und externes Wissen (z. B. Ergebnisse nationaler Tests oder Inspektionsberichte) 
in den vorhandenen Fundus an Intuitionen (tacit knowledge) internalisiert wird, 
entscheidend für die Produktivität einer wissensintensiven Organisation ist. 
Internalisierung stellt in jedem Fall eine große Herausforderung dar. Dies gilt auch 
für die amerikanischen Schulen, wenn es darum geht, abstrakt-formale Daten in 
Bezug auf die Komplexität von Unterricht zu interpretieren (vgl. Coburn & Talbert, 
2006; Eraut, 2000).
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2. Verwendete Literatur

Unser Beitrag stützt sich auf 47 empirische Studien, 13 Artikel, die die Literatur zum 
Th ema umfassender diskutieren, 16 theoretische Abhandlungen und fünf Leitfäden 
zur Datennutzung. Alle Publikationen stammen aus der Zeit nach 2000, sind also 
in der Hochzeit der Accountability-Bewegung verfasst worden. Die Annahme, dass 
Datennutzung (data-driven decision making) ein Fortschritt für die Schulentwicklung 
sei, ist in der Literatur weit verbreitet, vor allem in Publikationen, in denen es um 
praktische Handlungsanleitung geht (vgl. z. B. Datnow et al., 2007; Earl & Katz, 2002; 
Levin, Datnow & Carrier, 2012; siehe auch Publikationen, die im Auft rag des U.S.-
Bundesbildungsministeriums entstanden sind, wie Hamilton et al., 2009, und Means, 
Padilla & Gallagher, 2010). Eine Reihe von deskriptiven Studien beschreibt, welche 
organisatorischen Faktoren die Nutzung von Daten fördern und welche einer pro-
duktiven Nutzung entgegenstehen (vgl. z. B. Lai & Schildkamp, 2013; Mandinach 
& Gummer, 2013; Marsh & Farrell, 2014; Wayman & Cho, 2008). Einige qualitati-
ve Fallstudien beschreiben genauer, welche Daten den Schulen oder Schulbehörden 
zur Verfügung stehen, wie Schulakteure Zugang zu den Daten erhalten und wie die 
Interpretation von Daten Eingang in den schulischen Alltag fi ndet (vgl. Anderson 
et al., 2010; Cohen-Vogel & Harrison, 2013; Halverson, Grigg, Prichett & Th omas, 
2006; Wayman & Stringfi eld, 2006). Oft mals fehlen aber in diesen Studien theoreti-
sche Modelle, die den Lernprozess der Schulakteure erklären können.

In einigen Studien werden theoretische Ansätze verfolgt. So verwenden Coburn und 
Talbert (2006) theoretische Modelle für Sinnkonstruktion und Institutionalisierung, 
um zu erklären, wie Daten, wenn sie in die kulturellen Normen einer Organisation 
eingebettet werden, das Denken von Individuen beeinfl ussen und Akteure dadurch 
zu neuen Einsichten gelangen. Auch Park, Daly und Guerra (2012) verwenden 
Sense-Making-Modelle, um zu erklären, wie Schulleitungen die Nutzung von Daten 
in einen größeren Zusammenhang von Schulentwicklung stellen (framing). Andere 
Autoren beschreiben Datennutzung als einen sozio-kulturellen Lernprozess (Marsh 
& Farrell, 2014), als einen Prozess, in dem Datenartefakte über verschiedene Ebenen 
des Systems hinweg ein gemeinsames Verständnis schaff en (Halverson, Prichett & 
Watson, 2007), oder als Prozess der Entscheidungsfi ndung (Ikemoto & Marsh, 2007; 
Ingram, Seashore Louis & Schroeder, 2004). Diesem Beitrag liegen sowohl zahlreiche 
deskriptive Studien als auch solche, die theoretische Erklärungen bieten, zugrunde.

Die Studien wurden nach folgenden Kriterien gesichtet:
• Welche Art von Daten wird verwendet?
• Wie sieht die Infrastruktur für die Datenverwendung aus?
• Welche Rolle spielt der school district?
• Welche Rolle spielen Schulleitungen?
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Die Befunde aus den untersuchten Studien wurden hinsichtlich dieser Frage stel-
lungen ausgewertet und miteinander verglichen. Im vorliegenden Beitrag  werden 
im Wesentlichen Übereinstimmungen und konsistente Befunde dargestellt. Für die 
Darstellung der Datennutzung verwenden wir als Ordnungsprinzip die Katego ri-
sierung von Ikemoto und Marsh (2007), die zwischen einfachen und komplexen 
Formen der Datennutzung unterscheiden.

3. Die verwendeten Daten

US-amerikanische Studien belegen, dass Schulleitungen und Lehrkräft e aus ei-
nem reichhaltigen Fundus von Daten schöpfen können, wie z. B. demografi schen 
Schülerdaten, standardisierten Leistungstests und Daten über belegte Kurse (vgl. 
Lachat & Smith, 2005). Die Schülerdaten geben in der Regel Auskunft  über deren 
ethnische Zugehörigkeit, den sozio-ökonomischen Status, das Alter und Geschlecht, 
besondere Lernbehinderungen, Fehlzeiten, spezielle disziplinarische Maßnahmen und 
die Noten in den belegten Kursen (vgl. Datnow & Park, 2010). Eine zentrale Rolle 
spielen für die Schulen und die lokalen Schulbehörden die standardisierten natio-
nalen Leistungstests, die alle Schüler und Schülerinnen zwischen dem dritten und 
zwölft en Schuljahr bis zur achten Klasse einmal jährlich absolvieren, da mit diesen 
dem Staat gegenüber Rechenschaft  über die Schülerleistungen abgelegt wird.

Hinzu kommen sogenannte benchmark tests, die oft  vierteljährlich in Englisch und 
Mathematik absolviert werden und diagnostisch darüber Auskunft  geben, inwie-
weit Schüler und Schülerinnen auf dem Wege sind, die staatlichen Tests am Schul-
jahresende zu bestehen. In einigen Staaten hängt für die Schüler und Schülerinnen 
von den staatlichen Tests ihre Versetzung ab; in den meisten Bundesstaaten sind 
aber Konsequenzen auf Schulen und Schuldistrikte beschränkt. Darüber hinaus 
gibt es eine Vielzahl diagnostischer Standardtests, vor allem in der Grundschule, 
mit deren Hilfe Lesefähigkeit, Lernbehinderungen oder Sprachkompetenz im 
Englischen überprüft  werden. In der High School (Schuljahre 9–12) sind es vor al-
lem Abschlussprüfungen und Übungseingangsprüfungen für Universität und College 
(Brookhart & Nitko, 2014; Supovitz & Klein, 2003; Webster, 2016). Außerdem fi n-
den neben diesen standardisierten Tests natürlich regelmäßig Klassenarbeiten statt, 
auf deren Basis Noten vergeben werden und Lehrer und Lehrerinnen den Erfolg ihres 
eigenen Unterrichts überprüfen können.
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4. Die Infrastruktur für die Daten

Die Menge und Vielfalt an standardisierten quantitativen Daten macht eine aus-
gefeilte Infrastruktur erforderlich; eine solche wurde parallel zur Einführung der 
Accountability-Systeme von den Bundestaaten aufgebaut. In den letzten fünf bis 
zehn Jahren haben fast alle Bundesstaaten ein landesweites Informationsmanagement 
eingerichtet, in dem Daten von Schülern und Schülerinnen, Lehrkräft en, Schulen 
und Schuldistrikten gespeichert werden (vgl. Data Quality Campaign, 2017). Die 
Schuldistrikte sind mit diesem staatlichen System direkt verbunden. Neuerdings 
werden die standardisierten Tests in vielen Bundesstaaten von den Schülern und 
Schülerinnen direkt auf dem Computer durchgeführt, so dass die Daten unmit-
telbar in das staatliche Datensystem eingespeist werden. Auf diese Weise werden 
Schülerdaten, Schuldaten und Testresultate immer stärker zusammengeführt (vgl. 
Wayman, 2005; Wayman & Stringfi eld, 2006).

Ein gutes Informationsmanagement muss für seine Daten eine gute Interface-
Funktion besitzen, die es den Benutzern und Benutzerinnen erlaubt, summarische 
Datenberichte abzurufen und mit Hilfe von gezielten Abfragen eigene Fragestellungen 
und Analysen zu verfolgen. Ein so beschaff enes Datensystem kann der Schulaufsicht, 
den Schulleitungen und den Lehrkräft en helfen, mit Hilfe von feinmaschigen 
Informationen Verbindungen zwischen den quantitativen Daten und dem täglichen 
Unterrichtsgeschehen herzustellen (vgl. Ikemoto & Marsh, 2007). Hier jedoch wei-
sen die amerikanischen Studien auf eklatante Mängel hin. Sie zeigen, dass Schulen 
oft mals nicht über die Möglichkeit verfügen, Daten zu disaggregieren und lokal re-
levante Fragestellungen zu verfolgen, und dass Schulen häufi g nicht wissen, wel-
che Daten sie aus der Datenfl ut auswählen sollen und wie sie die Daten-Outputs 
interpretieren können. Es fehlt oft  die Zeit für die Datenanalyse, und die relevan-
ten Daten aus den staatlichen Tests werden in der Regel so spät, d. h. erst im neu-
en Schuljahr, zurückgemeldet, dass sie kaum mehr für die betreff enden Schüler und 
Schülerinnen genutzt werden können. Die Folge ist, dass gerade die summativ erho-
benen Daten wenig Einfl uss auf den Unterricht haben (vgl. Coburn, Honig & Stein, 
2009; Halverson et al., 2007; Ikemoto & Marsh, 2007; Means, Padilla, DeBarger & 
Bakia, 2009; Schildkamp & Teddlie, 2008; Wayman, Cho & Johnston, 2007; Wayman, 
Cho, Jimerson & Spikes, 2012a).

Aus den genannten Studien und vielen weiteren, die ähnliche Befunde aufwei-
sen, ergibt sich ein relativ konsistentes Bild davon, unter welchen organisatorischen 
Bedingungen eine Rückkopplung mit den Informationssystemen gelingen könnte. Die 
Forschung hebt eine systemische Herangehensweise hervor, bestehend aus den fol-
genden Schritten: Schulleitungen werden an die quantitativen Zielsetzungen der lo-
kalen Distrikt-Administration gebunden; die lokale Schulaufsicht kommuniziert 
eine klare Erwartung, dass Schulen sich selbst mit Hilfe von Daten überprüfen; und  
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Schulen organisieren sich in Teams, die kontinuierlich über ihre Arbeit refl ektieren. 
Aber neben diesen eher „weichen“ kulturellen Variablen kommen auch „harte“ struk-
turelle Vorbedingungen ins Spiel, wie die Präsenz von Datenspezialisten und -spezia-
listinnen in den Schulen, Training für Schulleitungen und Lehrkräft e und zusätzliche 
bezahlte Arbeitsstunden für die Arbeit mit den Daten.

5. Einfache und komplexe Formen der Datennutzung

Ikemoto und Marsh (2007) leiten aus einer Studie in zehn Schuldistrikten, verteilt 
über vier Bundesstaaten, ein einfaches Schema ab, das Variationen bei der Nutzung 
von Daten kategorisiert. Zwei Kriterien – die Komplexität der verwendeten Daten 
und die Komplexität der durchgeführten Analysen – ergeben ein einfaches sowie 
ein komplexes Muster der Datennutzung: Bei einer „einfachen“ Nutzung von Daten 
wird in der Regel lediglich eine einzige Datenquelle herangezogen und mit einfachen 
Methoden analysiert (z. B. die Frequenz von richtigen und falschen Antworten per 
Item). Bei einer „komplexen“ Nutzung werden verschiedene Datenquellen miteinan-
der kombiniert und im Hinblick auf verschiedenste Fragestellungen analysiert (z. B. 
Längsschnittanalysen, in denen summative Daten, formative Benchmark-Daten und 
schuleigene Daten den Unterricht widerspiegeln). Ikemoto und Marsh stellen fest, 
dass die einfache Nutzung von Daten dominiert. Diese Feststellung wird durch an-
dere Studien bestätigt (vgl. Anderson et al., 2010; Dillon, 2006; Firestone & Gonzales, 
2007; Honig & Coburn, 2008; Ingram et al., 2004; Supovitz & Klein, 2003).

5.1 Einfache Nutzung

In vielen Studien äußern Schulen und Schuldistrikte gegenüber Forschern und 
Forscherinnen, dass sie „total von Daten geleitet“ (totally data-driven) seien. Aber 
zumeist meinen sie damit, dass sie sich „total“ auf die staatlichen Tests konzent-
rieren und ihre pädagogischen Maßnahmen den angestrebten Ergebnissen unter-
ordnen. Wie weiter oben schon erwähnt, sind die Schulen darauf aus, die staatli-
chen Tests nach Items und curricularen Schwächen abzusuchen, die die Schulen ins 
Kreuzfeuer von öff entlicher Missbilligung und staatlichen Sanktionen für schulische 
Minderleistungen bringen könnten. Datennutzung wird so von den Schulen häufi g 
weniger als Anlass für professionelles Lernen und mehr als Fügsamkeit gegenüber ex-
ternem Zwang wahrgenommen (Anderson, Leithwood und Strauss, 2010; Ikemoto 
und Marsh, 2007).

Die Maßnahmen, die von den Schulen ergriff en werden, zeigen, dass es ihnen in 
erster Linie darauf ankommt, das Lernprogramm der Schüler und Schülerinnen 
an die Forderungen des Accountability-Systems anzupassen. Quantitative Ziele 
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(z. B. „Innerhalb eines Jahres steigt der Anteil der Schüler mit überdurchschnittli-
chem Leistungsniveau von 20 Prozent auf 50 Prozent“), ein Zurechtschneiden des 
Unterrichtsstoff s in Bezug auf wiederkehrende Items und Standards, Stützkurse 
in Englisch und Mathematik zu Ungunsten von Kunst und Sport und ein direk-
tes Testtraining für die Bubble Kids, also für die statistisch wertvollsten Schüler und 
Schülerinnen, zählen zu den am häufi gsten gewählten Maßnahmen (vgl. Booher-
Jennings, 2005; Darling-Hammond, 2007; Diamond & Spillane, 2004). Diese Maß-
nahmen sind allerdings wenig geeignet, eine echte Verbesserung der schulischen 
Bildung zu erreichen (vgl. Lee & Orfi eld, 2006). Testresultate in den verschie-
densten Bundesstaaten zeigen, dass diese Art von daten-getriebenem Handeln 
durchaus sehr wirksam sein kann. Aber zu welchem Zweck? Ein Vergleich von 
Testresultaten der bundesstaatlichen Accountability-Tests mit anderen nationalen 
Tests, die für die Schulen ohne Konsequenzen bleiben (vgl. Lee & Reeves, 2012), 
zeigt große Diskrepanzen. In New York State zum Beispiel stieg das Ergebnis in den 
Accountability-Tests zwischen 2005 und 2011 um 0,8 Standardabweichungen, wäh-
rend die Ergebnisse in einem anderen nationalen Test (der für die Schulen keinerlei 
Konsequenzen hatte) konstant blieben (vgl. Koretz, 2008).

5.2 Komplexe lernorientierte Nutzung

Aber Daten können auch in einer Weise genutzt werden, die der Verbesserung des 
Unterrichts und des Lernens dient (vgl. Ikemoto & Marsh, 2007). Die Studie von 
Supovitz und Klein (2003) stellt in prägnanter Weise die Rahmenbedingungen für 
eine komplexe Nutzung von Daten dar. Die Studie wurde in fünf Grundschulen 
durchgeführt und ergänzt durch eine Umfrage unter 68 Schulleitern und -leiterinnen. 
Auch in diesen Schulen stellten die staatlichen Tests die wichtigsten Datenquellen 
dar und wurden am ausführlichsten zur Kenntnis genommen. Aber die Schulen wa-
ren sich darüber im Klaren, dass diese Tests nicht feinmaschig genug sind, um di-
rekte Aufschlüsse über den Unterricht zu erhalten. Die Resultate vermittelten den 
Lehrkräft en somit nicht viel wirklich Neues. Sie bestätigten lediglich, was ihnen in der 
engen Zusammenarbeit mit den Kindern bereits allgemein bekannt war. Regelmäßige 
knappe diagnostische Tests halfen den Lehrkräft en hingegen, Fortschritte z. B. im 
Leseverständnis aufzuzeigen. Sie verwendeten beispiels weise Unterrichtsprogramme 
mit Aufgaben und Tests, die am Ende einer Unter richtsreihe Aufschluss über den je-
weiligen Leistungsstand gaben. Daten aus unterschiedlichen Quellen konnten somit 
als Basis für individuelle Lern pläne und die Zusammenstellung von Lerngruppen die-
nen. Interne formative Tests und Bewertungen wurden als erheblich wichtiger an-
gesehen, sowohl von den Lehrkräft en als auch von den Schulleitungen, als die ex-
ternen Tests. Eine solche komplexe Datennutzung erforderte in jedem Fall eine 
aktive Beteiligung der Schulleitung. Darüber hinaus war die Hilfe externer Berater 
und Beraterinnen dem Prozess förderlich.



Datenbasiertes Schulleitungshandeln

19DDS, 110. Jg., 1(2018)Datenbasiertes Schulleitungshandeln

6. Die Rolle der Schulleitung

Schulleitungen haben großen Einfl uss auf die Art und Weise, wie Lehrerkollegien mit 
Daten umgehen (vgl. Firestone & Gonzalez, 2007; Wayman, Midgley & String fi eld, 
2006); sie „geben den Ton an“. Gerade in dem speziellen Kontext des ameri kanischen 
Accountability-Systems für Schulen ist es ganz entscheidend, inwiefern Schulleiter 
oder -leiterinnen Datennutzung als einen Akt der internen Lehrer weiterbildung in-
terpretieren oder darin allein eine externe Rechenschaft slegung sehen. Im erste-
ren Fall steht nicht der Leistungsdruck, sondern das Interesse des Kollegiums im 
Vordergrund, seine eigenen Bildungsziele für die Schüler und Schülerinnen der 
Schule zu erreichen (vgl. Park et al., 2012). Auf der Grundlage der Daten können 
Schulleitungen Ziele formulieren, die das Kollegium anspornen, sich für eine am-
bitionierte Schulentwicklung einzusetzen (vgl. Supovitz & Klein, 2003). In der di-
rekten Interaktion mit Lehrpersonen oder Lehrerteams können Schulleitungen 
die Datennutzung intensivieren, z. B. indem sie Daten in Konferenzen einset-
zen, um auf klar umrissene Probleme hinzuweisen, oder wenn sie sie nach 
Unterrichtsbeobachtungen in Feedback-Gesprächen heranziehen (vgl. Anderson et 
al., 2010; Lachat & Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003). Auch für die Schaff ung der 
organisatorischen Rahmenbedingungen – wie Fortbildungen, Zeitfenster usw. –, die 
weiter oben schon erwähnt wurden, sind Schulleitungen unabdingbar. Aber im US-
amerikanischen Kontext agieren sie in dieser Hinsicht nicht allein.

7. Die Rolle der lokalen Schulbehörden

Wie schon erwähnt, stellen die lokalen Schulbehörden für das Management der öf-
fentlichen Schulen zentrale Einrichtungen dar. Dies gilt auch in Bezug auf die 
Durchführung von Tests, das Sammeln von Daten, die Aufb ereitung von Daten und 
die Rückmeldung mittels Daten. Für die Herstellung förderlicher Bedingungen spie-
len die Leitungen auf der Distrikt-Ebene eine ebenso entscheidende Rolle wie die 
Schulleitungen (vgl. Firestone & Gonzalez, 2007). Schulleiter und -leiterinnen ori-
entieren sich an den Präferenzen ihrer district leaders. Gerade in Distrikten, die un-
ter hohem Druck vonseiten des Accountability-Systems stehen und überdies häu-
fi g mit dem sozialen Druck von Armut und ethnischer Benachteiligung konfrontiert 
sind, können Behördenleitungen dadurch Freiräume für professionelles Lernen von 
Schulleitungen und Lehrkräft en schaff en, dass sie vorschnelle Schuldzuweisungen an 
Schulen vermeiden und Druck abpuff ern. Gleichzeitig gilt aber auch, dass Daten im-
mer dann weitaus mehr Bedeutung für die Schulen bekommen, wenn sie auch auf 
Distriktebene ernst genommen werden (vgl. Firestone & Gonzalez, 2007; Wayman, 
Jimerson & Cho, 2012).
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Die lokale Dateninfrastruktur hängt weitgehend von den administrativen Mög lich-
keiten der Distrikte ab. Diese stellen die Mittel für Initiativen auf Schul ebene bereit. 
Die größeren Distrikte haben in der Regel spezielles Personal, dessen Aufgabe darin 
besteht, die Durchführung der Tests zu beaufsichtigen, auf Schulebene einen Stab von 
Datenspezialisten und -spezialistinnen (häufi g Lehrkräft e mit Stundennachlass) anzu-
leiten, Datenberichte zu schreiben, und manchmal auch gezielt in Schulen zu inter-
venieren oder diese miteinander zu vernetzen (vgl. Datnow et al., 2007; Firestone & 
Gonzalez, 2007; Wayman et al., 2012b).

8. Die Bedeutung von Datennutzung für das Erreichen von 
Lernzielen

Die Infl ation bei den Zuwachsraten staatlicher Tests lässt den Rückschluss zu, dass 
Schulen sehr wohl „daten-getrieben“ handeln und dass dieses Handeln sich auf die 
Testresultate auswirken kann. Die oben angesprochene Diskrepanz zwischen den 
Auswirkungen nationaler Tests mit Konsequenzen und solcher ohne Konsequenzen 
auf die Schulen lässt sich mit der engen Ausrichtung der – erstgenannten – 
Accountability-Tests erklären. Eine Metaanalyse von 49 qualitativen Studien (Au, 
2007) über die Auswirkung der Accountability-Systeme auf Veränderungen im 
Unterricht kommt zu dem Schluss, dass der Unterricht in der Mehrzahl der Fälle 
lehrerzentrierter wurde, dass die Inhalte verengt wurden und dass das vermittelte 
Wissen zunehmend bruchstückhaft er wurde. Aber es ist nicht klar, ob und inwiefern 
diese Veränderungen mit der Art und Weise der Datennutzung zusammenhängen.

Es gibt nicht viele Studien, die die Wirksamkeit von Formen der Datennutzung 
direkt untersuchen. Im Hinblick auf die Nutzung von formativen, diagnosti-
schen Daten zeichnen die existierenden Studien eher ein Bild der Unwirksamkeit. 
Henderson, Petrosino, Guckenburg und Hamilton (2008) untersuchten Schulen im 
Staat Massachusetts, die die vierteljährlichen diagnostischen Benchmark-Tests nutz-
ten, um ihren Erfolg bei den jährlichen Accountability-Tests zu steigern. Im Vergleich 
mit Schulen, die kein Benchmarking vornahmen, wurden keine Eff ekte erzielt (siehe 
auch Quint, Th ompson & Bald, 2008). Carlson, Borman und Robinson (2011) unter-
suchten 500 Schulen in 59 verschiedenen Schuldistrikten und sieben Bundesstaaten. 
Die Schulen erhielten Fortbildung in Datennutzung und führten mit Hilfe von 
Benchmark-Tests Diagnostik durch. Ein Leistungszuwachs bei den Benchmark-Tests 
während des Schuljahres hatte einen schwachen positiven Eff ekt auf die Resultate 
bei den nationalen Mathematik-Tests, aber keinen Eff ekt auf die Lesefähigkeit in 
Englisch. Cohen-Vogel und Harrison (2013) verglichen Schulen mit unterschiedli-
chen Leistungsprofi len bei den nationalen Tests in Florida. Die Studie konnte hin-
sichtlich der Art und Weise der Datennutzung wenig nennenswerte Unterschiede 
zwischen den Schulen feststellen. Goertz, Olah und Riggan (2009) wiesen nach, dass 
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Lehrkräft e, die Daten regelmäßig nutzten, Schüler und Schülerinnen identifi zier-
ten, die für die Wiederholung von bestimmten Unterrichtsstoff en in Frage kamen. 
Darüber hinaus veränderte sich der Unterricht aber kaum. Die starke Ausrichtung 
auf die nationalen Accountability-Tests bei gleichzeitig wenig Diagnostik könnte da-
hingehend interpretiert werden, dass Schulen in der Regel, wie Ikemoto und Marsh 
feststellten, bei einem „einfachen“ Muster der Datennutzung verharren, indem sie 
vor allem eine einzige Datenquelle, nämlich die Accountability-Tests, mit einfa-
chen Analysen untersuchen, um ihren Erfolg bei den staatlichen Tests durch simple 
Maßnahmen der Ausrichtung auf Testwissen zu steigern.

9. Schlussfolgerung

Die Muster der Datennutzung, die sich in der US-amerikanischen Forschungsliteratur 
zeigen, könnten folgendendermaßen interpretiert werden: Der  institutionelle Kon-
text in den USA unterscheidet sich stark von der Situation in Deutschland. Das 
US-amerikanische Schulsystem ist im Vergleich mit anderen nationalen Bil dungs-
systemen grundsätzlich quantitativen Daten gegenüber sehr affi  n. Standar disierte 
Leistungsmessung und Diagnostik haben eine lange Tradition. Die Aufgabenteilung, 
die für Deutschland gilt – zwischen einer Verwaltung, die durch Regeln, Gesetze 
und fi nanzielle Allokationen die Rahmenbedingungen setzt, und einer lehren-
den Profession, die weitgehend autonom über Unterricht und Pädagogik entschei-
det –, gibt es so in den USA nicht. Hier sind Unterricht und Pädagogik Teil eines 
Unterrichtsmanagements, welches vor allem von den lokalen Schuldistrikten ausgeht 
und in den Schulleitern und -leiterinnen als instructional leaders seine Entsprechung 
fi ndet.

In einer modernen Organisation stellen Daten immer wichtige Dreh- und Angel-
punkte des Managements dar. Arbeitsprozesse in Schulen sind im Vergleich mit 
vielen anderen Zweigen des öff entlichen Dienstes noch wenig von quantitativen 
und standardisierten Daten geleitet. Die Herangehensweise von Lehrpersonen an 
Unterricht ist im Kern heuristisch-intuitiv, subjektiv und eher ganzheitlich. So müs-
sen quantitative, standardisierte Daten erst Eingang in das implizite Wissen der 
Lehrpersonen fi nden, um eff ektiv Verbesserungen hervorzurufen. Zumindest in den 
USA, wo Schulleitung ein separates Arbeitsfeld mit eigenem Karriereprofi l ist, haben 
die Leitungen auf Schul- und Distriktebene eine größere Distanz zur menschlichen 
Komplexität im Klassenzimmer und denken im Vergleich zu den Lehrkräft en mög-
licherweise eher in standardisierten Vereinfachungen (vgl. Spillane, 2002). Deshalb 
sind es vor allem die Leitungspersonen in Schule und Distrikt, die die Datennutzung 
in den Schulen in vielen Fällen vorantreiben. Diese Top-down-Dynamik hängt auch 
mit der Tatsache zusammen, dass sich in den USA die verstärkte Datennutzung 
in Schulen unter den Bedingungen einer rigorosen „High-Stakes“-Form von 
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Accountability entwickelte. Viele amerikanischen Lehrer und Lehrerinnen nehmen 
Daten daher weniger als ein Instrument der Aufk lärung denn als ein Instrument der 
zentralen „Unternehmenskontrolle“ wahr; aber Daten sind gleichwohl aus der Schule 
nicht mehr wegzudenken.

Im Vergleich zu Deutschland könnte man den US-amerikanischen Kontext als best 
case für Datennutzung ansehen, was die dortige Tradition einer Quantifi zierung und 
Standardisierung, eines aktiven Unterrichtsmanagements und eines Accountability-
Systems, das Schulen die Wichtigkeit von Daten nahebringt, anbetrifft  . Was kann 
man von diesem best case für andere Kontexte und Systeme lernen? Zunächst ein-
mal ist deutlich geworden, dass ohne eine ausgeprägte Infrastruktur für Daten de-
ren Wirkung in den Schulen gering bleiben wird. Es konnte gezeigt werden, dass, 
neben der technischen Beschaff enheit der Informationssysteme (z. B. einem praktika-
blen Interface), Datenspezialisten und -spezialistinnen auf Schulebene, Fortbildungen 
und Freistellungen für das Studium der Daten organisatorische Vorbedingungen für 
eine produktive Datennutzung sind. Schulen nutzen Daten vor allem dann, wenn die-
se Datennutzung systemischen Charakter hat, d. h., die Daten auf allen Ebenen des 
Systems wichtig genommen werden. Die angeführten Studien machen deutlich, dass 
hier die Rolle der lokalen Schulbehörden entscheidend ist. Ein Schuldistrikt oder eine 
Schulaufsicht, die mit allen Ebenen des Systems über die Daten kommuniziert, bringt 
eine intensive Datennutzung voran.

Die neueren Studien über Datennutzung in US-amerikanischen Schulen stammen aus 
der Hochzeit der Accountability-Bewegung. In ihren Befunden spiegeln sich deshalb 
auch die Verzerrungen der Datennutzung wider, zu denen es kommen kann, wenn 
Schulen unter hohen Leistungsdruck geraten. Aber es gibt auch Befunde, die zeigen, 
dass Schulen diese Verzerrungen vermeiden können. Schulen und Schuldistrikte, die 
es schaff en, den nationalen Tests eine eher sekundäre Bedeutung beizumessen (vgl. 
Mintrop, 2012), und neben diesen summativen Tests diagnostische und unterrichts-
bezogene Daten erheben, scheinen eher in der Lage zu sein, Daten im intuitiv-heu-
ristischen Denken von Lehrern und Lehrerinnen zu verankern und das Lernen über 
Unterricht zu fördern. Unter dem Druck von Accountability sind dafür Schul- und 
Behördenleitungen mit Risikobereitschaft  und professioneller Integrität vonnöten.
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Zusammenfassung
Schulen in sozial deprivierter Lage (SsdL) sind häufi g im Vergleich mit anderen Schulen 
durch eine geringere Innovationsbereitschaft  und Externalisierungsstrategien gekenn-
zeichnet. Der Beitrag fragt, inwiefern eine transformationale Führung mit Daten helfen 
kann, diese Routinen aufzubrechen. Befunde aus zwei Fallstudien zur Führungspraxis 
erfolgreicher Schulleiter in SsdL zeigen auf, dass Führung dazu beitragen kann, den 
Lehrkräft en neue Perspektiven auf ihre Schülerinnen und Schüler zu eröff nen und so die 
Nutzung der Daten zu erhöhen.
Schlüsselwörter: transformationale Führung, Schulen in sozial deprivierter Lage, daten-
basierte Schulentwicklung

Transformational Leadership and Data in Schools Serving 
Disadvantaged Communities
Abstract
Schools serving disadvantaged communities are oft en characterized by a lack of inno-
vation and externalization strategies. Th e paper asks whether a transformational lead-
ership with data can help change these routines. Findings from two case studies on the 
leadership practice of successful principals show that leadership can help provide teach-
ers with new perspectives on their students and increase the use of data.
Keywords: transformational leadership, schools serving disadvantaged communities, da-
ta-based school improvement

1. Einleitung

Insbesondere in städtischen Ballungsgebieten gibt es viele Schulen, die Stadtteile ver-
sorgen, deren Wohnbevölkerung im Vergleich mit anderen Stadtteilen durch ihren 
niedrigeren sozioökonomischen Status geprägt ist. Die sozial deprivierte Lage des 
schulischen Umfelds führt dazu, dass in den Schulen eine Schülerschaft  unterrich-
tet wird, die tendenziell über ein geringeres soziales, kulturelles oder ökonomisches 
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Kapital verfügt, was wiederum zu ungünstigen Lern- und Leistungsvoraussetzungen 
und Habitusdiff erenzen zwischen der Schule und den Schülerinnen und Schülern 
führt (vgl. Bremm, Racherbäumer & van Ackeren, 2017).

Schulen in sozial deprivierter Lage (SsdL) haben aufgrund ihrer internen und exter-
nen Kontingenzbedingungen häufi g einen erhöhten Entwicklungsbedarf. Die interna-
tionale Forschung zu SsdL zeigt auf, dass insbesondere diese Schulen von einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit Daten profi tieren können (z. B. Potter, Reynolds 
& Chapman, 2002). Ob und wie Daten genutzt werden, hängt u. a. mit den organi-
sationalen Bedingungen der Schulen zusammen (Coburn & Turner, 2011), die wie-
derum in SsdL häufi g ungünstigere Ausprägungen haben: Neben z. B. einer höhe-
ren Fluktuation der Lehrkräft e können v. a. auch Defi zitorientierungen gegenüber 
den Schülern und Schülerinnen zu einer geringeren Innovationsbereitschaft  und 
Hilfl osigkeit führen (Klein, 2017).

Führung im Kontext einer durch Daten inspirierten Schulentwicklung muss vor die-
sem Hintergrund v. a. Voraussetzungen schaff en, die es Lehrkräft en ermöglichen, 
die eigenen Annahmen und Überzeugungen zu refl ektieren und sich mit Blick auf 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler als selbstwirksam zu erleben. Gleichwohl 
gibt es bislang kaum Beiträge, in denen dieser besondere Zusammenhang systema-
tisch aufgearbeitet wird. Das Ziel dieses Beitrags besteht vor diesem Hintergrund 
in der Beschreibung der Führungspraxis zweier erfolgreicher Schulleiter in SsdL, 
auf deren Basis Th esen für die Bedeutung von Führung im Kontext datenbasierter 
Schulentwicklung speziell in SsdL herausgearbeitet werden sollen.

2. Daten und Schulen in sozial deprivierter Lage

Daten haben eine besondere Bedeutung in der Schulentwicklung, weil sie, je nach Art 
der Daten, eine an kriterialien Indikatoren orientierte Bestandsaufnahme von außen, 
Informationen über die Wirksamkeit der eigenen Arbeit oder einen Einblick in die 
Wahrnehmungen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern oder Eltern bie-
ten können. Studien aus dem englischsprachigen Raum verweisen darauf, dass gerade 
erfolgreiche SsdL über eine „Data Richness“ verfügen (vgl. Muijs, Harris, Chapman, 
Stoll & Russ, 2004).

Bislang ist allerdings nicht geklärt, welche Art von Daten auf welche Weise und un-
ter welchen Voraussetzungen von SsdL gewinnbringend in der Schulentwicklung ein-
gesetzt werden können (Bremm et al., 2017). Forschung zum schulischen Umgang 
mit Daten ist national wie international bislang vor allem auf die Frage fokussiert, in-
wiefern schulische Akteure Daten für die Entwicklung strategischer oder operativer 
Entscheidungen nutzen, die auf die Verbesserung von Leistungen ausgerichtet sind. 
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Dabei zeigt sich häufi g, dass Überzeugungen von Lehrkräft en entscheidend dafür 
sind, ob und wie Daten genutzt werden; diese Überzeugungen sind aber bislang kaum 
systematisch in den Blick genommen worden (Datnow & Hubbard, 2016).

In diesem Kontext werden auch Überzeugungen relevant, die sich nicht in erster 
Linie auf die Daten selbst beziehen, sondern eher allgemeine Einstellungen betreff en, 
wie etwa die Bereitschaft , das eigene Handeln zu refl ektieren, sowie die Überzeugung, 
eine relevante Größe im Lernprozess der Schülerinnen und Schüler zu sein.

In SsdL erhalten diese Überzeugungen dabei eine besondere Relevanz. Lehrkräft e 
in SsdL schätzen oft  das Lernverhalten ihrer Schüler und Schülerinnen als weni-
ger positiv ein, reduzieren ihre Erwartungen und fokussieren weniger den aka-
demischen Erfolg (Jain, Cohen, Huang, Hanson & Austin, 2015). Damit verknüpft  
ist oft mals ein Defi zitdenken, welches den Grund für schlechte Ergebnisse bei den 
Schülerinnen und Schülern und ihrer sozialen Herkunft  verortet, organisationa-
le oder strukturelle Faktoren von Misserfolgen dagegen zu gering achtet (Nelson & 
Guerra, 2014) und damit dazu beiträgt, dass Lehrkräft e ihre eigene Bedeutung für 
den Lernprozess unterschätzen bzw. dem eigenen Handeln eine geringe Wirkmacht 
zuschreiben. Solche Annahmen sind vielfach als geteilte Normen und Werte in die 
Schulkultur der Schulen eingeschrieben und hemmen die Innovationsbereitschaft  
bzw. erzeugen Hilfl osigkeit bei den Lehrkräft en (vgl. z. B. Fölker, Hertel & Pfaff , 2016; 
Racherbäumer, 2017).

Durch die Hineingabe von Daten können diese Überzeugungen zusätzlich ver-
stärkt werden, insbesondere, weil SsdL bei externen Leistungsüberprüfungen im 
Schnitt häufi ger negative Rückmeldungen erhalten, die sie v. a. damit assoziieren, wie 
„schlecht“ ihre Schüler und Schülerinnen sind (Jimerson, 2014). Dies kann wieder-
um dazu führen, dass Lehrkräft e tendenziell einen geringeren Wert in Leistungsdaten 
sehen und diese weniger engagiert nutzen (Schildkamp & Kuiper, 2010) bzw. keinen 
Mehrwert darin sehen, Leistungsdaten zu Schülerinnen und Schülern zu analysie-
ren, von denen sie sowieso keine Verbesserung erwarten (Hubbard, Datnow & Pruyn, 
2014).

3. Führung und Daten

Die internationale Forschung, insbesondere aus dem angloamerikanischen Raum, 
identifi ziert die Schulleitung als relevantesten Akteur für die Frage, ob und wie 
Daten Impulse für die Arbeit an Schulen geben können (vgl. im Überblick Datnow 
& Hubbard, 2016): Sie muss Unterstützungsstrukturen für die Datennutzung schaff en, 
Zeit und Ressourcen für die Auseinandersetzung mit den Daten bereitstellen und hat 
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zudem entscheidenden Einfl uss auf Werte und Einstellungen in der Schule mit Blick 
auf Daten.

Für deutsche Schulen kann diese zentrale Bedeutung der Schulleitung bislang 
noch nicht empirisch nachgezeichnet werden; es gibt aber Hinweise darauf, dass 
das Führungsverhalten der Schulleitung Einfl uss darauf hat, ob und in welcher 
Form externe Daten überhaupt in der Schule thematisiert werden (Bach, Wurster, 
Th illmann, Pant & Th iel, 2014). Schulleiterinnen und Schulleiter nehmen dabei 
eine koordinierende, weniger eine unterstützende Rolle ein; die konkrete Führung 
zur Datennutzung erfolgt eher auf der Ebene der Fachbereiche (Muslic, 2017). Erste 
Befunde verweisen zudem darauf, dass Schulleiter und Schulleiterinnen in erfolgrei-
chen SsdL die Nutzung extern generierter Daten tendenziell mehr unterstützen als in 
weniger erfolgreichen Schulen (Racherbäumer, Funke, van Ackeren & Clausen, 2013).

3.1 Refl exion von Überzeugungen

Kapitel 2 legt nahe, dass in vielen SsdL zunächst die Überzeugungen der Lehrkräft e 
aufgearbeitet werden müssen, bevor diese Daten produktiv nutzen können. Insofern 
erscheint es notwendig, den Lehrkräft en mithilfe von Daten zunächst einerseits 
Impulse zu bieten, ihre Überzeugungen zu refl ektieren und neue Orientierungen 
in Betracht zu ziehen, und ihnen andererseits Kontexte zu bieten, in denen sie ihre 
eigene Bedeutung für den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler und somit 
Selbstwirksamkeit erleben können.

Diff erenzierte Daten zu Leistungen einzelner Schüler_innengruppen können in die-
sem Zusammenhang beispielsweise dabei helfen, die Wirkung organisationaler bzw. 
unterrichtlicher Prozesse auf die Schüler_innenleistungen off enzulegen, dadurch 
den eigenen Beitrag zur Reproduktion von Bildungsungleichheiten zu erkennen 
(Duke, 2012) und so individuelle oder kollektive Annahmen über die Schüler und 
Schülerinnen und deren Leistungen zu hinterfragen.

Empirische Befunde aus den USA und England bestätigen in diesem Zusammenhang, 
dass Führungspersonen in erfolgreichen SsdL z. B. die Signale aus externen Rechen-
schaft ssystemen nutzen, um Veränderungsprozesse anzuschieben (Chapman, 2002), 
Klarheit mit Blick auf die Zielformulierung zu schaff en (Jacobson, Johnson, Ylimaki 
& Giles, 2005) und die Überzeugung, dass Schülerinnen und Schüler aus schwie-
rigen Verhältnissen erfolgreich sein können, in der Schule zu verbreiten (Knapp 
& Feldman, 2012). Externe und interne Daten zu Teilerfolgen von bereits ergriff e-
nen Maßnahmen können zudem genutzt werden, um die Selbstwirksamkeit der 
Lehrkräft e zu erhöhen (Herman, 2012).
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3.2 Transformationale Führung

Bislang ist ein solches Führungshandeln mit Daten in SsdL allerdings nicht syste-
matisch aufgearbeitet worden. Um in diesem Zusammenhang sinnvolles Führungs-
handeln systematischer zu fassen, ist es geraten, einen Führungsansatz heranzuzie-
hen, der v. a. auf die Beeinfl ussung von Werten und Überzeugungen ausgerichtet ist. 
Hier bietet sich der Ansatz der transformationalen Führung (TF; Bass & Avolio, 1994) 
als Analyserahmen an. TF fokussiert nicht einen spezifi schen Aufgabenbereich von 
Schulleiterinnen imd Schulleitern (z. B. unterrichtsbezogene Führung) oder die Frage, 
welche Akteure in den Prozess der Führung eingebunden werden sollten (z. B. verteil-
te Führung), sondern stellt die Frage, wie Führung die Werte, Überzeugungen und 
Ziele der Geführten verändern kann.

Bass und Avolio (1994) beschreiben in diesem Zusammenhang vier Dimensionen von 
TF (vgl. S. 3 f.), die sich auch auf die Führung im Kontext einer datenbasierten Schul-
ent wicklung beziehen lassen:

1) Idealisierter Einfl uss: Führungspersonen gelten als Vorbilder und erarbeiten 
sich Respekt durch ihr Eingehen auf Bedürfnisse und das Vorleben hoher ethi-
scher Standards. Mit Blick auf eine datengestützte Schulentwicklung können 
Führungspersonen z. B. Daten selbst für die Führung nutzen – etwa um Unter-
stützungsangebote zu strukturieren und Datennutzung vorzuleben (vgl. z. B. 
Stump, Zlatkin-Troitschanskaia & Mater, 2016) oder eigene Ziele und Visionen zu 
legitimieren.

2) Inspirierende Motivation: Es werden sinnhaft e, herausfordernde Anreize geboten 
und eine klare Vision formuliert, die von allen übernommen werden soll. Ein sol-
ches Verhalten kann die Datennutzung der schulischen Akteure unterstützen, etwa 
wenn Daten genutzt werden sollen, um die gemeinsamen Ziele und Visionen zu 
erreichen (vgl. z. B. Schildkamp & Kuiper, 2010).

3) Intellektuelle Stimulierung: Zudem werden Anlässe geboten, über tradierte Denk-
muster und Routinen nachzudenken, und es wird eine Atmosphäre geschaf-
fen, die es ermöglicht, gefahrlos über neue Wege nachzudenken. Im Kontext von 
Schulentwicklung ist es wichtig, einen solchen „ethos of learning and continuous 
improvement“ (Park & Datnow, 2009, S. 483) bzw. eine vertrauensvolle Umgebung 
zu schaff en, in der Daten off en besprochen werden können (vgl. Datnow & 
Hubbard, 2016; Jimerson, 2014).

4) Individuelle Unterstützung: Zuletzt bedeutet TF, dass die individuellen Stärken und 
Schwächen aller berücksichtigt und anerkannt werden und von den Füh rungs-
personen Unterstützungsangebote ausgehen, die daran angepasst sind. Individuelle 
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Unterstützung kann so z. B. die Fähigkeit der Lehrkräft e im Umgang mit den 
Daten verbessern (Stump et al., 2016), aber auch dazu beitragen, dass Lehrkräft e 
Erfolg erfahren und sich als selbstwirksam erleben.

4.  Studiendesign

Das Ziel des vorliegenden Beitrags besteht darin, das Führungshandeln im Ent-
wicklungsprozess von Schulen in sozial deprivierter Lage vor dem Hintergrund des 
beschriebenen Zusammenhangs von Daten und Überzeugungen der Lehrkräft e retro-
spektiv zu beleuchten. Dabei stehen die folgenden Fragestellungen im Mittelpunkt:

1) Inwiefern nutzen Führungspersonen in SsdL Daten als Impulse für Lehrkräft e, um 
eigene Überzeugungen zu refl ektieren?

2) Inwiefern unterstützen Führungspersonen in SsdL den Prozess der Datennutzung, 
um ihren Lehrkräft en den eigenen Beitrag zum Lernprozess der Schülerinnen und 
Schüler zu verdeutlichen und die Nutzung der Daten zu erhöhen?

3) Inwiefern lässt sich das beobachtete Führungshandeln dem Ansatz der transforma-
tionalen Führung zuordnen?

Der Kern dieses Beitrags besteht in einer exemplarischen Deskription der prak-
tischen Ausgestaltung von Führung anhand der Befunde aus einer Studie zum 
Schulleitungshandeln in Schulen in sozialräumlich deprivierten Kontexten in den 
USA. Das Projekt analysiert Rollenwahrnehmung, Interdependenzbeziehungen und 
transformationale sowie unterrichtsbezogene Führungsstrategien von Schulleiterinnen 
und Schulleitern in SsdL mit unterschiedlich hohen Entwicklungsbedarfen. Durch den 
Fokus auf Schulen aus den USA kann auf einen institutionellen Kontext fokussiert 
werden, in dem die Entwicklung von SsdL schon seit den 1970er-Jahren im Fokus 
der Schulforschung steht (Mintrop & Klein, 2017), so dass die Schulen selbst auf ei-
nen breiten Fundus an Erfahrungswissen zurückgreifen können.1 Im Rahmen des 
DFG-Projektes „Leadership und Schulentwicklung im Kontext“ wurden quantitati-
ve Befragungen sowie qualitative Vertiefungsstudien in verschiedenen SsdL durchge-
führt. In diesem Beitrag werden nur die Befunde aus der qualitativen Studie heran-
gezogen.

1 Die Grenzen des Vergleichs mit Deutschland, die sich aus den institutionellen und gesell-
schaft lichen Rahmenbedingungen in den USA ergeben, werden am Ende des Beitrags disku-
tiert.
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4.1 Beschreibung der Schulen

In der quantitativen Teilstudie wurden zunächst sechs Middle Schools in sozial-
räumlich deprivierten Kontexten analysiert. Vier der Schulen hatten mit Blick auf 
Schülerleistungen, Schulklima und/oder organisationale Strukturen überdurchschnitt-
lich erfolgreiche Entwicklungsprozesse unter ihren Schulleitern und Schulleiterinnen 
durchlaufen; zwei der Schulen waren eher durchschnittlich erfolgreich. In der qua-
litativen Teilstudie wurden Vertiefungsstudien in zwei der überdurchschnittlich er-
folgreichen Schulen und einer durchschnittlich erfolgreichen Schule durchgeführt. 
Die hier beschriebenen Befunde beziehen sich auf die zwei überdurchschnittlich er-
folgreichen Schulen der Vertiefungsstudie. Tabelle 1 zeigt die Zusammensetzung der 
Schülerschaft  an den beiden Schulen.

Tab. 1: Zusammensetzung der Schülerschaft 

Anteil mit hispano-
amerikanischer Herkunft

Anteil E nglish 
Language Learners

Anteil mit Anrecht auf 
kostenfreie/-reduzierte 

Verpfl egung

Schule A 75% 15% 90%

Schule B 95% 25% 90%

Quelle: eigene Darstellung

Der Schulleiter von Schule A bekleidete diese Position zum Zeitpunkt der Er-
hebung seit zehn Jahren. Der Schulleiter von Schule B arbeitete seit 15 Jahren in 
der Leitung der Schule, den größeren Teil davon als stellvertretender Schulleiter. 
In beiden Schulen wurden die Schulleiter durch jeweils zwei stellvertretende 
Schulleiterinnen und Schulleiter unterstützt. Beide Schulen hatten unter den aktu-
ellen Schulleitern deutliche Entwicklungsprozesse z. B. mit Blick auf Aspekte der 
Schul- und Unterrichtskultur, aber auch mit Blick auf die Leistungen der Schüler und 
Schülerinnen durchlaufen.

Mit Blick auf die Bedeutung externer Leistungstests war die Ausgangslage für beide 
Schulen relativ gleich: Beide waren mit neuen Standards, die in höherem Maße prob-
lemlösendes Arbeiten fordern als die alten Standards, sowie mit dazugehörigen neuen 
Tests konfrontiert, was in den Schulen zum Teil Verunsicherung erzeugte. Die letz-
te Datenrückmeldung nach altem Format lag zum Zeitpunkt der Erhebung etwa drei 
Jahre zurück; neue Vergleichsdaten lagen den Schulen noch nicht vor.
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4.2 Methodisches Vorgehen

In den Vertiefungsstudien wurden die Schulen jeweils für einen Gesamtzeitraum 
von ein bis zwei Wochen besucht. In dieser Zeit wurden leitfadengestützte problem-
zentrierte Interviews (Witzel, 2000) mit dem Schulleiter sowie den stellvertretenden 
Schulleitern und Schulleiterinnen, einer Person aus dem Schulbezirk sowie mit ver-
schiedenen Lehrkräft en mit einer formalen oder informellen Führungsrolle geführt. 
Zusätzlich konnte in Schule A eine Fokusgruppe mit Lehrkräft en realisiert werden 
(vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Übersicht über die geführten Interviews

Lehrkräfte Schulleitung Schulbezirk

Schule A 5 Einzelinterviews
1 Fokus gruppe 2 Einzelinterviews 1 Einzelinterview

Schule B 6 Einzelinterviews 2 Einzelinterviews 1 Einzelinterview

Quelle: eigene Darstellung

Die Interviewleitfäden der Schulleiter enthielten retrospektive Fragen zu den von 
ihnen genutzten Strategien im Entwicklungsprozess. Dies umfasste auch die Frage, 
wie sie die Lehrkräft e von ihren Zielen und Vorhaben überzeugen konnten (TF). 
Zusätzlich enthielt der Leitfragen Fragen zu aktuellen Strategien in der Entwicklung 
der Schule. Die Lehrkräft e wurden ebenfalls retrospektiv zu Veränderungen sowie zu 
aktuellen Strukturen und Prozessen des professionellen Lernens befragt.

Da der Umgang mit Daten zunächst nicht zu den Schwerpunkten der Erhebung ge-
hörte und ihre Bedeutung für den Erfolg der Schulleiterinnen und Schulleiter sich 
erst im Laufe der Erhebungen herauskristallisierte, wurden die Interviewten nicht ex-
plizit nach der Nutzung von Daten gefragt. Insofern wurde der Umgang mit Daten in 
den Ausführungen nur dann genannt, wenn er tatsächlich als relevant für die eigenen 
Entwicklungsstrategien wahrgenommen wurde.

Zusätzlich zu den Interviews wurden in den Schulen Beobachtungen durchgeführt. In 
beiden Schulen wurden der Schulleiter sowie weitere Akteure der Schulleitung an ins-
gesamt zwei bis drei Tagen über mehrere Stunden, z. T. ganztägig, begleitet. Zudem 
wurden Kollegiumssitzungen und Kooperationstreff en der Lehrkräft e beobachtet. Das 
Beobachtete wurde anschließend über Feldnotizen rekonstruiert.
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Aufb ereitung und Auswertung

Mit einer Ausnahme liegen für alle Interviews Audioaufnahmen vor; alle vorlie-
genden Audiodateien wurden transkribiert. Die Auswertung orientierte sich an der 
Qualitativen Inhaltsanalyse im Sinne einer inhaltlichen Strukturierung (Mayring, 
2003). Transkripte und Beobachtungsprotokolle wurden zunächst in MaxQDA an-
hand eines Kategoriensystems codiert. Die Kategorien umfassten deduktiv entwickel-
te Dimensionen, in denen Daten relevant werden können. Es wurden alle Textstellen 
codiert, die sich auf Daten bezogen, auch wenn es zunächst keinen klaren Bezug zu 
einer konkreten Führungshandlung gab; konnten die Textstellen nicht eindeutig zu-
geordnet werden, wurden neue Kategorien oder Subkategorien gebildet. Nachfolgend 
werden die Hauptcodes mit Beispielen für Subcodes aufgeführt:

1) Datengenerierung und -nutzung durch den Schulbezirk2

2) Externe Evaluation (z. B. Druck durch externe Evaluation)
3) Datenbezogene Organisationsstrukturen (z. B. Vorgaben für die Lehrkräft e koope-

ration mit Daten; Form und Funktion von Teacher Leaders bei der Datennutzung)
4) Generierung von Daten für Schulentwicklung (z. B. Unterrichtshospitation für 

Unterrichtsentwicklung; Diagnostik von Schülerleistungen)
5) Generierung und Nutzung von Daten für interne Rechenschaft  (z. B. informelle 

Unterrichtsbesuche zur Bewertung/Kontrolle; Konsequenzen)
6) Führungsstrategien ohne Rechenschaft  (z. B. Nutzung von Daten als Signal nach 

innen; Kommunikation der mit Daten verbundenen Ziele und Strategien)

Die Kategorien (5) und (6) wurden herangezogen, um Strategien zur Beeinfl ussung 
von Überzeugungen zu systematisieren (Forschungsfrage 1). Die Kategorien (3) und 
(4) wurden genutzt, um Strategien zur Unterstützung der Datennutzung (Forschungs-
frage 2) zu systematisieren.

Die codierten Stellen wurden zunächst paraphrasiert und die Paraphrasen pro 
Kategorie zusammengefasst. Dabei wurde die Mehrebenenstruktur der Daten – die 
Interviews beschreiben die Wahrnehmung der Führung aus der Perspektive von drei 
verschiedenen Akteuren (Schulbezirk, Schulleitung, Lehrkräft e) mit unterschied-
lichen Handlungslogiken (vgl. Hartung-Beck & Muslic, 2015) – zunächst beibehal-
ten. Die verschiedenen Akteure wurden einander dann pro Schule in den jeweiligen 
Kategorien gegenübergestellt.

In einem letzten Schritt wurde überprüft , inwiefern sich die so verdichteten Füh-
rungs praktiken einer oder mehreren Dimensionen von TF zuordnen lassen. Die 

2 Die Datengenerierung und -nutzung durch den Schulbezirk wird in Kapitel 5 nicht thema-
tisiert, da sich aus den codierten Textstellen kein Bezug zu den Handlungspraxen innerhalb 
der Schulen herstellen ließ.
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Zuordnung orientierte sich an der Beschreibung der Dimensionen von Bass und 
Avolio (1994, S. 3 f.).

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden zunächst die Befunde entlang der ersten beiden For schungs-
fragen deskriptiv dargestellt.

5.1 Strategien zur Beeinfl ussung von Überzeugungen

In beiden Schulen beschreiben die Schulleiter eine durch soziale Gerechtigkeit be-
stimmte Vision für ihre Schule. An beiden Schulen lässt sich eine Strategie der 
Führung mit Daten beschreiben, in der die Schulleitungen bewusst betonen, dass es 
ihnen um die Schülerinnen und Schüler bzw. um die Verbesserung des Unterrichts 
geht und die Lehrkräft e bei schlechten Ergebnissen keine negativen Konsequenzen, 
sondern v. a. Unterstützung erwartet. Daten zur Beurteilung der Lehrkräft e werden 
strikt von Daten für die Schulentwicklung getrennt.

Beide Schulleiter nutzen außerdem Daten, um Lehrkräft en Verantwortung für ihre 
Schüler und Schülerinnen zu signalisieren. Mit Blick auf deren Leistungen werden 
zwar in beiden Schulen die schwierigeren Ausgangsbedingungen anerkannt; zu-
gleich wird aber von den Lehrkräft en erwartet, dass sie sich hierauf nicht ausruhen. 
Um die kollektive Selbstwirksamkeit der Lehrkräft e zu erhöhen, werden in beiden 
Schulen Daten zur Verbesserung der Schülerleistungen explizit kommuniziert und 
der Verdienst der Lehrkräft e betont:

I’d always make sure I gave the teachers the credit because I knew, in reality, that what 
we were doing here was very hard. It was a lot more work. I always told the staff  that, if I 
took this staff  and took them to a district nearby that was more affl  uent, we would blow. 
(SL; IT-A)

Darüber hinaus fällt die Nutzung von Daten in diesem Kontext sehr unterschied-
lich aus. Intern und extern generierte Daten werden von beiden Schulleitern ge-
nutzt, um die Aufmerksamkeit der Lehrkräft e auf den eigenen Beitrag zum Erfolg der 
Schülerinnen und Schüler zu lenken, allerdings auf unterschiedliche Weise.

Schulleiter A nutzt insbesondere intern generierte Daten, um die Möglichkeiten, Ver-
antwortung zu externalisieren, zu reduzieren. So werden etwa alle Klassen mithil-
fe von intern generierten Leistungsdaten so zusammengesetzt, dass das Leistungs-
spektrum innerhalb der Klassen in etwa gleich ist und somit interne Vergleiche 
valider sind.
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In Schule A fi ndet außerdem innerhalb der Schulleitung ein reger Austausch 
über die vor allem intern generierten Daten statt; die Nutzung dieser Daten zur 
Zielbestimmung wird als zentrales Element der Entwicklungsstrategie beschrieben. 
Insofern wurde den Lehrkräft en von Beginn an die Nutzung von Daten vorgelebt:

So, I think […] we had the discipline part that we took away, we had the assessment […] 
I don’t want to say assessment-driven, but we had this assessment idea that we put into 
place, that gave us data that would then, in turn, help us fi gure out where we were going, 
what our next steps were within the curriculum. (SL; IT-A)

Externe Rechenschaft ssysteme werden in den Interviews zum einen mit Blick auf die 
damit verbundenen Standards erwähnt; die neuen Standards, die höhere Erwartungen 
an die Schüler und Schülerinnen stellen, werden von den Lehrkräft en als positive 
Ablösung der als weniger sinnvoll erachteten alten Standards wahrgenommen. Der 
externe Vergleich mit anderen Schulen wird zum anderen von der Schulleitung auf 
eine besondere Weise genutzt, um den Lehrkräft en Impulse zur Refl exion eigener 
Überzeugungen anzubieten:

I’d pull up as many junior high schools as I could and compare our data to them. Th en, 
when you compared our data, our kids, they weren’t as poor off  as you would think they 
would be when compared to, you know, a more affl  uent district. I would try to build on 
that. I would use that as my strategy with teachers and said like, “Why don’t our kids de-
serve that? […]” I would try to play on that emotion that, number one, our kids deserve 
it. (SL; IT-A)

Mit dem Verweis auf die Schüler und Schülerinnen, die etwas Besseres verdient hät-
ten, werden die Vergleichsdaten genutzt, um die Lehrkräft e emotional anzuspre-
chen. Die emotionale Beziehung zu den Schülern und Schülerinnen stellt auch in den 
Interviews mit den Lehrkräft en von Schule A ein wiederkehrendes Motiv dar.

In Schule B werden ebenfalls vor allem intern generierte Daten vom Schulleiter ge-
nutzt. Er formuliert explizit die Erwartung, dass Unterrichtsinhalte für bestimm-
te Schülerinnen und Schüler so lange wiederholt und überprüft  werden, bis alle 
Schülerinnen und Schüler die Kurse bestehen (s. u.). Er besucht zudem täglich alle 
Klassenräume, um das Unterrichtsgeschehen im Blick zu behalten und bei Problemen 
Unterstützung anbieten zu können:

And then, that is where I burned a lot of calories ‘cause once school started, I was run-
ning constantly from room to room, teacher to teacher, to make sure that those expecta-
tions were met. (SL; IT-B)

Schulleiter B gibt zudem zu verstehen, dass es letztlich unwichtig sei, ob die 
Lehrkräft e seine Ziele tatsächlich übernähmen, solange sie die von ihm aufgestellten 
Regeln einhielten.
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Externe Rechenschaft sstrukturen erscheinen in Schule B für das schulische Arbeiten 
ebenfalls vor allem mit Blick auf die Standards relevant, die sich als Motiv in fast 
allen Interviews fi nden. Anders als in Schule A wird in den Standards keine 
Erleichterung gesehen, sondern eine Belastung – auch aufgrund der Schülerschaft , 
wie sich in einer Diskussion über ein neues Lehrbuch im Rahmen eines Meetings mit 
einer Mitarbeiterin des Schulbezirks zeigt:

Die Lehrkräft e äußern Widerstand gegen die Schulbücher. Sie geben zu bedenken, dass 
sie sehr viel Unterstützungsarbeit leisten müssten, da besonders die „at risk students“ sehr 
viel nachzuholen hätten. Die Mitarbeiterin aus dem Schulbezirk erwidert, dass der Bezirk 
nicht ein „lower rigor curriculum“ auswählen werde, nur weil es viele „at risk students“ 
gebe. (BP-B)

Die Schule hat zudem auf eigene Initiative bereits zwei Jahre früher als notwendig an-
gefangen, sich auf die neuen Standards vorzubereiten, damit man später nicht „blöd 
dastehe“ (BP-B).

5.2 Strategien zur Unterstützung der Datennutzung

Beide Schulleiter geben explizit an, dass Lehrkräft e Daten nutzen sollen, um ihren 
Unterricht so zu verändern, dass alle Schülerinnen und Schüler – auch diejenigen, die 
ungünstige Voraussetzungen mitbringen – die gesetzten Lernziele erreichen. Deutlich 
wird, dass hier wiederum in beiden Schulen intern generierte Daten im Vordergrund 
stehen; die Ergebnisse der externen Leistungsüberprüfung werden mit Blick auf 
Unterrichtsentwicklung nicht erwähnt. In beiden Schulen sollen die Lehrkräft e in 
kürzeren Abständen Assessments durchführen und die Ergebnisse kooperativ bespre-
chen. Unterschiede ergeben sich einerseits in der Beschreibung der damit verbunde-
nen Ziele und andererseits in den Strategien zur Unterstützung der Datennutzung.

In Schule A wird die Professionalität der Lehrkräft e in den Vordergrund gestellt. Ziel 
der Auseinandersetzung mit Daten ist in diesem Kontext der „professional growth“ 
der Lehrkräft e. Die Schulleitung nutzt eine Mischung aus strukturellen Elementen, 
direkter Unterstützung und leichtem Druck.

Die Lehrkräft e arbeiten in Professionellen Lerngemeinschaft en (PLG), für die sie täg-
lich eine gemeinsame Freistunde haben. Um die Kooperation in den PLG zu füh-
ren, hat jede PLG einen Teacher Leader als Vermittler zwischen Schulleitung und 
Lehrkräft en. Zudem besucht die stellvertretende Schulleiterin wöchentlich jede PLG 
und bespricht zentrale Th emen und den Umgang mit Daten. In den Interviews wird 
deutlich, dass die Teacher Leaders die Datenagenda der Schulleitung teilen und dazu 
beitragen, dass die Analyse von Daten mit Blick auf die Wirkungen der Lehrkräft e 
eine zentrale Komponente in den PLG darstellt:
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So for example, so aft er a test we obviously look at the data. And we’re all comfortable in 
sharing our data because it’s not meant for a judgmental purpose, it’s meant for learning 
and growing. So for example, if one teacher, you know, one teacher’s core didn’t do as well 
as her other core or his core, then we look at maybe why. So why did this core do better 
and this one didn’t? […] And kind of just looking at that and seeing what did you do that 
you think worked and what did I do, did I do that same thing? (TL1; IT-A)

Um die Kompetenzentwicklung der Lehrkräft e zu unterstützen, werden auch „Data 
Meetings“ durchgeführt, in denen der Schulleiter einzelnen Lehrkräft en zeigt, wie sie 
die Daten nutzen können.

Zusätzlich setzt der Schulleiter auf leichten Druck, um die Auseinandersetzung mit 
den Daten zu fördern. Erstens werden Ergebnisse aus Assessments innerhalb des 
Kollegiums bekanntgemacht, was nach Aussage des Schulleiters den Wettbewerb zwi-
schen den Lehrkräft en befeuern soll – von den Lehrkräft en allerdings nicht durchweg 
positiv wahrgenommen wird:

So when we took assessments they would put up the scores so that you can compare them. 
And we had one or two of my [Fach; E. D. K.] colleagues at my grade level hated those be-
cause they felt like people were looking at their grades and judging how they – what they 
were doing. (TL2; IT-A)

Zweitens wird auch bei der formalen Beurteilung der Lehrkräft e, die der Schulleiter 
in regelmäßigen Abständen durchführen muss, besonderer Wert auf die Nutzung von 
Daten zur Unterrichtsentwicklung gelegt.

Schulleiter B spricht über die Nutzung von Daten v. a. mit Blick auf die Verbesserung 
der Schülerleistungen. In der gemeinsamen Kooperationszeit sollen die Lehrkräft e 
in einem iterativen Prozess („teach, assess, collaborate, adjust the instruction, then re-
teach and re-test to mastery“; SL; IT-B) prüfen, wie sie ihren Unterricht verändern 
können:

Th e third direction I gave them is I am going to be looking at grades. I’m gonna be look-
ing at grades. I do not want Ds or Fs at this school because our philosophy is going to be, 
we re-teach and re-assess every child to mastery. (SL; IT-B)

Für die Kooperation der Lehrkräft e ist im Schulbezirk eine Stunde pro Woche einge-
plant. Die Teacher Leaders übernehmen vollständig die Gestaltung der Kooperation 
und bringen Th emen in die Kooperation ein, die vom Leadership Team (vergleich-
bar mit einer Steuergruppe) beschlossen wurden. Die Frequenz, in der über Daten 
gesprochen werden muss, ist vorgegeben. Mit Blick auf die Unterstützung der 
Kooperation gibt es keine einheitliche Regelung. Von den Lehrkräft en wird berichtet, 
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dass die Kooperationszeit zeitweise von der Schulleitung für andere Dinge, wie z. B. 
Fortbildungen, verplant wird.

In den Interviews mit den Lehrkräft en wird die Nutzung der Daten mit Blick auf 
die Unterrichtsentwicklung kaum erwähnt; als wesentliche Elemente der Unter-
richtsentwicklung werden dagegen v. a. wechselseitige Hospitationen, bei denen 
 stärkere Lehrkräft e für schwächere in deren Unterricht Strategien vorführen, sowie 
Peer Coaching genannt.

6. Muster der transformationalen Führung

Nach folgend erfolgt der Versuch, die zuvor deskriptiv dargestellten Führungs-
strategien den vier Dimensionen von transformationaler Führung nach Bass und 
Avolio (1994) zuzuordnen.

Idealisierter Einfl uss

In beiden Schulen weisen die Befunde darauf hin, dass idealisierter Einfl uss eine wich-
tige Rolle im Führungsverhalten der Schulleiter spielt, allerdings in unterschiedlicher 
Form. In Schule A nutzt die Schulleitung intern generierte Leistungsdaten selbst in 
hohem Maße, um Entwicklungsziele und Strategien zu bestimmen. Sie nutzt zudem 
die Teacher Leaders, die als verlängerter Arm die Datennutzung in ihren PLG vorle-
ben.

In Schule B lebt die Schulleitung die Nutzung interner Daten ebenfalls vor, etwa in-
dem Unterrichtsbesuche und Leistungsergebnisse genutzt werden, um Lehrkräft en 
individuelle Unterstützung zukommen zu lassen. Externe Daten spielen für die 
Schulleitung ebenfalls eine sichtbare Rolle, was auch auf die Lehrkräft e abfärbt, die 
die Standards als zentrales Motiv ihrer Arbeit beschreiben.

Inspirierende Motivation

Auch mit Blick auf die inspirierende Motivation zeigen sich in beiden Schulen 
Unterschiede, auch wenn die explizit benannte Vision der Schulleiter – eine Schule, 
die sozial gerecht ist und es allen Schülern ermöglicht, die Lernziele zu erreichen – 
vergleichbar ist. Schulleiter A nutzt externe Daten v. a. symbolisch, um seine Vision 
mithilfe von Daten zu legitimieren, und setzt dabei auf eine emotionale Strategie 
(„Our kids deserve it“; SL; IT-A). Da auch in den Interviews mit den Lehrkräft en häu-
fi g die emotionale Bindung zu den Schülern und Schülerinnen genannt wird, lässt 
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sich vermuten, dass diese Strategie erfolgreich ist. Zudem gibt Schulleiter A an, Daten 
zu nutzen, um Fortschritte aufzuzeigen und den Lehrkräft en Anerkennung für ihre 
Arbeit zukommen zu lassen.

Schulleiter B nutzt mit Blick auf die Motivierung der Lehrkräft e Strategien, die 
sich bei näherer Betrachtung vermutlich eher einem transaktionalen Führungs-
stil zuordnen ließen, da sie eher auf Weisungen („compliance“; BP-B) und Aus-
tauschbeziehungen – auf die Frage, wie er seine Ziele durchsetzen konnte, antwortet 
der Schulleiter beispielsweise: „I give you this, you give me that“ (SL; IT-B) – beruhen. 
Aus der Diskussion über die Schulbücher lässt sich die Vermutung ableiten, dass we-
nigstens ein Teil der Lehrkräft e auch weiterhin eher defi zitorientierte Bilder von den 
„at risk students“ hat.

Intellektuelle Stimulierung

Schulleiter A nutzt sowohl externe als auch interne (v. a. Leistungs-)Daten als Werk-
zeug, mit dem er den Lehrkräft en v. a. alternative Perspektiven auf die Schülerin nen 
und Schüler aufzeigt. Diese Daten sollen bei den Lehrkräft en die Erkenntnis stärken, 
dass ihre eigene professionelle Arbeit etwas bewirken kann und die Leistungen der 
Schüler und Schülerinnen nicht ausschließlich durch ihre Herkunft  bedingt sind. Die 
Interviews mit den Lehrkräft en lassen darauf schließen, dass dies auch in den meis-
ten Fällen gelingt.

Schulleiter A versucht zudem, einerseits eine sichere Umgebung für die Auseinander-
setzung mit Daten zu schaff en; andererseits hat die interne Veröff entlichung lehrerbe-
zogener Ergebnisse, die ebenfalls stimulierend wirken soll, eine teilweise gegenteilige 
Wirkung auf einen Teil der Lehrkräft e.

Individualisierte Unterstützung

In beiden Schulen wird eine verstärkte Datennutzung durch die Lehrkräft e ange-
strebt, die dazu beitragen soll, dass sich die Lehr- und Lernprozesse und damit auch 
die Ergebnisse verbessern. Beide Schulleiter nutzen hier wiederum unterschiedli-
che Formen der individualisierten Unterstützung, um diese Nutzung zu befördern. 
In Schule A steht bei der Nutzung der Daten die Professionalisierung der Lehrkräft e 
im Vordergrund – insofern wird hier auch über die Datennutzung selbst bewusst die 
Relevanz der Lehrkräft e im Bildungsprozess betont.

In Schule B sollen Daten genutzt werden, um den Unterricht zu verbessern und den 
Schülern und Schülerinnen zu helfen; hier wird insbesondere die Bedeutung unter-
richtlicher Prozesse und Praktiken für den Bildungsprozess betont.
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Nur in Schule A wird allerdings die Nutzung von Daten systematisch aufgebaut. 
Schulleiter A hat ein vielschichtiges System der Unterstützung etabliert, das auf ge-
teilte Führung setzt. Unterstützung in der Datennutzung erhalten die Lehrkräft e auf 
mehreren Wegen durch die Schulleitung und durch andere Lehrkräft e.

In Schule B wird eine individualisierte Unterstützung im Umgang mit den Daten in 
den Interviews nicht deutlich, wohl aber eine individuelle Unterstützung, die aus der 
Nutzung von Daten durch die Schulleitung (Unterrichtshospitation, Testergebnisse) 
ausgeht. Auf Ebene der Kooperation ist die Unterstützung der Datennutzung durch 
die Schulleitung unklar; zwar gibt es Normen für die Lehrkräft e, nicht aber für die 
Begleitung der Kooperation. Die teilweise Zweckentfremdung der Kooperationszeit 
durch die Schulleitung birgt zudem die Gefahr, dass die Kooperation von den 
Lehrkräft en als weniger wichtig wahrgenommen wird als z. B. Fortbildungen.

7. Fazit

Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Datennutzung in Schulen in sozial de-
privierter Lage nicht nur von einer „Kultur des Vertrauens“ abhängig ist, sondern 
auch von einer „Kultur der Machbarkeit“ bzw. einem Glauben der Lehrkräft e an die 
Relevanz ihrer eigenen Arbeit. Insbesondere die Befunde aus Schule A zeigen auf, 
dass ein transformationales Führungshandeln dazu beitragen kann, eine solche Kultur 
der Machbarkeit zu etablieren. So können einerseits Daten genutzt werden, um eine 
Vision zu „verkaufen“ und den Lehrkräft en neue Perspektiven auf ihre Schülerinnen 
und Schüler zu eröff nen. Zum anderen können die Elemente der transformationa-
len Führung auch dazu beitragen, die Nutzung der Daten zu erhöhen, indem die 
Schulleitung diese Nutzung vorlebt und auf verschiedenen Wegen unterstützt und so-
mit den Lehrkräft en durch die Auseinandersetzung mit den Daten die Gelegenheit 
gibt, sich selbstwirksam zu fühlen.

Die Befunde verdeutlichen jedoch auch, dass die konkrete Führungspraxis in den bei-
den Schulen – die sich immerhin beide unter den Schulleitern deutlich positiv entwi-
ckelt haben – sehr unterschiedlich ausfällt und auch vermeintlich gleiche Strategien 
(z. B. „Datengestützte Kooperation ermöglichen“) in der konkreten Praxis divergieren 
und insofern auch sehr unterschiedliche Wirkungen entfalten können.

Mit den vorliegenden Befunden können zwar keine Kausalzusammenhänge her-
gestellt werden; der Beitrag zeigt aber insgesamt auf, dass Daten in SsdL nicht nur 
eine besondere Rolle spielen, weil man damit Entwicklungsprozesse besser nachver-
folgen kann. Die (vermeintlich oder tatsächlich) objektiven Rückmeldungen kön-
nen gerade in SsdL einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, die subjektiv emp-
fundene Hilfl osigkeit und Defi zitperspektiven der schulischen Akteure aufzubrechen 
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bzw. neue Perspektiven auf die eigene Relevanz im Bildungsprozess der Schüler und 
Schülerinnen zu eröff nen.

Die Befunde aus Schule A können als Hinweise gewertet werden, dass der Einbezug 
von Daten v. a. im Rahmen einer an den Dimensionen der transformationalen 
Führung orientierten Führungspraxis hilfreich sein kann. So legen die Befunde bei-
spielsweise nahe, dass einerseits die Gestaltung unterstützender Strukturen, an-
dererseits aber auch die anerkennende Haltung der Schulleitung gegenüber den 
Lehrkräft en (und Schülerinnen und Schülern), die Betonung der Professionalität der 
Lehrkräft e sowie die Vision von einer gerechten Schule jeweils dazu beigetragen ha-
ben, dass Daten – insbesondere zu den Leistungen der Schülerinnen und Schüler – in 
den Interviews mit den Lehrkräft en auf die Frage nach ihrer Professionalisierung eine 
zentrale Rolle einnehmen und dass die Beschreibung der Schüler und Schülerinnen 
durch die Lehrkräft e durch eine emotionale Beziehung geprägt ist.

In Schule B lassen die Befunde vermuten, dass die Lehrkräft e sehr wohl an ei-
ner Verbesserung ihrer eigenen Praxis interessiert sind, was sich etwa in den kolle-
gialen Hilfesystemen im Unterricht (z. B. Peer Coaching) äußert. Gleichwohl fi nden 
sich hier insgesamt nur wenige Hinweise darauf, dass in diesem Kontext das Wissen 
um den tatsächlichen Lernerfolg, gemessen an den Leistungen der Schüler und 
Schülerinnen, eine Rolle spielt;3 zudem werfen einzelne Beobachtungen, wie etwa die 
Th ematisierung der „at risk students“ im Kontext der Auswahl eines Schulbuches, die 
Frage auf, inwiefern in Schule B Defi zitorientierungen von den Lehrkräft en insbeson-
dere mit Blick auf diese Schülerinnen und Schüler tatsächlich abgelegt wurden.

Um aus den Befunden auch für den deutschen Kontext Hinweise ableiten zu können, 
müssen gleichwohl auch die institutionellen Rahmenbedingungen in den USA und 
die Rolle der Schulleitung (vgl. Klein, 2016; Mintrop & Klein, 2017) berücksichtigt 
werden. So haben Schulleitungen in den USA beispielsweise deutlich höhere perso-
nelle und materielle Ressourcen zur Verfügung, um eine regelmäßige Datenerhebung 
zu gewährleisten und die Unterstützung der Lehrkräft e zu ermöglichen. Andere insti-
tutionelle Rahmenbedingungen, wie etwa unterschiedliche Weisungsbefugnisse, sind 
dagegen mit Blick auf den transformationalen Führungsansatz weniger relevant, weil 
es ja gerade nicht darum geht, die Handlungen von Lehrkräft en über hierarchische 
Mechanismen zu koordinieren.

Verschiedene Studien zeigen, dass transformationale Führung auch in deutschen 
Schulen positive Wirkungen, z. B. auf das Wohlbefi nden der Lehrkräft e, haben kann 
(Gerick, 2014; Harazd & van Ophuysen, 2011). Dass eine transformationale Führung 

3 Für Schule B ist gleichwohl einschränkend zu erwähnen, dass Daten von den Lehrkräft en 
zwar kaum erwähnt werden, sich daraus aber lediglich schließen lässt, dass die Lehrkräft e 
die Nutzung von Daten nicht als zentrale Komponente ihrer Professionalisierung, nach der 
im Interview vorwiegend gefragt wurde, ansehen.
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mit Daten also prinzipiell auch in deutschen SsdL wirksam sein kann, ist vor diesem 
Hintergrund durchaus anzunehmen.
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Zusammenfassung
Führung in Schulen wird in diesem Beitrag in die Dimensionen direktiver, diskursi-
ver und delegativer Führungspraktiken diff erenziert. Diese Diff erenzierung ist Aus-
gangspunkt einer explorativen Untersuchung zum Zusammenhang zwischen den 
Führungsdimensionen und der Nutzung von Ergebnisrückmeldungen aus Ver gleichs-
arbeiten (VERA 8). Bivariate Korrelationsanalysen einer Fragebogenerhebung bei 
Schulleitungen geben Hinweise darauf, dass die Präferenz bestimmter Führungspraktiken 
mit Nutzungsweisen von Rückmeldungen durch die Schulleitungen selbst sowie durch 
weitere schulische Akteure zusammenhängt. Eine direktiv oder diskursiv führende 
Schulleitung kann die schulische Auseinandersetzung mit VERA eher begünstigen, wäh-
rend eine delegative Schulleitung diese Prozesse eher hemmen kann.
Schlüsselwörter: Schulleitung, Führungsdimension, Neue Steuerung, Vergleichsarbeiten, 
Nutzung von Ergebnisrückmeldungen, Zyklenmodell von Helmke (2004)

Correlation between Leadership Style and the Use of School 
Performance Feedback from State-wide Tests
Abstract
In this article, we diff erentiate leadership in the dimensions of a directive, of a dis cursive 
or of a delegative leadership practice. Th is diff erentiation is the starting point of an ex-
plorative examination regarding the correlation between leadership dimensions and the 
use of performance feedback from state-wide tests (VERA 8). Bivariate correlation anal-
yses based on a questionnaire survey with school leaders indicate that particular lead-
ership dimensions correlate with a varied degree of use of performance feedback with 
diff erent school representatives (e. g., department leaders, teachers). A “directive” or “dis-
cursive” leader can support the use of VERA, whereas a “delegative” leader can inhib-
it these processes.
Keywords: school leadership, leadership dimensions, New Educational Governance, 
state-wide tests, use of school performance feedback, Helmke’s cycle model (2004)
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1. Einleitung

Die Einführung der evidenzbasierten Steuerung von Schulen und Schulsystemen 
ist längst Gegenstand empirischer Forschung. Aus nationalen und internationa-
len Studien liegen Belege über eine Verbesserung der Leistungen von Schülerinnen 
und Schülern vor, wenn empirische Schulleistungsdaten zu Steuerungszwecken ge-
nutzt werden (vgl. Bach, Wurster, Th illmann, Pant & Th iel, 2014, S. 66; McNaughton, 
Lai & Hsiao, 2012, S.  222). Diese Befunde bestätigen Strategien einer datengestütz-
ten Qualitätssicherung in Schulen, wie sie für die deutschen Bundesländer von der 
KMK formuliert wurden (vgl. KMK, 2010, S.  5, 7–8; KMK, 2012, S.  5). Darin wer-
den zentral administrierte Vergleichsarbeiten (VERA) mit einer Rückmeldefunktion 
an die Schulen und Fachlehrkräft e als Ausgangspunkt für die interne Schul- und 
Unterrichtsentwicklung konzipiert. Den Schulleitungen wird dabei eine besonde-
re Verantwortung im Gefüge zentral administrierter, empirischer Leistungsvergleiche 
und schulischer Autonomie zugedacht. Die KMK geht davon aus, dass die

„Länder durch geeignete Regelungen die Verantwortung der Schulleitung [stärken], 
schulische Qualität mit Hilfe von VERA zu sichern und zu entwickeln. Dies umfasst 
eine verbindliche Zusammenarbeit der Lehrkräft e und eine regelmäßige Information 
der zuständigen schulischen Gremien über die schulischen VERA-Ergebnisse sowie die 
daraus gezogenen Schlussfolgerungen“ (KMK, 2012, S. 5).

Der Strategie gemäß entstehen im Zuge evidenzbasierter Qualitätssicherung im 
Schulsystem für Schulleitungen neue Managementaufgaben im Sinne der ebenen-
übergreifenden Abstimmung, der Schaff ung organisatorischer Voraussetzungen und 
der Koordination innerschulischer Nutzungsprozesse. Diese neuen Aufgaben der 
Schul leitungen werden als Voraussetzung für das Gelingen von Schul- und Unter-
richtsentwicklung angesehen (vgl. Brauckmann & Herrmann, 2013, S.  173–174). 
Die Fragen, in welchem Ausmaß Schulleitungen diese Aufgaben erbringen, wie sie 
die Nutzung der Rückmeldungen aus Vergleichsarbeiten gestalten, welche Folgen 
das für die Schul- und Unterrichtsentwicklung und letztlich für die Leis tungen der 
Schülerinnen und Schüler hat, rücken erst allmählich in den Fokus der Rezeptions-
forschung.

An dieses Desiderat schließt der vorliegende Beitrag an, in dem die Schul-
leitungsforschung mit der Rezeptionsforschung in Verbindung gebracht wird. Es 
werden Befunde zum Zusammenhang zwischen den Aktivitäten von Schulleitungen 
sowie weiteren schulischen Akteuren bei der Nutzung von Rückmeldungen mit 
Dimen sionen von Führung, die Schulleitungen präferieren, präsentiert. Diese Nut-
zungs aktivitäten von Schulleitungen sowie schulischen Akteuren werden in Orien-
tierung an dem Zyklenmodell zur Datenrezeption und -nutzung nach Helmke (2004) 
syste matisiert.
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2. Diskussions- und Forschungsstand zur Nutzung von 
Vergleichsarbeiten durch Schulleitungen

2.1 Das Instrument VERA

Seit dem Schuljahr 2007/08 sind Vergleichsarbeiten (VERA) als externes Evaluations-
instrument im Zuge der KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring etabliert. 
Bei VERA handelt es sich um verpfl ichtende, landesweite Vollerhebungen der Fach-
kompetenzen aller Schülerinnen und Schüler in Deutschland in der 3. Jahr gangs-
klasse der Primarstufe (VERA 3) und in der 8. Jahrgangsklasse der Sekundarstufe  I 
(VERA 8) in mindestens einem Kernfach (vgl. KMK, 2012, S.  3–4). Der Prozess 
der Ergebnisrückmeldung an die Schulen ist mehrstufi g und gliedert sich in 
Sofortrückmeldungen, individuelle Rückmeldungen, die v. a. für die Schülerinnen 
und Schüler sowie deren Eltern vorgesehen sind, klassen- bzw. kursbezogene 
Rückmeldungen für die Lehrkräft e sowie schulbezogene Rückmeldungen, die in 
den Fachkonferenzen und bei den Schulleitungen zum Einsatz kommen sollen (vgl. 
Emmrich, Stäbler, Bechtler, Dietrich & Wesselhöfft  , 2012, S. 34).

2.2 Phasen der Ergebnisnutzung

Zur Beschreibung der Nutzung von Evaluationsdaten an Schulen sind einige Modelle 
entwickelt worden (vgl. z. B. KMK, 2010, S.  19–21; Schildkamp & Kuiper, 2010, 
S.  494–495; Visscher & Coe, 2003, S.  331–332). Das auf Helmke zurückgehende, 
idealtypische Zyklenmodell unterscheidet eine Abfolge von Rezeption – Refl exion – 
Aktion – Evaluation (vgl. Helmke, 2004, S.  100). Es bietet dadurch ein besonderes 
Potenzial zur Erfassung von schulinternen Aktivitäten der Ergebnisnutzung und eine 
Diff erenzierung der Aktivitäten anhand relevanter Zyklen der Ergebnisverarbeitung.

Im Rahmen dieses Ablaufmodells kommt der technischen Übermittlung, der Auswahl 
sowie dem Verständnis der Ergebnisse eine entscheidende Rolle zu (Rezeption). Daran 
schließt die Refl exion der Ergebnisse an, wozu vor allem die Analyse von Ursachen 
für die erzielten Evaluations- bzw. Testresultate zählt. Im Prozess der Verarbeitung 
der Resultate ist das Einleiten unterstützender oder remedialer Maßnahmen (Aktion) 
zentral. Dabei geht es primär darum, wie die Ergebnisse zu einer Verbesserung der 
Unterrichtsqualität genutzt werden können. Abschließend sollen (Miss-)Erfolge der 
zuvor getroff enen Maßnahmen bewertet werden (Evaluation). Das Modell verfolgt 
den Anspruch der Darstellung eines idealtypischen Nutzungsprozesses; es zeigt aber 
auch, dass die Nutzung von Evaluationsrückmeldungen von einer Vielzahl förder-
licher und hinderlicher Faktoren abhängt (vgl. Hosenfeld, 2005, S. 112). Für die vor-
liegende Untersuchung wurde das Modell als heuristischer Rahmen genutzt, um die 
schulinterne Nutzung der VERA-Rückmeldungen zu erfassen und zu systematisieren.
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2.3 Stand der empirischen Forschung

Aus nationalen Studien (für einen Überblick vgl. Altrichter & Maag Merki, 2016) 
gibt es immer wieder Hinweise auf eine eingeschränkte Nutzung der Ergebnis rück-
meldungen durch deren primäre Adressaten, die Lehrkräft e (vgl. EMSE-Netzwerk, 
2009, S.  390; Kuper & Hartung, 2007, S.  226). Das wird u. a. auf die Low-Stakes-
Bedingungen ihrer Durchführung zurückgeführt, unter denen die Verantwortung 
der Nutzung von Vergleichsarbeiten in der Autonomie der Schulen liegt (vgl. Maier, 
2009a, S. 132; Wurster & Richter, 2016, S. 179).

Die systematische Erforschung der Verantwortung und Nutzungsaktivitäten von 
Schulleitungen erfolgte bislang hauptsächlich in qualitativen Fallstudien. Die zentra-
le Rolle der Schulleitungen bei der Auseinandersetzung mit Ergebnisrückmeldungen 
wird in der Einwirkung auf Lehrkräft e und Fachkonferenzen gesehen (vgl. Bach 
et al., 2014, S.  63, 67, 77; Schneewind & Kuper, 2009, S.  126). Darüber hinaus zei-
gen Schulleitungen ein hohes Interesse an aggregierten Rückmeldungen wie den 
Gesamtergebnissen der Fächer und an dem Gesamtergebnis der Schule im Vergleich 
zu Landesmittelwerten sowie zu Schulen vergleichbarer Schultypen im näheren 
Umfeld (vgl. Diemer & Kuper, 2011, S.  561–562). Es gibt jedoch auch vereinzelt 
Interesse der Schulleitungen an aufgaben- und kompetenzbezogenen Auswertungen 

Abb. 1:  Zyklenmodell: Der Zyklus Rezeption – Refl exion – Aktion – Evaluation

Quelle: eigene Darstellung nach Helmke (2004, S. 100)
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(vgl. Kühle & Peek, 2007, S.  432) sowie an Daten auf Klassenebene (vgl. Maier, 
2009b, S.  291). In einer Interviewstudie mit Gymnasialschulleitungen konnten 
Ramsteck und Maier unterschiedliches Schulleitungsverhalten identifi zieren: Einige 
Schulleitungen delegieren die Diskussion von VERA-Ergebnissen an Lehrkräft e und 
Fachbereiche; andere lassen sich über abgeleitete Maßnahmen informieren; wie-
der andere besprechen mit Lehrkräft en Testresultate einzelner Schülerinnen und 
Schüler. Einige Schulleitungen verstehen VERA primär als Instrument zur exter-
nen Qualitätskontrolle und erkennen es oft  nicht als Selbstevaluationsinstrument 
an, sodass die Ergebnisse kaum evaluativ genutzt werden (vgl. Ramsteck & Maier, 
2015, S. 130–131). Die Einbettung des Rückmeldeprozesses in ein gesamtschulisches 
Qualitätssicherungs- bzw. Qualitätsmanagementkonzept (vgl. Kühle & Peek, 2007, 
S. 438; Schneewind & Kuper, 2009, S. 126) sowie ein generelles Innovationsklima in 
der Schule (vgl. Maier & Kuper, 2012, S. 93) sind wichtige Faktoren für eine umfang-
reiche Rezeption der Ergebnisse durch die Lehrkräft e.

Insgesamt zeigt die Befundlage eine starke Variation der Verwendung von Ergeb-
nissen aus Lernstandserhebungen bei Schulleitungen, aber auch bei Lehrkräft en und 
in Fachbereichen. Durchgängig fi nden sich Hinweise auf eine starke Abhängigkeit der 
Verwendung von lokalen Kontexten; Kenntnisse über systematische Variationen zwi-
schen Kontextvariablen – zumal solchen, die innerhalb der Schulen kontrolliert wer-
den können – und Varianten der schulinternen Verwendung liegen allerdings nur 
begrenzt vor. Das sich daraus ergebende Desiderat lag der Studie zugrunde, aus der 
hier berichtet wird. Sie stellt eine Relation zwischen einem diff erenzierten Bild der 
Verwendung von VERA-Rückmeldungen im Zyklenmodell nach Helmke und den 
Führungskonzepten durch Schulleitungen her.

2.4 Führungskonzepte von Schulleitungen

Eine Reihe moderner Führungskonzeptionen und -modelle greift  die „neue“ Schul-
leitungsrolle unter dem Aspekt variabler Ausgestaltung auf. In der Literatur wer-
den diverse Verhaltenskonzepte, wie z. B. autoritärer vs. kooperativer Führungsstil, 
Mitarbeiter- vs. Aufgabenorientierung, Organisations- und Management-Konzepte 
sowie Leadership-Modelle (z. B. Educational, Transactional, Transformational, Inte-
gral und Instructional Leadership) diskutiert. In jüngerer Zeit werden kooperative 
Führungskonzepte (z. B. delegative, demokratische, geteilte Führung) sowie integrative 
Ansätze diskutiert, die aus je unterschiedlicher Perspektive das Führungs verständnis 
und -verhalten von Schulleitungen erfassen (vgl. Dubs, 2006, S.  117–120, 125–126; 
Huber, 2008, S. 107; für einen Überblick z. B. Lang & Rybnikova, 2014).

Um dem explorativen Charakter der hier dokumentierten Studie gerecht zu werden, 
wurden nicht typisierende Führungsstile (vgl. etwa Staehle, 1992, S.  655, 663), son-
dern einzelne Dimensionen der Führung durch Schulleitungen empirisch erfasst und 
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beschrieben. Dabei wird davon ausgegangen, dass Führungsdimensionen frei von-
einander variieren und fallweise verschiedene Führungskonzepte vereinen können. 
Als Ausgangslage diente ein traditionelles Führungsverständnis (Hemphill & Coons, 
1957; Katz, Maccoby & Morse, 1950), das aus einem verhaltenstheoretischen Ansatz 
hervorgeht und Anwendung in der Schulleitungsforschung fi ndet (vgl. Bonsen, 2003, 
S. 35–40). Führung wird dabei als Interaktion zwischen Führern und Geführten ver-
standen und umfasst „Mitarbeiterorientierung“ und „Aufgabenorientierung“. Zentral 
ist in dieser Konzeption, dass Führung immer die Relation zu den Geführten, in un-
serem Kontext den weiteren professionellen schulischen Akteuren, hinsichtlich der 
Beteiligung an Entscheidungen, der Auft eilung von strategischen und operativen 
Aufgaben sowie der Übertragung von Verantwortung, einschließt (vgl. Wagner, 2009, 
S.  263). Im Zusammenhang mit der Nutzung von Vergleichsarbeiten beziehen sich 
diese Entscheidungen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten auf Aspekte der schulin-
ternen Nutzung der Ergebnisrückmeldungen, die mit dem Zyklenmodell identifi ziert 
werden.

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird im Beitrag der Frage nachgegangen, 
in welchem Zusammenhang die Schulleitungsdimensionen mit der Verteilung von 
Aufgaben und Verantwortlichkeiten für die Nutzung von VERA-Rückmeldungen ste-
hen. Die Untersuchung verfolgt einen explorativen Anspruch.

3. Methoden

3.1 Datengrundlage und Stichprobe

Die Daten stammen aus einer schrift lichen Befragung von Schulleitungen aus Berlin 
und Brandenburg im Jahre 2014, die im Rahmen des Projekts „Schulleitungen und 
Schulleistungen – Maßnahmen von Schulleitungen in Folge zentraler Lern stands-
erhebungen und ihre Wirkung auf Schulleistungen“1 durchgeführt wurde. Im Projekt 
wurden zwei Zielsetzungen verfolgt: Erstens sollten Erkenntnisse darüber gewon-
nen werden, inwiefern die an Schulen zurückgemeldeten Ergebnisse aus VERA 8 
von den Schulleitungen in spezifi sche Maßnahmen der Qualitätssicherung umge-
setzt werden. Zweitens sollte untersucht werden, welche Folgen diese Maßnahmen 
der Schulleitungen in der Schule zeitigen und welche Eff ekte auf die Ergebnisse ei-
ner Schule in anschließenden VERA-8-Tests zu verzeichnen sind. Im Beitrag werden 
(Teil-)Ergebnisse zum erstgenannten Desiderat präsentiert. 

Die Grundgesamtheit der Untersuchung bilden alle öff entlichen Schulen der Se kun-
darstufe I (N = 424), die im Zuständigkeitsbereich des Instituts für Schulqualität der 

1 Das BMBF-Projekt im Forschungsverbund SteBis wurde unter der Leitung von Prof. Dr. 
Harm Kuper an der Freien Universität Berlin von 08/2013 bis 06/2016 durchgeführt.
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Länder Berlin und Brandenburg e. V. (ISQ) im Schuljahr 2013/2014 an VERA 8 teil-
nahmen. Die Fragebögen wurden an alle Schulleitungen dieser Schulen versandt. Die 
geplante Vollerhebung konnte nicht erreicht werden. 115 Schulleitungen2 beteiligten 
sich an der Befragung (Gesamtrücklauf: 27,1 %). 52 Prozent (N  =  60) der befragten 
Schulleitungen sind männlich. Rund 91 Prozent der Befragten sind über 50 Jahre alt. 
Im Durchschnitt sind sie 31 Jahre lang im Schuldienst (SD = 7,5) und durchschnitt-
lich 16 Jahre an der Schule tätig (SD  =  10,1), die sie zum Zeitpunkt der Befragung 
leiten. Am häufi gsten unterrichten die befragten Schulleitungen Mathematik (42,2 %) 
und Deutsch (16,5 %). Die durchschnittliche Schulgröße liegt bei 531 Schülerinnen 
und Schülern; die kleinste teilnehmende Schule zählt 150 Schülerinnen und Schüler, 
die größte teilnehmende Schule 1.220 Schülerinnen und Schüler (vgl. Kuper, Graf & 
Muslic, 2016).

Der Vergleich der Stichprobe mit der Grundgesamtheit ergab in Bezug auf die Merk-
male Schulart, Leistung (Bildungsstandardpunkte) und leistungsrelevante Merkmale 
(Herkunft ssprache, Lernmittelbefreiung) keine statistisch signifi kanten Unterschiede. 
Es wurde hierbei nach den Ländern getrennt analysiert. Die Stichprobe der Schulen 
ist somit für die Länder Berlin und Brandenburg repräsentativ.

Die vorliegenden Analysen wurden mittels der Statistiksoft ware SPSS Version 22 
durchgeführt.

3.2 Erhebungsinstrumente

3.2.1  Führungsdimensionen

Befunde aus einer qualitativen Vorstudie „Die Realisierung testbasierter Schulreform 
in der Mehrebenenstruktur des Schulsystems“ (Prof. Dr. Harm Kuper & Prof. Dr. 
Uwe Maier) zur Verarbeitung von VERA-Ergebnissen an Schulen und der verhal-
tenstheoretische Ansatz (Hemphill & Coons, 1957; Katz et al., 1950) dienten als 
Ausgangspunkt für die Entwicklung von Items, um das Verhältnis der Schulleitung zu 
anderen schulischen Akteuren zu erfassen.

Dem explorativen Charakter der Untersuchung gemäß wurden mittels einer explo-
ratorischen Faktorenanalyse (VARIMAX, Missing: paarweise) und  anschließender 
Itemselektion drei Faktoren extrahiert, die folgende Dimensionen von Führung ab-
bilden: Die auf dem ersten Faktor mit der höchsten Varianzaufk lärung laden-
den Items weisen auf diskursive Führung hin; diese zeichnet sich vor allem dadurch 

2 Da eine Prüfung der Antwortmuster ergab, dass die Angaben der Schulleitungen und der 
stellvertretenden Schulleitungen keine signifi kanten Unterschiede auf den Analysevariablen 
aufweisen, beziehen sich die folgenden schulleitungsbezogenen Informationen auf Schullei-
tungen und stellvertretende Schulleitungen (N = 25). 
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aus, dass die Schulleitungen angeben, das Lehrerkollegium an Diskussionen und 
Entscheidungsprozessen zu beteiligen. Die auf dem zweiten Faktor ladenden Items 
sind Ausdruck einer delegativen Führung, die vor allem dadurch gekennzeichnet 
ist, dass Aufgaben und Eigenverantwortung an Lehrkräft e übertragen werden. Die 
auf dem dritten Faktor ladenden Items bilden eine direktive Führung ab, in deren 
Ausübung Schulleitungen selbst Entscheidungen treff en und klare Vorschrift en für 
die schulischen Prozesse vorgeben (vgl. Kuper, Graf, Muslic & Hoppe, 2015, S.  15–
16).

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen sowie Reliabilitäten der Skalen

Skala Beispiel-Item NItem N α M SD rit 
Min

rit 
Max

Delegative 
Führu ngs-
dimension

Als Schulleitung überlasse ich die Aus-
einandersetzung mit VERA den Lehr-
kräften und Fachbereichsleitungen.

6 104 .73 3.58 0.12 0.36 0.64

Diskursive 
Führungs-
dimension

Als Schulleitung involviere ich das 
Lehrerkollegium bei der Aufteilung und 
Vergabe von Ressourcen.

9 108 .75 5.04 0.30 0.31 0.64

Direktive 
Führungs-
dimension

Als Schulleitung setze ich meine Auf-
teilung und Vergabe von Ressourcen 
auch gegen den Willen des Kollegiums 
durch.

4 106 .71 3.24 0.62 0.43 0.56

Anmerkung. NItem = Anzahl Items; N = Anzahl Fälle bei listwise deletion; α = Cronbachs alpha 
als interne Konsistenz; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; rit Min/Max = minimale bzw. 
maximale Ausprägung der Itemtrennschärfe; Antwortskala 6-stufi g von 1 „Stimme überhaupt nicht 
zu“ bis 6 „Stimme voll und ganz zu“.

Quelle: eigene Berechnung

3.2.2  Indizes zur Nutzung der VERA-Rückmeldungen

Die Nutzung der VERA-Rückmeldungen an den Schulen wurde anhand eines sehr 
diff erenzierten Sets von Prozessvariablen erfasst, die nach dem Zyklenmodell von 
Helmke den Phasen der Rezeption, Refl exion und Aktion zuzuordnen sind. Die 
Schul leitungen wurden danach gefragt, ob sie selbst die jeweiligen Aktivitäten durch-
geführt haben; auch für weitere professionelle Akteure in ihrer Schule (Lehrkräft e 
oder Funktionsträger) wurde über die Schulleitungen erfragt, ob entsprechende 
Aktivitäten verfolgt wurden.

Innerhalb der drei Phasen wurden die Items im Verfahren einer semantischen 
Clusterung (vgl. Diekmann, 1995, S. 485) – also einem inhaltlichen Zusammenhang 
der erfassten Einzelaktivitäten folgend – zusammengefasst. Über die Einzelwerte 
der Items aus den so entstandenen Indizes wurden für die Schulleitungen bzw. die 
Gruppe der weiteren Akteure Summenscores gebildet; sie geben einen Hinweis auf 
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Tab. 2: Indizes zur Nutzung der VERA-Rückmeldungen

Beispiel-Item NItem Reliabilität (α)

 Schul-
leitung

Andere 
schulische 

Akteure

Rezeption der RM auf 
Individualebene

Vergleich der Lösungshäufi gkeiten nach 
Aufgaben 2 .68 .67

Rezeption der RM auf 
Klassenebene 

Vergleich der Lösungshäufi gkeiten nach 
Geschlecht innerhalb der Klassen 5 .78 .65

Rezeption der RM 
klassenübergreifend 

Vergleich der Lösungshäufi gkeiten zwischen 
Klassen/Kursen 4 .85 .78

Refl exion auf Schüle-
r/innen-Ebene 

Berücksichtigung der Leistungsmotivation 
der Schüler/innen 6 .86 .86

Refl exion auf Unter-
richtsebene 

Vergleich der didaktischen und/oder 
methodischen Vorgehensweisen zwischen 
den Klassen

5 .75 .79

Refl exion der Beurtei-
lungsstandards

Abgleich der VERA-Tests mit dem Curricu-
lum der Schule 7 .78 .81

individuelle 
Förderung

Verstärkte Förderung von Schüler/inne/n mit 
VERA-Ergebnissen unter dem Regelstan-
dard (Kompetenzstufe III)

31

42 -3 .74

Abstimmung 
der Inhalte 

Verständigung unter Fachkollegen über 
Unterrichtsinhalte: Mathematik 5 .86 .80

VERA-Aufgaben 
im Unterricht Üben von VERA-typischen Testformaten 3 -3 .66

VERA-Aufgaben 
in Klassenarbeiten 

Übernahme von VERA-Inhalten in die 
Klassenarbeiten 2 -3 .90

Schulinterner Vergleich 
(Bildungsstandards) 

Verstärkung der Kompetenzorientierung in 
der Unterrichtsplanung 5 .73 .73

Arbeitsplan und 
Entwicklungsziele

Anpassung mittelfristiger Entwicklungsziele 
der schulischen Arbeit 2 .74 .72

Schulentwicklung Entwicklung schulinterner Konzepte zur 
Förderung fachübergreifender Kompetenzen 4 .71 .67

Hospitation 
Durchführung von Unterrichtshospitationen 
bei Kolleg/inn/en, deren Klasse bei VERA 
besonders schlecht abgeschnitten hat

3 .69 -3

Externe 
Kommunikation

Treffen von Zielvereinbarungen mit Schul-
aufsicht 2 .82 -3

Anmerkung. Reliabilität: Cronbachs Alpha; dichotome Ausprägung 0 „wurde nicht gemacht“ und 
1 „wurde gemacht“. 1Schulleitung; 2Andere Schulische Akteure (Pädagogische/r. Koordinator/in 
bzw. Qualitätsbeauft ragte/r, Fachbereichsleitung/-konferenz, einzelne Lehrkräft e). Bei der Schul-
leitung wurde das Item Berücksichtigung der VERA-Ergebnisse für Versetzungsentscheidungen aus 
inhaltlichen Gründen nicht berücksichtigt; 3kein zuverlässiger Index, nicht in Auswertung ge-
nommen.

Quelle: eigene Berechnung
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die Intensität, in der Aktivitäten der einzelnen Phasen von Schulleitungen oder den 
weiteren Professionellen an den Schulen verfolgt werden. Diff erenzieren lässt sich 
dabei bspw. für die Rezeption, ob und in welchem Umfang individuelle, klassenbe-
zogene oder klassenübergreifende Rückmeldungen Interesse gefunden haben. Nach 
Prüfung der Eignung der Items sowie der internen Konsistenz konnten 25 ausrei-
chend reliable Indizes (s. Tab. 2) gebildet werden (vgl. Kuper et al., 2015, S. 2–13).

4. Ergebnisse

Um die Zusammenhänge zwischen den Führungsdimensionen und der Nutzung der 
VERA-Rückmeldungen sowohl durch die Schulleitungen als auch durch die weite-
ren professionellen Akteure gemäß dem explorativen Anspruch der Studie umfas-
send darzustellen, wurden bivariate Korrelationen (nach Pearson) zwischen den drei 
Skalen der Führung und den Indizes der Nutzung berechnet.

Tab. 3: Korrelationen der Führungsdimension und der Nutzungsindizes auf Ebene der 
Schulleitungen

N Diskursiv Delegativ Direktiv

r p-Wert r p-Wert r p-Wert

Rezeption der individuellen 
Rückmeldung 113 .159 .092 -.118 .215 .024 .802

Rezeption der Rückmeldung 
auf Klassenebene 111 -.048 .614 -.033 .732 -.061 .527

Rezeption der Rückmeldung 
klassenübergreifend 110 .023 .809 -.132 .169 -.004 .970

Refl exion auf Schüler/innen-Ebene 109 -.053 .587 -.130 .177 .271** .004

Refl exion auf Unterrichtsebene 108 .106 .275 -.142 .144 -.008 .934

Refl exion der Beurteilungsstandards 109 .101 .296 -.192* .045 .025 .796

Abstimmung der Inhalte 110 .020 .833 -.070 .471 .030 .755

Schulinterner Vergleich (und 
Bildungsstandards) 110 .115 .232 -.262** .006 .083 .387

Arbeitsplan und Entwicklungsziele 107 .008 .936 -.032 .743 .059 .543

Schulentwicklung 111 .059 .538 -.241* .011 .063 .510

Hospitation 111 .169 .076 -.108 .259 .034 .720

Externe Kommunikation 105 -.174 .076 -.208* .033 .007 .944

Anmerkung. Korrelation nach Pearson; signifi kante Korrelationen sind fett hervorgehoben. 
*Korrelation ist signifi kant mit p <  .05 (2-seitig); **Korrelation ist signifi kant mit p <  .01 (2-sei-
tig).

Quelle:  eigene Berechnung
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Tab. 3 stellt alle Korrelationen der Führungsdimensionen mit den einzelnen 
Aktivitäten der Schulleitungen in den Phasen der Rezeption, Refl exion und Aktion 
dar. Insgesamt ergibt sich ein eher diff uses Bild; vielfach gibt es keine, gelegentlich 
schwache bis mäßige Zusammenhänge, die nur vereinzelt als signifi kant ausgewie-
sen werden. Gleichwohl lassen sich Muster erkennen. Es lässt sich festhalten, dass 
die delegative Führung als einzige der drei Dimensionen mit allen Nutzungsindizes 
tendenziell negativ zusammenhängt, wobei es die meisten statistisch signifi kanten 
Korrelationen mit Nutzungsindizes aufweist. Die Zusammenhänge der diskursiven 
und direktiven Führung mit der Nutzung bleiben insgesamt unbestimmt; insbesonde-
re bei der direktiven Führung gibt es aber punktuell mittlere Zusammenhänge.

Tab. 4: Korrelationen der Führungsdimensionen und der Nutzungsindizes auf Ebene 
der schulischen Akteure

N Diskursiv Delegativ Direktiv

r p-Wert r p-Wert r p-Wert

Rezeption der individuellen 
Rückmeldung 113 .060 .528 -.062 .517 .135 .155

Rezeption der Rückmeldung auf 
Klassenebene 111 .073 .448 -.10 5 .270 .188* .049

Rezeption der Rückmeldung 
klassenübergreifend 110 -.043 .657 -.118 .220 .227* .017

Refl exion auf Schüler/innen-Ebene 109 -.013 .890 -.219* .022 .064 .506

Refl exion auf Unterrichtsebene 108 .041 .676 -.364** .000 .054 .578

Refl exion der Beurteilungsstandards 109 .142 .140 -.080 .410 .023 .809

Individuelle Förderung 111 -.004 .971 -.151 .113 .022 .817

Abstimmung der Inhalte 110 -.045 .639 -.105 .275 .128 .184

VERA-Aufgaben im Unterricht 111 .050 .602 -.224* .018 .054 .572

VERA-Aufgaben in Klassenarbeiten 108 .055 .570 -.200* .037 .103 .288

Schulinterner Vergleich (und 
Bildungsstandards) 110 .051 .599 -.184 .055 .163 .088

Arbeitsplan und Entwicklungsziele 107 .164 .090 -.226* .019 .108 .268

Schulentwicklung 111 .210* .027 -.216* .023 .155 .104

Anmerkung. Korrelation nach Pearson; signifi kante Korrelationen sind fett hervorgehoben. 
*Korrelation ist signifi kant mit p <  .05 (2-seitig); **Korrelation ist signifi kant mit p <  .01 (2-sei-
tig).

Quelle:  eigene Berechnung

Die Korrelationen der Führungsdimensionen mit den Aktivitäten der weiteren schu-
lischen Akteure werden in Tabelle 4 aufgezeigt. Es zeigt sich, dass alle drei Füh-
rungs dimensionen weitgehend entweder positiv (diskursiv und direktiv) oder nega-
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tiv (delegativ) mit den Nutzungsaktivitäten korrelieren bzw. jeweils Nullkorrelationen 
aufweisen. Auch für die Nutzungsindizes der weiteren schulischen Akteure erge-
ben sich für den Zusammenhang mit der delegativen Führung die meisten statis-
tisch signifi kanten Koeffi  zienten. Insgesamt sind für diese Gruppe mehr mittlere 
Zusammenhänge zu berichten als für die Schulleitungen.

5. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Eine Interpretation der aufgezeigten Korrelationsmuster kann keine Gewissheit über 
die funktionalen Zusammenhänge zwischen Führungsdimensionen und der Nutzung 
von VERA-Rückmeldungen geben. Sie kann aber auf plausible Verbindungen hinwei-
sen und einen Einstieg in die noch schwach entwickelte Forschung zu der Frage bie-
ten, welche Voraussetzungen Schulleitungen für die schulinterne Verarbeitung von 
Ergebnissen aus zentralen Lernstandserhebungen schaff en.

Trotz der vielfach schwachen und nicht signifi kanten Korrelationen sind Unterschiede 
der korrelativen Zusammenhänge zwischen den Führungsdimensionen und den Nut-
zungs indizes auff ällig:

Für die Schulleitungen, die diskursiv führen, gibt es die relativ stärksten (insge-
samt aber schwachen und auf dem Fünf-Prozent-Niveau nicht mehr signifi kanten) 
Zusammenhänge nicht mit spezifi schen Aktivitäten der Ergebnisnutzung, sondern 
mit allgemeinen Aktivitäten der Kommunikation. Diskursiv führende Schulleitungen 
hospitieren tendenziell intensiver bei den Lehrkräft en in ihrer Schule, kommunizie-
ren die Rückmeldungsergebnisse aber tendenziell in geringerem Umfang nach außen. 
Bemerkenswert ist, dass auch für die weiteren schulischen Akteure diskursiv geführ-
ter Schulen eine erhöhte Beteiligung an interner Kommunikation (Arbeitsplanung 
und Schulentwicklung) berichtet wird, bei gleichzeitig schwachen Zusammenhängen 
mit spezifi schen Aktivitäten der Ergebnisnutzung; dies fügt sich plausibel in das Bild 
einer Schule, in der ein Austausch über Belange der inneren Gestaltung entwickelt 
ist, ohne allerdings in eine erhöhte Verwendung spezifi scher Informationen aus den 
Rückmeldungen zu münden. Unter Berücksichtigung des Forschungsstandes ist zu 
erwarten, dass die Nutzung der Rückmeldungen hier verstärkt im Kollegium und 
in den Fachkonferenzen stattfi ndet (vgl. Koch, Groß Ophoff , Hosenfeld & Helmke, 
2006, S.  193–194; Maier, 2008, S.  470; Wurster & Richter, 2016, S.  174). Die weit-
gehend schwach positiven Korrelationen bei den schulischen Akteuren stützen diese 
Vermutung; gleichwohl ist keine Systematik in der Auseinandersetzung mit den zu-
rückgemeldeten Daten erkennbar.

Bei der delegativen Führung ist auff ällig, dass es für die Schulleitungen negative 
Korrelationen mit allen Aktivitäten der Nutzung von VERA-Rückmeldungen gibt. 
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Zu erwarten ist ein solches Muster insofern, als unter der Maßgabe der Delegation 
Verantwortungen in die Schule hineingetragen und damit die Schulleitungen selbst 
entlastet werden; gegenläufi g zu dieser Erwartung verhalten sich jedoch die signifi -
kanten negativen Korrelationen der delegativen Führung bei den Schulleitungen mit 
initiativen Aktivitäten wie der Kommunikation im Rahmen von Schulentwicklung, 
der externen Kommunikation sowie der schulinternen Vergleiche. Im Sinne einer 
funktionierenden Delegation von Verantwortungen der VERA-Nutzung wäre eben-
falls ein verstärktes Engagement der weiteren schulischen Akteure zu erwarten. 
Bemerkenswert ist jedoch die durchgehende und in einigen Fällen signifi kant ne-
gative Korrelation zwischen einer delegativen Führung und den Aktivitäten in der 
Verantwortung von Lehrkräft en. Sowohl in spezifi schen (Refl exion der Ergebnisse 
auf Unterrichtsebene) als auch in übergeordneten Aktivitäten (Schulentwicklung) 
zeigen die Akteure delegativ geleiteter Schulen vermindertes Engagement. Diese 
Befunde weisen darauf hin, dass eine delegative Führung die Nutzung von VERA 
8 nicht begünstigen, sondern im Gegenteil eher hemmen könnte. Dies ist vor al-
lem in Anbetracht der Forschungsergebnisse von Ramsteck und Maier interessant, 
die feststellten, dass viele Schulleitungen die Diskussion der VERA-Ergebnisse an das 
Kollegium delegieren (vgl. Ramsteck & Maier, 2015, S.  138). Die Ergebnisse deuten 
darauf hin, dass es durch die Verteilung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten zu 
einer Verantwortungsdiff usion kommt, sodass die Lehrkräft e den Umgang mit VERA 
8 als eine Art „Freibrief “ (Gathen, 2011, S. 138) interpretieren.

Die eher direktiv agierenden Schulleitungen verhalten sich mit Ausnahme der in-
tensiven Auseinandersetzung mit der Refl exion der Leistungsvoraussetzungen ein-
zelner Schülerinnen und Schüler indiff erent. Die weiteren schulischen Akteure zei-
gen eine relativ intensive Rezeption, was insofern plausibel ist, als von eher direktiv 
führenden Schulleitungen erwartet werden kann, dass sie von ihren Lehrkräft en 
Berichte über die Verwendung interner Evaluationsinstrumente fordern. Diese 
Beobachtung deckt sich mit den Ergebnissen von Ramsteck und Maier (2015), 
die zeigten, dass sich ein Teil der Schulleitungen über die Diskussion der VERA-
Ergebnisse und Maßnahmenableitung unterrichten lässt (vgl. S.  138). Die Refl exion 
von VERA-Ergebnissen bzw. die Ableitung von Maßnahmen scheinen bei den üb-
rigen Akteuren in keinerlei Verbindung mit der direktiven Führung zu stehen. Die 
Korrelationen legen den Schluss nahe, dass direktive Schulleitungen bei zentra-
len Qualitätsentwicklungsprozessen auf Schulebene eine Beteiligung der schulischen 
Akteure einfordern. Insgesamt deutet das Muster der Zusammenhänge auf das Bild 
der klaren Auf gaben zuweisungen nach Dubs (2008), bei dem die Schulleitung nicht 
selbst operativ aktiv wird, sondern ihre Führungsrolle wahrnimmt (vgl. S. 266, 269). 
Dies stützt die Annahme, dass die anderen schulischen Akteure aktiver sind als die 
Schulleitung, auch wenn das den Korrelationen zufolge eher für die Rezeption gilt 
und weniger für die Refl exion und die Maßnahmenableitung. Anders als bei ei-
ner eher delegativen Führung scheint durch dieses eher direktive Vorgehen klar zu 
sein, in wessen Verantwortung Aufgaben liegen und wer für ihre Erledigung zustän-
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dig ist, sodass die Rahmenbedingungen geklärt sind (vgl. ebd., S. 263). Die Befunde 
deuten darauf hin, dass eher direktiv führende Schulleitungen die Nutzung der 
Ergebnisrückmeldungen aus Vergleichsarbeiten aufgrund dieses Führungsverhaltens 
partiell begünstigen können.

Die Ergebnisse verweisen auf den Stellenwert der Schulleitung für die Ausein-
andersetzung mit zentralen Lernstandserhebungen auf den nachgeordneten Akteurs-
ebenen. Sie schließen an aktuelle Befunde aus der Rezeptions- und Nutzungs-
forschung an, die zeigen, dass Schulleitungen als zentrale Akteure für den Anstoß 
einer datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung gelten (vgl. Bach et al., 2014, 
S.  63, 77; Brauckmann & Herrmann, 2013, S.  173–174; Muslic, 2017, S.  435–436, 
439–440).

6. Limitation und Ausblick

Bivariate Korrelationsanalysen können nur ein erster Schritt bei der Untersuchung 
dieses Forschungskomplexes sein, da unbekannte Drittvariablen, die die Korrelationen 
beeinfl ussen können, nicht berücksichtigt wurden. Beispielsweise könnten der wahr-
genommene Nutzen der Vergleichsarbeiten sowie die Größe oder Problembelastung 
einer Schule eine zentrale Rolle bei der Intensität der Auseinandersetzung mit 
den Ergebnisrückmeldungen spielen. Weiterführende Analysen sollten  zusätzliche 
Variablen in die Untersuchung einbeziehen (z. B. Partialkorrelationen) und den 
Weg in Richtung kausaler Analysen ebnen (z. B. Regressionsanalysen, Struktur-
gleichungsmodelle). Darüber hinaus können Verzerrungen nicht ausgeschlossen wer-
den, da ungenaue Einschätzungen der Aktivitäten der schulischen Akteure seitens der 
Schulleitungen zu erwarten sind. In weiteren Untersuchungen wäre es wünschens-
wert, die schulischen Akteure selbst in die Befragung einzubeziehen.

7. Implikationen

Implikationen einer explorativen Studie liegen vorrangig in Bemühungen um wei-
tere Bestätigung der von ihr nahegelegten Befunde, wie sie im Ausblick angedeu-
tet sind. In einem praktischen Sinne können Befunde aus explorativen Studien ei-
ner Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Zusammenhang zwischen Prozessen 
(hier Ergebnisverarbeitung) und ihren Voraussetzungen (hier Führung) dienen. 
Die Ergebnisse verweisen darauf, dass Varianten der Führung durch die Schul-
leitungen – als wichtige Akteure für die Implementation von Reformstrategien 
und Evaluationsinstrumenten – mit der Nutzung der Ergebnisrückmeldungen 
aus Vergleichsarbeiten zusammenhängen. Ein höheres Potenzial für eine produk-
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tive Auseinandersetzung zeigen diskursive und direktive Führung; ein delegati-
ves Führungsverständnis erweist sich für die Auseinandersetzung mit VERA 8 als 
weniger produktiv. Für Schulleitungen ist von besonderer Relevanz, mit  welchen 
Koordinationsmechanismen weitere schulische Akteure im Sinne von Dele gation, 
Diskurs oder Direktive einbezogen werden und welche Folgen das für die Ver arbei-
tungsprozesse, die Setzung verbindlicher Vorgaben sowie die Kontrolle hat. Dabei 
spielt insbesondere auch die Kombination der drei Führungsdimensionen zu kom-
plexen, im Kontext der Einzelschule adäquaten Führungsmustern eine entscheiden-
de Rolle. Für die praktische Umsetzung von Führung im spezifi schen Zusammenhang 
von VERA 8 besteht ein Bedarf an Professionalisierung und Qualifi zierung 
von Schulleitungen. Außerdem sind externe Unterstützungssysteme seitens der 
Bildungsadministration bzw. -politik erforderlich, die sich an erfolgreichen Beispielen 
orientieren und angemessene strukturelle Rahmenbedingungen zur Begünstigung der 
innerschulischen Datenrezeption und -nutzung zur Verfügung stellen. Die hier prä-
sentierten Befunde mögen Hinweise darauf geben, welche Aspekte der Führung bei 
der Ausarbeitung dieser Implikationen Berücksichtigung fi nden sollten. 
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Zusammenfassung
Seit der Einführung verbindlicher Bildungsstandards in den Jahren 2004–2006 wird 
eine kontinuierliche Debatte um Kompetenzorientierung einerseits und Schülerinnen- 
und Schülerorientierung andererseits geführt. Begreift  man das Prinzip der Kompetenz-
orientierung jedoch nicht als verkürzte Fokussierung eines kognitiven Leistungsbegriff s, 
sondern als Konzept zur individuellen Förderung, kann es an traditionelle Allge-
meinbildungskonzepte anknüpfen und diese im Sinne diff erenzierter Lehr-Lern-
Strategien bereichern.
Schlüsselwörter: Kompetenzen, Allgemeinbildung, Bildungsstandards, Lehrkräft ebildung

Incompetent Compentency-based Education?
Th e Narrowed Understanding of Compentency-based Education and 
Its Consequences for Teacher Education and Teacher Training

Abstract
Th e implementation of educational standards in the years 2004–2006 has sparked off  an 
on-going debate about competency-based education on the one hand and student-orien-
tation on the other. However, if the emphasis on competencies was not interpreted as a 
mere focus on cognitive learning outcomes, but rather as a concept for individual sup-
port, it could be positioned amongst traditional educational ideals, enriching them by 
adding diff erentiated strategies for teaching and learning.
Keywords: competences, competency, general education, educational standards, teacher 
education
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1. Alte oder neue Kompetenzorientierung?

Die anfängliche Euphorie zum kompetenzorientierten Unterricht scheint verebbt. 
Während zunächst noch Projekte zur Übertragung auf den Unterricht forciert wurden 
(Asbrand, Heller & Zeitler, 2012), dominiert nun eine wechselseitige Bezugnahme 
von konzeptionellen Implementierungsbemühungen und Problemanzeigen hin-
sichtlich der Durchsetzung (Zuber, Altrichter & Heinrich, 2018). Auch die KMK-
Entscheidung, keine weiteren Standard-Kataloge neben denen für Deutsch, Mathe-
matik, die erste Fremdsprache sowie Biologie, Chemie und Physik zu formulieren, 
spricht für diesen Trend.

Bedeutet dies, dass Kompetenzorientierung zum Normalfall und damit so unspek-
takulär geworden ist, dass man nicht mehr darüber sprechen muss, oder war sie nur 
eine „neue Mode“ der Bildungsforschung und wir sind stattdessen bereits am Ende 
der Kompetenzorientierung angelangt?

Die spätestens in der Folge der Einführung nationaler Bildungsstandards auch in den 
Schulverwaltungen der Länder begonnene Diskussion um Kompetenzorientierung, 
die zu zahlreichen Revisionen von Lehrplänen geführt hat, versprach eine weitrei-
chende Neuorientierung des pädagogischen Handelns in Schulen, die sich aber bis-
lang im schulischen Alltag nur zögerlich durchzusetzen scheint. Die Gründe dafür 
wurden schon früh erkannt:

„Bei unseren Analysen der Lehrplanarbeit und der Lehrerfortbildung und in un-
serer Arbeit mit der politischen Administration ist bislang deutlich geworden, dass 
die Bildungsstandards in ihrer Radikalität fast alle überfordern. Denn die konse-
quente Umsteuerung hin zur Kompetenzorientierung, die mit der Implementation 
von Bildungsstandards verbunden ist, ist keineswegs trivial. […] Die mangelnde 
Implementation der Bildungsstandards, die wir feststellen können, ist kein alleiniges 
Problem der Professionalisierung von Lehrkräft en, sondern ein Problem der Profes-
sionalisierung auf allen Ebenen des Systems.“ (Köller, 2009, S. 28)

Handelt es sich bei dieser nur zögerlich einsetzenden Implementierung der Kom pe-
tenz  orientierung um ein klassisches Implementierungsproblem des „Neuen“?

Wir möchten diese Annahme bezweifeln und vielmehr umgekehrt argumentieren, 
dass hier stattdessen ein uraltes Strukturproblem des Lehrerhandelns in modernen 
Gesellschaft en wirksam wird: mangelnde Orientierung an individueller Entwicklung 
bei gleichzeitiger Fokussierung der kognitiven Leistungsfähigkeit.

Anders als die meisten Befürworterinnen und Befürworter, aber auch Kritikerinnen 
und Kritiker der Kompetenzorientierung möchten wir also verdeutlichen, dass 
es sich bei dem Ruf nach Kompetenzorientierung nicht um eine grundsätzliche 
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Neuerung pädagogischen Denkens handelt, wohl aber um eine diskursiv notwendi-
ge Neuformulierung klassischer Allgemeinbildungsvorstellungen (vgl. dazu ausführ-
lich Frohn & Heinrich, 2018).

So forderte bereits Humboldt 1809 eine Kompetenzorientierung, wenn er in sei-
nem Bericht an den König von der notwendigen „Entwickelung der menschli-
chen Kräft e“ sprach: Die Sektion für Kultus berechne „ihren allgemeinen Schulplan 
auf die ganze Masse der Nation und sucht diejenige Entwickelung der menschli-
chen Kräft e zu befördern, welche allen Ständen gleich nothwendig ist und an wel-
che die zu jedem einzelnen Beruf nöthigen Fertigkeiten und Kenntnisse leicht an-
geknüpft  werden können.“ (Humboldt, 1809/1964, S.  217 f.) Eine solche Defi nition 
der Kompetenzorientierung wäre sogar anschlussfähig an die PISA-Forderungen 
zur Qualifi zierung der nachfolgenden Generation, wenn mit diesen „menschlichen 
Kräft e[n]“ an die „zu jedem einzelnen Beruf nöthigen Fertigkeiten und Kenntnisse 
leicht angeknüpft  werden“ (s. o.) kann. Wenn dies heute aus dem Blick geraten ist, 
dann deshalb, weil die „kompetenzorientierte Wende“ wohl nur eine Reaktion auf die 
„empirische Wende“ (Lange, 2008) nach dem PISA-Schock darstellte. Doch wenn die-
se Idee schon so alt ist, warum setzt sie sich dann nicht endlich durch?

2. Das Problem der auf kognitive Leistungsfähigkeit verkürzten
Kompetenzorientierung

Im öff entlichen Diskurs zeigt sich derzeit deutlich eine Verkürzung des Kom petenz-
begriff s auf die Leistungsdimension, was insbesondere mit Blick auf ein gerech-
teres und inklusives Schulsystem ein Problem darstellt (Heinrich, 2015). Studien 
zum Vergleich von Bildungsgerechtigkeitsidealen von Hauptschullehrkräft en und 
Gymnasiallehrerinnen und -lehrern dokumentieren hier zudem erhebliche Diff erenzen 
(Heinrich, Faller & Th ieme, 2014). Auch erste Untersuchungen zum Zusammenhang 
von Inklusion und Gymnasiallehrerhabitus (Gehde, Köhler & Heinrich, 2016) zei-
gen, dass hier die Auff assung einer gewissen „Nicht-Zuständig keit“ für Fragen 
von Inklusion und Bildungsgerechtigkeit existiert, auch wenn in der so genannten 
Klieme-Expertise hervorgehoben wird, dass Kompetenz- bzw. Standardorientierung 
eine „individuelle Diagnostik und Förderung“ (Klieme et al., 2007, S.  10) ermög-
liche. Dies gilt allerdings nur, wenn das ursprüngliche Konzept in seinem ganzen 
Umfang wahrgenommen wird, d. h., „Kompetenzorientierung“ dann im Unterricht 
durch die Berücksichtigung auch der sozialen und ipsativen Bezugs normen für in-
dividuelle Förderungsansätze Anwendung fi ndet und nicht die Verkürzung des 
Kompetenzbegriff s auf die Leistungsdimension (kriteriale Bezugs norm) stattfi ndet.

Diese begriffl  iche Verkürzung scheint jedoch auch schon bei den Studierenden – 
ob nun aus der eigenen schulischen Sozialisation resultierend oder bereits aus der 
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diff erenziellen Lehramtsausbildung – habituell verankert zu sein, wie wir in dem 
Forschungs- und Entwicklungsprojekt Biprofessional zeigen konnten.1 In dem im 
Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern 
aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung geförderten Projekt 
(FKZ 01JA1608) am Universitätsstandort Bielefeld haben Bachelorstudierende unter-
schiedlicher Lehramtsstudiengänge die Möglichkeit, praktische Erfahrungen in der 
Arbeit mit Schülerinnen und Schülern mit Fluchterfahrung zu sammeln (Heinrich & 
Störtländer, 2017). So zeigte sich in einem Seminar zur „Habitusrefl exion“ bereits im 
ersten Durchgang eine deutliche Nicht-Repräsentativität unter den Teilnehmenden: 
Gemessen an den Studierendenzahlen der Bielefelder Lehramtsstudiengänge war 
das Gymnasiallehramt deutlich unterrepräsentiert und das Grund-, Haupt- und 
Realschullehramt deutlich überrepräsentiert. Und: Alle (!) Teilnehmenden der ers-
ten Kohorte hatten zudem Deutsch als Zweitsprache oder sind zweisprachig aufge-
wachsen. Das frappierende Ergebnis in der Arbeit mit diesen Studierenden war je-
doch: Jenseits der Frage, ob dies durch die eigene vorgängige Schulpraxis oder bereits 
durch die erfolgte universitäre Einsozialisierung in den Lehrberuf bedingt ist, lässt 
sich in der Praxis bzw. dem praktischen Handeln selbst bei dieser „Positivselektion“ 
von Lehramtsstudierenden die Verkürzung des Kompetenzbegriff s auf kognitive 
Leistungsfähigkeit feststellen. Individuelle Kompetenzen jenseits des Leistungsbegriff s 
wurden bis zu diesem Zeitpunkt, wenn, dann nur nachgeordnet anerkannt. Da die 
Sozialisation durch die eigene vorgängige Schulpraxis im Rahmen von Lehrerbildung 
sehr prägend und damit nicht leicht beeinfl ussbar ist, stellt sich die Frage, mit wel-
chen theoretischen und praktischen Konzepten in der Lehrerbildung diesen wenig in-
klusionssensiblen Tendenzen entgegengearbeitet werden kann.

3. Fachdidaktische Qualifi zierung angehender Lehrkräft e für ein
inklusives Schulsystem

Das Projekt „Fachdidaktische Qualifi zierung Inklusion angehender Lehrkräft e an 
der Humboldt-Universität zu Berlin“ (FDQI-HU), das ebenfalls im Rahmen der ge-
meinsamen Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus Mitteln des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert wird (FKZ 01JA1620), be-
greift  sich als interdisziplinäres Entwicklungsnetzwerk, in dem Wissenschaft lerinnen 
und Wissenschaft ler aus fünf Fachdidaktiken und den Bereichen Rehabilitations-
wissenschaft en, Sprachbildung sowie Grundschul- und allgemeine Didaktik zusam-

1 Im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoff ensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern 
wird die Kompetenzorientierung mit Blick auf die Lehramtsstudierenden zwar stark dis-
kutiert; eine Durchsicht der 49 aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung geförderten Projekte ergab allerdings, dass die Begriff e „Kompetenz“ bzw. „Kom-
petenzorientierung“ nur in Ausnahmefällen konkret auf die Unterrichtsgestaltung bezogen 
werden. Auch hier scheint sich das Problem des Implementierungs-Gaps mit Blick auf kom-
petenzorientierten Unterricht zu reproduzieren.
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menarbeiten. Basierend auf der gemeinsamen Entwicklungsarbeit sollen zukünft ige 
Lehrerinnen und Lehrer für die aktuellen Herausforderungen des alltäglichen inklusi-
ven Schulunterrichts qualifi ziert werden.

Dafür wurde im Rahmen des Projekts ein „Didaktisches Modell für inklusives Lehren 
und Lernen“2 entwickelt, auf dessen Basis heterogenitätssensible hochschuldidaktische 
Lehr-Lern-Settings konzipiert und erprobt werden. Mithilfe dieser Seminare sollen 
sowohl die adaptive Lehrkompetenz als auch die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen unter den Studierenden ge-
fördert werden. Ein im Rahmen des Projekts entwickeltes Evaluationsinstrument 
überprüft  die Wirksamkeit dieser Lehrveranstaltungen und trägt zu deren Weiter-
entwicklung bei. Die theoretische Konzeption des FDQI-HU-Modells rückt auf Basis 
tradierter – und in der Lehrkräft ebildung zunehmend vernachlässigter – allgemeindi-
daktischer Modelle (Schulz, 1981; Klafk i, 2007) eine mögliche Verbindung zwischen 
den scheinbar unvereinbaren Konzepten der Standardorientierung einerseits und ei-
nem humanistisch geprägten Bildungsverständnis andererseits in den Fokus: So soll 
das Modell der verkürzenden Gleichsetzung von „Kompetenzorientierung“ im Sinne 
einer ausschließlichen Ausrichtung an kognitiv-fachlichen „Bildungsstandards“ entge-
genwirken, indem es die „individuelle Kompetenzentwicklung“ als zentrales Element 
begreift  und dabei auf die – auch für die Klieme-Expertise (Klieme et al., 2007) ver-
wendete – Kompetenzdefi nition des Kognitionspsychologen Franz E. Weinert zurück-
greift . Er beschreibt Kompetenzen als

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaft en und Fähigkeiten, um die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können“ (Weinert, 2001, S. 27 f.; Herv. d. Verf.).

In der didaktischen Modellierung muss es daher auch gemäß einer bildungstheo-
retisch fundierten „individuellen Kompetenzentwicklung“ (vgl. Frohn, 2017b) da-
rum gehen, Schülerinnen und Schüler in allen dieser Defi nition innewohnenden 
Kompetenzdimensionen (vgl. Hervorhebungen) zu fördern: der individuel len, kog-
nitiven, motivationalen, sozialen, ethisch-normativen und performativen Dimension. 
Demnach sind alle Konnotationen des Kompetenzbegriff s in der Planung und 
Durch führung inklusiver Lehr-Lern-Prozesse zu berücksichtigen, um diff erenzier-
te Lernangebote zu eröff nen, die individuelle Anschluss- und Ent wick lungs mög lich-
keiten sowie Bewältigungsstrategien für gesellschaft liche Ver änderungen und Heraus-
forderungen bergen.

2 Zu den einzelnen, von den Mitgliedern des Projekts (vgl. hu.berlin/fdqi) gemeinsam erar-
beiteten Modellinhalten existiert ein Online-Glossar (vgl. Frohn, 2017a), weshalb das Mo-
dell hier nur überblickshaft  vorgestellt wird.
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Die im Modell rahmenhaft  angelegten „gesamtgesellschaft lichen Bedingungen“ sol-
len in diesem Sinne etwa grundsätzliche „Strukturprobleme von gesamtgesell-
schaft licher […] Bedeutung“ (Klafk i, 2007, S.  60) aufgreifen und diese auch auf 
zeit genössische Phänomene übertragen: So kann eine entsprechend konnotierte 
Kompetenzorientierung auch als notwendige Aktualisierung der „epochaltypischen 
Schlüsselprobleme“ (ebd., S.  56 ff .) begriff en werden, die etwa auch die Bildungs-
prozesse in einer digital geprägten Welt mitzugestalten hilft .

Umso notwendiger wäre es, Standards nicht im Sinne von kognitiv begründeten 
Leistungs erwartungen an Schülerinnen und Schüler, sondern als Unterrichtsstandards 
zu formulieren, die, ausgehend von wechselseitiger Wertschätzung und sozialen 
Prozessen, von Partizipation über Leistungsbewertung, Feedback, Kritikfähigkeit 
und Motivation bis hin zu kreativ-ästhetischen Parametern rangieren (vgl. Frohn, im 
Erscheinen).

Abb. 1: Didaktisches Modell für inklusives Lehren und Lernen

Quelle: verfügbar unter: www.hu-berlin.de/fdqi/modell. Zugriff  am 18.01.2018.
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4. Auswege aus dem anhaltenden Implementierungsproblem der
Kompetenzorientierung

Schon 2008 statuierten Jürgen Oelkers und Kurt Reusser, dass eine „Implementation 
von Bildungsstandards, die nicht bis auf die Mikroebene des Unterrichts durchdringt 
und die die Lehrpersonen und letztendlich die Schülerinnen und Schüler als eigen-
ständig Lernende nicht erreicht“, nichts bewirken werde (Oelkers & Reusser, 2008, 
S.  399; Herv. im Original). Hilbert Meyer erweiterte 2011 dieses Diktum um eine 
Aktionskomponente, indem er dem Konzept der Kompetenzorientierung nur dann 
eine Chance einräumte, „wenn die Top-Down-Strategie der Schulpolitik durch eine 
Bottom-up-Bewegung der Basis ergänzt“ werde (Meyer, 2011, S.  7). Dabei kann es 
nicht allein um eine „reformierte Lehrerbildung mit einer durchgehenden Th eorie-
Praxis-Integration in allen Lehrerbildungsphasen“ (Moegling, 2010, S.  26) gehen 
oder um evidenzbasierte Modelle, die „das potentielle Steuerungswissen in planvolles 
Steuerungshandeln transformieren“ könnten (Pant, Vock, Pöhlmann & Keller, 2008, 
S.  842), auch wenn diese Forschungsfragen aufschlussreiche Beiträge zu praxisrele-
vanten Fragen liefern. Stattdessen ist es ebenso notwendig, diese Forschungsansätze 
um eine gegenläufi ge Untersuchungsform zu ergänzen, die danach fragt, wel-
ches „planvolle Steuerungshandeln“ in Schulen bereits praktiziert wird und wel-
che Potenziale und Probleme sich mitunter aus der Umsetzung kompetenzorientier-
ten Unterrichts ergeben. Während weiter „intelligente und akzeptierte Modelle der 
Implementation von Kompetenzorientierung im Unterricht“ (Pant & Stanat, 2014, 
S.  33) gefordert werden, erschwert schon jetzt das Nebeneinander der zahlreichen 
Ansätze die Sichtung und Ordnung der in der Praxis erarbeiteten Konzepte enorm.

Wir argumentieren vielmehr, dass es mit Blick auf die angesprochenen Implemen-
tierungs probleme der Kompetenzorientierung sinnvoll sein könnte, als kleinsten ge-
meinsamen Nenner all dieser Ansätze sowie der mit ihnen korrespondierenden 
Aus- und Fortbildungskonzepte die Bearbeitung des uralten Strukturproblems der 
mangelnden individuellen Schülerinnen- und Schülerorientierung bei gleichzeiti-
ger Fokussierung auf kognitive Leistungsfähigkeit ins Zentrum zu stellen. Notwendig 
wäre eine konsequente Balancierung der unterschiedlichen Bezugsnormen. So ließe 
sich auch in Kontroversen zwischen Bildungsmonitoring und Reformpädagogik ver-
mitteln, wenn es gelänge, die hinter der Rhetorik (liest man die kriteriale Bezugsnorm 
als Standardorientierung und die individuelle Bezugsnorm als Schülerinnen- und 
Schülerorientierung) liegende Problematik der gemeinsamen Problemlage aufzu-
decken. Auch die erneute Rede von Bezugsnormen (jetzt „sachlich“ statt „kriterial“ 
bzw. jetzt „ipsativ“ statt „individuell“) überführt nur das alte Strukturproblem des 
Spannungsfeldes „kognitive Leistung vs. individuelle Entwicklung“ in eine andere 
Terminologie.
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5. „Individuelle Kompetenzorientierung“ in der Lehrkräft ebildung
und -fortbildung

Um empirisch zu erforschen, wie mangelnde Schülerinnen- und Schülerorientierung 
bei gleichzeitiger Fokussierung auf kognitive Leistungsfähigkeit ihren Niederschlag 
in der schulischen Wirklichkeit fi ndet, startet aktuell ein BMBF-Verbundprojekt3 
zum Th ema „Refl exion, Leistung & Inklusion – Qualifi zierungserfordernisse für ei-
nen refl exiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe“. Hier soll 
der Frage nachgegangen werden, wie Lehrkräft e die beiden – theoretisch zunächst 
noch unvermittelten – „Bildungsauft räge“ von Leistungsorientierung einerseits und 
Inklusion andererseits in ihrer konkreten Praxis zusammenführen. Es wird davon 
ausgegangen, dass „individuelle Kompetenzorientierung“ im beschriebenen Sinne 
eine Option darstellen könnte, dieses Spannungsfeld produktiv und professionell zu 
bearbeiten. Hierzu müssten die Lehrkräft e die sich naturwüchsig aus dem akuten 
Handlungsdruck ergebenden Bewältigungsmodi dieses Spannungsfeldes in der Praxis 
refl ektieren.

Dies soll im Anschluss an empirische Studien in Schulen realisiert werden, indem de-
ren Ergebnisse in Form von Fallstudien sowohl in hochschuldidaktische Settings als 
auch in erwachsenendidaktische Konzepte für Lehrerfortbildungsmaßnahmen über-
führt werden. Hier erhalten Studierende und Lehrkräft e auf Basis von Fallstudien 
Gelegen heit dazu, ihre im Kontext akuten Handlungsdrucks internalisierten Be-
wäl ti gungsmodi dieses Spannungsfeldes bewusst professionelleren Formen der Be-
arbeitung zuzuführen.

Ferner ist im Projekt FDQI-HU geplant, die theoretische Grundlagenarbeit, die in 
Form von Planungs- und Refl exionsrastern Eingang in die schulische Praxis fi n-
den soll (vgl. Frohn & Moser, im Erscheinen), im Rahmen der zweiten Phase der 
Lehrkräft ebildung auf ihren Nutzen für den alltäglichen inklusiven Unterricht hin zu 
überprüfen.

Wir hoff en, mit den von uns initiierten Projekten in der Lehrkräft eausbildung 
und Lehrkräft efortbildung eine Professionalisierung sowohl der zukünft igen als 
auch der gegenwärtig unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer zu befördern, die 
es vermag, die alte Idee der Schülerinnen- und Schülerorientierung, wie sie in der 
Kompetenzorientierung angelegt ist, auch praktisch umzusetzen. Um Widerständen 
in der Schulpraxis sensibel begegnen zu können, gehört hierzu unseres Erachtens 
auch die Einsicht, dass eine Kompetenzorientierung nicht notwendig traditionellen 
Allgemeinbildungsansprüchen widerspricht. Dies tut sie erst dann, wenn sie auf ko-
gnitive Leistungsfähigkeit reduziert wird.

3 Universität Frankfurt am Main (M. Urban/Verbundkoordination), Universität Bielefeld (M. 
Heinrich) und Universität Hannover (J. Löser & R. Werning) (FKZ: 01NV171 OC).
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Abstract
In this article I advocate using Disability Studies in Education as a discipline to inform 
work about inclusive education. Second, I discuss teacher (1) dispositions (beliefs and re-
sponsibilities) about human diff erences; (2) skills in pedagogical fl exibility; and, (3) abil-
ity to collaborate with others, as the critical areas necessary for creating and maintain-
ing inclusive classrooms. Th ird, I pose questions to serve as a springboard for further 
discussions about inclusive education regarding teacher educators’ responsibilities to pre-
service and in-service teachers.
Keywords: inclusion, inclusive education, pedagogy, collaborative teaching, disability 
studies

Die Bedeutung von Einstellungen und pädagogischen Fähigkeiten 
von Lehrkräft en für inklusiven Unterricht: Aufgaben und 
Implikationen für die Lehrkräft eaus- und -fortbildung
Zusammenfassung
In diesem Beitrag schlage ich erstens vor, Disability Studies1 aus dem Bereich der Bil-
dungswissenschaft en dafür zu nutzen, auf die Durchführung von inklusivem Unterricht 
vorzubereiten. Zweitens gehe ich auf drei Aspekte ein, die ich für die Er möglichung 
und Umsetzung von inklusivem Unterricht für zentral halte: (1)  die Einstellungen 
(Überzeugungen und Haltungen) von Lehrkräft en in Bezug auf Unter schiede zwischen 
Menschen, (2) ihre Fähigkeit, pädagogisch fl exibel zu handeln, und (3) ihre Bereitschaft  
und Fähigkeit zur Zusammenarbeit mit anderen. Drittens formuliere ich einige Fragen, 
die als Sprungbrett für weitere Diskussionen über inklusiven Unterricht dienen sollen, 

1 Bei den Disability Studies (sinngemäß „Studien zu oder über Behinderung“) handelt es sich 
um eine interdisziplinäre Wissenschaft , die Behinderung als soziale, historische und kultu-
relle Konstruktion begreift  und sich der sozial- und kulturwissenschaft lichen Erforschung 
des Phänomens Behinderung widmet.
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wobei ich auf die Verantwortung von Lehrenden sowohl in der Lehreraus- als auch in 
der Lehrerfortbildung eingehe.
Schlüsselwörter: Inklusion, inklusiver Unterricht, Pädagogik, Co-Teaching, Disability 
Studies

“Inclusive education commences with the recognition
of the unequal social relations that produce exclusion.”
Roger Slee (2011, p. 39)

1. Introduction

Teacher dispositions refl ect their beliefs about human diff erences and the degree to 
which their responsibilities lie in reaching and teaching all students (Nieto, 2013). 
Moreover, dispositions ground teachers in understanding what is needed, and what is 
possible, in terms of teaching a diverse group of students – encompassing the cycli-
cal demands of planning, instruction, assessment, and further planning (informed by 
all previous stages of the process). Once the “what is needed” is determined, then the 
teacher can decide “what is possible” in terms of their skills in providing pedagogi-
cal fl exibility. Another important consideration is sharing responsibility for educating 
all students through some form of collaboration, be it team teaching or consulting. 
In brief, the three areas I have chosen to foreground in this short article that focuses 
on pedagogy in successful inclusive classrooms are a teacher’s: (1) disposition toward 
human diff erences; (2) skills in fl exible pedagogy; and: (3) ability to collaborate with 
other professionals and parents. Each of these areas are discussed in subsequent sec-
tions, followed by a discussion of some implications and questions designed to stim-
ulate further discussion.

2. Th e Importance of Teachers

Th e teacher is the most infl uential person within a classroom, constantly working to 
improve the quality of engagement and instruction, while creating an environment 
that supports academic, emotional, and psychological support for students. In inclu-
sive classrooms, teachers are expected to be knowledgeable about, and comfortable 
with, student diversity. Although inclusive education was a term primarily associat-
ed with students identifi ed as disabled it has since come to symbolize all forms of 
diversity, including socio economic status, gender, culture, ethnicity, sexual orienta-
tion, and so on (Baglieri, Bejoian, Broderick, Connor & Valle, 2011). Of course, an 
intersectional awareness is also needed for all students, as there is no single marker 
of identity, for example, a female who is a poor Latina immigrant of African-descent 
from the Dominican Republic and a lesbian therefore simultaneously navigates issues 
of socio economic status, gender, ethnicity, nationality, race, and sexual orientation. 
Teachers, too, must be aware of, and navigate these forces that shape the identity of 
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such a young woman – making her feel safe, respected as a contributor of knowledge, 
a participant, and a learner, along with another 15, 25, or 35 students in class.

In some ways, these inclusive expectations of teachers represent an ideal. Where else 
in society is anybody expected to come to know the arguably infi nite forms of hu-
man variation, treat everyone equally, connect with each one on their academic, so-
cial, and emotional levels, and teach them knowledge and skills? At the same time, it 
is incumbent upon each teacher – with all of her or his imperfections – to see them-
selves, and inclusive education, as a constant work-in-progress. Additionally, for those 
of us who work in researching and teaching inclusive education at the university lev-
el, such idealism gives rise to questions about “pre-service” and “in-service” teacher 
education. For example, to what degree can and do teacher education programs eff ec-
tively support and model inclusive education at the pre-service level? To what degree 
can authentic professional development in schools advance and support inclusive ed-
ucation at the “in-service” level?

2.1 Th e Importance of Teacher Dispositions

It is important for university-level teacher educators to consider two distinct – yet 
related – groups: pre-service and in-service teachers. When working with individ-
uals within these groups, each person must consider, and constantly refl ect upon, 
each area of (1) disposition toward human diff erences, (2) abilities in pedagogy, and 
(3)  skills in working with other educators. Th ese crucial areas may be perceived as 
abstractions for pre-service teachers, and lived realities, within a specifi c context, for 
in-service teachers. Th is distinction determines how to conceptualize the teaching of 
certain knowledge and skills about inclusive education for pre-service teachers per-
haps without a place to see them in action. Conversely, such knowledge and skills 
may or may not infl uence change by in-service teachers in their existing classrooms. 
Regardless, one area to target, shared by both groups, is engaging them about their 
dispositions toward human diff erence. To help do this, the interdisciplinary academic 
fi eld of Disability Studies in Education (DSE) can be utilized.

3. Using the Lens of Disability Studies

Many teachers resist the possibilities and promises of inclusive education because 
they may think: “Th at child does not belong in my classroom,” “Th ere are specialty 
teachers to take care of that child,” or “I cannot – or will not – change how I teach, 
so if they can’t keep up they must go.” However, by beginning with engaging educa-
tors about questions such as: What do we think about human diff erences and why? 
Where does that information come from?, we begin to consider: What are the sourc-
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es of our knowledge about disability? Who has created that knowledge? Who bene-
fi ts from that knowledge? Who does not benefi t from that knowledge? What if that 
knowledge is inaccurate or simply wrong? It is necessary to spend time on these in-
terrelated areas because of the simple fact: what we think about people infl uences how 
we teach them.

To help with these conversations, I cull from DSE because it is an interdisciplinary 
fi eld that seeks to trouble longstanding notions of disability as a defi cit, disorder, or 
dysfunction; in brief, as something missing within a person (Connor & Valle, 2017). 
Above all, it primarily critiques the seemingly omnipresent framing of disability with-
in a medical model, a way of thinking that posits people as ill or broken, in need of 
fi xing or a “cure.” In contrast, DSE views disability as a natural form of human varia-
tion, thereby challenging society to examine how widespread beliefs continue to mar-
ginalize individuals by asking what is “disability” and its relationship to “normalcy” 
(Linton, 1998).

In these discussions, students come to see how the world has been arranged in bi-
naric structures of normalcy/abnormalcy, able-bodied/disabled, general/special, and 
desirable/undesirable. It becomes clear that characteristics of all individuals are hi-
erarchical, and that the idealized American citizen is: of European-descent, male, 
able-bodied, professional, English-speaking, heterosexual, handsome, academic, and 
athletic (Davis, 1995). In a diverse society, so few citizens fi t this mold, but those 
that do are favored, and those that do not are deemed inferior. Put another way, nor-
malcy and deviance are mutually constitutive – one cannot exist without the other. 
By interrogating the concept of normalcy, DSE off ers an alternative lens to fi elds of 
knowledge that traditionally constitute the foundations of special education – sci-
ence, medicine, and psychology. Instead, using a social, cultural, and historical lens, 
DSE reframes the issue of inclusion from one that has been viewed as primarily legal, 
technical, and managerial response, to one of civil rights.

3.1 Civil Rights

Understanding disability from a “minority model” perspective means that disability 
is viewed as another “Other,” part of the sociological frame. Just as diff erences can 
lead to forms of discrimination such as race and racism, gender and sexism, sexual 
orientation and heterosexism, the corresponding “ism” is ableism – a form of struc-
tural, cultural, systematic oppression based on the belief that people without disa-
bilities are superior human beings (Hehir, 2005). In their seminal text Th e Disability 
Rights Movement: From Charity to Confrontation, Fleischer and Zames (2001/2011) 
connected the major topics of the civil rights movement within a powerful narrative 
that includes: pitiful portrayals of “wheelchair bound” children; alternative ways of 
functioning such as seeing by touch and hearing by sign; deinstitutionalization and 
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independent living; the struggle for change in the courts and in the streets; the dis-
ability rights legislation section 504; the Americans with Disabilities Act; access to 
jobs and health care; activists combatting physician assisted suicide; disability and 
technology; disabled veterans and their rights; education and the Least Restrictive 
Environment; and: disability, identity, and culture.

In No Pity: People with Disabilities Forging a New Civil Rights Movement, Joseph 
Shapiro writes, “Nondisabled Americans do not understand disabled ones” (1993, 
p. 3). Th is sweeping statement serves as a springboard for conversation in graduate
education classes. It tends to open up the larger topic of to what degree can a non-
minority member understand a minority member’s perspective of, and lived experi-
ences within, society in general. It comes as quite a shock that the majority of infor-
mation written about people with disabilities is not by themselves, but able-bodied 
people in various fi elds, including education. DSE, on the other hand, centers upon 
the voices of “the disabled” – including researchers, activists, children, youth, adults, 
and parents – who usually articulate what passes as knowledge about them is largely 
inaccurate, misleading, and even harmful. Th e implications for this ontological disso-
nance are huge, as suggested by Barton’s observation (1996):

“[…] it gradually began to dawn on me that if disabled people left  it to others to write 
about disability, we would inevitably end up with inaccurate and distorted accounts of 
our experiences and inappropriate service provision and professional practices based 
upon these inaccuracies and distortions” (p. 16).

In fact, the fi eld of DS is fi lled with statements, testimonies, and counter-narratives 
to dominant discourses of disability, along with suggestions to rethink and reframe 
disability as human diff erence (Brown, 2003; Linton, 2006; Mooney, 2008). It is clear 
that learning about disability from the source of disabled people is more authentic 
than most forms of educational research (Brantlinger, 1997), literature (Mitchell & 
Snyder, 2000), and mainstream media (Haller, 2010). Th ese learnings about disabil-
ity are very powerful to both pre-service and in-service teachers, and actively help 
them unlearn many of the inaccuracies they have come to know with view to think-
ing about human diff erence (Connor, 2015). Scholars within DS shift  the conversa-
tion from conceptualizing inclusive education as approximating a norm or “fi tting in,” 
to one that requires us to look at how we have come to rationalize exclusion and seg-
regation within our “democracy.”

3.2 Creating Change (Re)Shapes Reality

Th e beauty and the challenge of inclusive classrooms is that they require changing 
“traditional” notions of education, including rethinking old habits, ways of acting, 
ways of thinking – as well as challenging commonplace, longstanding beliefs. In brief, 
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inclusion means looking at schools and classrooms with new eyes and seeing pos-
sibilities of what has not yet been done on a national scale. Opportunities exist for 
teachers to help create inclusive classrooms – from developing curriculum to organ-
izing furniture plans, from planning co-taught lessons to assessing instructional eff ec-
tiveness, from knowing all students to informing them of their strengths and areas to 
be focused upon. At the same time, educators must be mindful of not “throwing the 
baby out with the bath water,” in other words, making sure we retain what is valua-
ble in teaching.

Much has been written over the last twenty-fi ve years about supporting inclusive ed-
ucation through classroom practices. For example, Spencer Salend’s Creating Inclusive 
Classrooms: Eff ective and Refl ective Practices was fi rst published in 1990 and is now in 
its 8th edition (2005). Given the expanse of existing literature, and the length limita-
tions of this article, I choose to articulate six points that serve as important “tools” for 
teachers to utilize within daily classroom practice to help develop, expand, and culti-
vate a fl exible pedagogy.

3.2.1 A Sense of Fairness

Teachers can be confl icted about providing diff erent forms of support for students in 
an inclusive classroom such as one-on-one interactions, additional time, a modifi ed 
assignment, or an alternative product. To help teachers re-think the concept of “be-
ing fair,” Welch (2000) developed three diff erent defi nitions of fairness: (1) Equality, 
meaning every participant receives the same reward; (2) Equity, meaning the reward 
is proportionate to input; the person who contributed the most or achieved the high-
est standard receives the greatest reward; and: (3) Need, meaning those who have the 
greatest need receive the greatest reward. Depending upon the classroom situation, 
each one of these understandings can be invoked with view to what is fair within a 
specifi c context. As with all of the points being made here, a unidimensional response 
of “one size fi ts all” is contrary to the foundational thinking within inclusive class-
rooms.

3.2.2 Universal Design for Learning (UDL)

Based upon the principles originating in architecture to create a design that allows – 
from the very beginning – access for all people to all parts of a building’s structure, 
educators have embraced the tenets of Universal Design and applied them to class-
rooms. In a nutshell, tenets include providing for: equitable use; fl exibility of use; be-
ing simple and intuitive; perceptible information; a tolerance for error; a low physi-
cal eff ort, and: size and space for approach and use (Burgstahler & Corey, 2008). In 
addition, UDL incorporated two more education-specifi c tenets: (1) a community of 
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learners, and (2) a receptive instructional climate. Th ese are important as the former 
promotes interaction and communication among students and between students and 
teachers, while the latter urges for instruction to be designed as welcoming and inclu-
sive of all, with accompanying high expectations (Valle & Connor, 2011).

3.2.3 Multiple Intelligences (MI)

Gardner’s Multiple Intelligences (1983/2011) broke the mold of what may constitute 
intelligence. Despite the fact that his theory has not been suffi  ciently validated for its 
critics, his work resonates strongly with teachers in their quest to engage and assess 
students, off ering choices to students as “entry points” into the content and/or skills 
being taught. Schools have always privileged certain knowledge over others – such as 
literacy and numeracy – elevating some student’s achievements and neglecting impor-
tant possible ways of demonstrating knowledge for others. As fl exible teachers know, 
visual-spatial, bodily kinesthetic, musical, intrapersonal, interpersonal, and naturalist 
ways of thinking, knowing, and “doing” can also be accessed to engage students with 
content and skills being taught.

3.2.4 Learning Styles (LS)

Pioneered by Dunn and Dunn (1978) and refi ned over time (Dunn, 2000), a Learning 
Styles approach to education capitalizes upon the diff erent ways that students learn. 
Some factors are developmental, some are environmental, and can change due to 
time, place, and context. Teachers can consider various dimensions of learning to in-
form their planning, including: sociological (how students work with others); envi-
ronmental (student surroundings); physiological (awareness of mental and physical 
body rhythms); psychological (ways of processing and responding to information); 
and: emotional (satisfaction in managing work).

3.2.5 Diff erentiated Instruction (DI)

Some of the most stimulating work developed over the last 15 years on curricu-
lum and pedagogy has been by Carol Tomlinson (2001) and is termed Diff erentiated 
Instruction. In many ways DI can be seen as thoughtful and structured approach for 
teachers to contemplate the three major areas of content (the “what” being taught), 
process (the “how” it is being taught), and product (the “evidence” of learning). Th e 
premise of DI is that every student can be met at their current instructional level, and 
provided with the means to engage and grow as part of a learning community.



David J. Connor

82 DDS, 110. Jg., 1(2018) Zur Diskussion

3.2.6 Habits of Th inking: Simple, Useful Ideas

Regardless of how careful instruction is planned, teachers are required to “think on 
their feet” every day. Th ere are some habits of thinking that they can use when pre-
sented with a student who has become “stuck” or reached an impasse. In order to 
help the student, a teacher can think in terms of immediately changing the rate, the 
volume, or the complexity (RVC) of the task (Levine, 2002). For example, in a sheet 
of twenty one-step mathematical problems designed for practice, depending upon 
a student’s need, the rate could be changed to reduced or double-time, the volume 
could be reduced to the fi rst ten or every other question, and the complexity can be 
made more sophisticated by adding or substituting two-step problems. Another hab-
it of thinking developed by Levine (ibid.) was to determine whether a struggling stu-
dent needed an accommodation (bypassing an area of need) or an intervention (tar-
geted strengthening of an area of need). For example, if a dyslexic student cannot 
handle the volume of reading required in a class, provide access to audio-recorded 
text as an accommodation. An intervention for the student would entail, for example, 
direct reading instruction using a set class text to help the student practice.

3.3 Th e Teaching Toolbox

Th ese six selected suggestions help us see the multiple challenges of inclusive pedago-
gy from many vantage points. To state the obvious, all of these options cannot be pro-
vided simultaneously, but should be acknowledged and incorporated into a balanced 
pedagogy that is respectful of all learners.

4. Collaborating to Co-Teach 

In most professions, from surgery to law enforcement, people work in teams or part-
nerships. Inclusive education encourages the collaboration of educators with the com-
mon goal of supporting all students. Friend and Cook (2012) detail each step to be 
considered by educators – including pre-partnership explorations, along with the ex-
pected routines of co-planning, co-teaching, and co-assessing on an ongoing basis. 
Additionally, Friend and Bursuck (2011) have also detailed six teaching arrangements 
that have grown to be known as the basis for co-teaching: (1) one teach, one fl oat; 
(2) one teach, one observe; (3) parallel teaching; (4) station teaching; (5) alternative 
teaching, and (6) team teaching. Th e premise of these suggestions is to provide co-
teachers with options depending upon issues of teaching objectives, student needs, 
educator levels of content knowledge and skills, experience, classroom management, 
physical space, and so on.
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In order to maximize success, potential co-teachers are encouraged to meet before 
beginning teaching to discuss a variety of issues including promoting parity, preferred 
instructional formats, sharing their own planning process, and assessment techniques 
(Friend & Cook, 2012). Common planning time is imperative, allowing teachers to 
focus specifi cally on their joint responsibilities of reaching a diverse student body. 
Likewise, debriefi ng regularly together is also important. If possible, it can be done af-
ter the lesson; if not, at the end of the day. Teachers discuss what went well and what 
did not. Students in general, including those with particular needs, should be an inte-
gral to their focus on planning, instruction, and assessment. At the end of week, co-
teachers can self-assess and use the information shared to “feed forward” into pro-
active planning for the following week. Th e same approach can be used with a unit 
of study. Ideally, a general “check in” can be possible at all times (Friend & Bursuck, 
2011). At the end of the semester, the co-teaching arrangement can be evaluated for 
success in diff erent ways by the co-teachers themselves, administrators, and students.

Co-teaching has become “the norm” in many schools, with a signifi cant portion of 
faculty involved. Upon graduation from university, two out of three new teachers fi nd 
themselves in co-teaching classes. Th is shift  has been recognized in professional liter-
ature, with an increase in interest within educational research, as demonstrated by an 
issue of Educational Leadership (January 2006) titled “Co-teaching: Making it Work,” 
published by the Association for Supervision and Curriculum Development, featur-
ing a dozen articles on the topic. Nevertheless, there exists concern that collaborative 
teaching and inclusive classrooms are not suffi  ciently planned for and supported in 
larger school systems, such as New York City, where the local educational authority’s 
attempts are built upon classrooms in which up to 40 percent of students are iden-
tifi ed as having disabilities. Unfortunately, this contradicts the notion that inclusive 
classrooms should represent the “natural” proportions of disabled and non-disabled 
people in society at large, usually estimated somewhere between 12 and 20 percent 
(Fleischer & Zames, 2001/2011).

5. Toward More Clinically-Rich Inclusive Teacher Education
Programs

Th e previous sections linked together dispositions, pedagogical skills, and collabora-
tive skills as three key areas that teachers need to maximize the growth and develop-
ment of inclusive classes. In addition, diff erences in the positionality of pre-service 
and in-service teachers were born in mind. On a related note, there exists a history 
of criticism that teacher education programs do not adequately prepare students for 
working in actual classrooms, and that the philosophies and goals of local education-
al authorities may not be calibrated with university-based visions of educational re-
form (Steiner, 2003). Th e following questions are intended to encourage programmat-
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ic thinking toward more clinically rich, inclusive teacher preparatory experiences in 
universities:
• Is the desired student disposition clearly articulated through the mission statement

of the university program?
• Is the program structured and sequential in regard to teaching knowledge and

skills that support inclusion?
• Do teaching experiences focus on one-to-one, small group, and whole class teach-

ing?
• Are fi eld experiences (observations by students) in inclusive classrooms?
• Is student teaching placement at least partly in an inclusive classroom?
• Can teachers be dual certifi ed as (a) both general and special, or (b) inclusive ed-

ucators?
• Are secondary level teacher placements looked at with great care? (Th ere is need

for instructors to possess both advanced subject-specifi c knowledge and fl exible
pedagogical skills.)

6. In-Service Teacher Professional Development

In addition to teaching classes of in-service teachers, and providing clinical experi-
ences in the form of observations and student teaching, many professors either con-
duct research in local school districts and/or respond to requests to provide profes-
sional development. Some questions for professors to consider include:
• How can universities be partners with local and regional school districts with in-

clusive projects – to introduce, build, or further develop existing structures?
• In what ways can current local inclusive practices be assessed?
• In what nearby venues and to what audiences can local, national, and international

best inclusive pedagogical practices be shared?
• How can the experiences of local children and youth with disabilities, and their

parents be leveraged to inform university faculty and local school districts?
• What are some key local contexts in which university-school district can be made

with view to foregrounding inclusive education?
• Who are the most appropriate people to be part of an advisement committee or

taskforce on local inclusive education?

7. Conclusion

Th e good news is that research has been conducted in all domains of inclusive edu-
cation – theory, practice, and policy – over the past thirty years (Gartner & Lipsky, 
1987). A major question that arises is: How can universities and school districts best 
utilize research from the last three decades to inform their planning for further devel-
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oping inclusive practices at the district or regional level? Whether it be dispositions 
(Valle & Connor, 2011), pedagogy (Danforth, 2014), collaboration (Friend & Cook, 
2012), leadership and school culture (Hehir & Katzman, 2012), critical interpretations 
that off er meaningful suggestions (Slee, 2011), international comparisons of inclusion 
(Artiles, Kozleski & Waitoller, 2011), or ‘How To’ recommendations for planning long 
term structural change (Booth & Ainscow, 2002/2011), information exists to help us 
all move forward with what Allan (2005) considers to be the ethical and moral im-
perative of inclusive education.
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Zusammenfassung
Die gemäß UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) geforderte Inklusion im 
Schulsystem ist in Deutschland in eine Akzeptanzkrise geraten. Deutlich wurde das 
2017 durch einen Tabubruch bei zwei Landtagswahlen, bei denen die Inklusion erst-
mals in Frage gestellt wurde. Verschärft  wird die Inklusionskrise durch die diese über-
lagernde Flüchtlingskrise. Grundlegend ist aber, so die Hypothese, das Erreichen einer 
Akzeptanzschwelle, die für den sonderpädagogischen Förderschwerpunkt „Emotionale 
und soziale Entwicklung“ belegt werden kann. Vermutlich wird nur ein Neustart mehr 
Akzeptanz sichern.
Schlüsselwörter: Akzeptanzkrise der Inklusion, integrationspädagogische „Leuchttürme“, 
Top-down-Reform, Akzeptanzschwelle, pädagogischer Neustart

“Only Our Lighthouses Are still Radiating!” – 
Th e Diffi  cult Path towards Inclusion
Abstract
Inclusion, as demanded by the UN Convention on the Rights of Persons with Dis-
abilities, is undergoing a crisis of acceptance. Th at became apparent by elections in two 
federal states. Due to the current refugee crisis this issue is even intensifi ed. According 
to the author’s hypothesis there is a limit of acceptance in the fi eld of “social and emo-
tional development.” Probably only a new start provides inclusion with more pedagogi-
cal acceptance. 
Keywords: crisis of acceptance of inclusion, “lighthouses” of integration, top-down re-
form, limits of acceptance, pedagogical reset

1. Ein Problemaufriss

Deutschland tut sich schwer mit der Inklusion. Dieses hohe Staatsziel, von den 
Vereinten Nationen vorgegeben, wurde als Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) 
im März 2009 in Deutschland ratifi ziert. Seitdem ist diese in Kraft  und damit ver-
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bindliches Recht für alle Verwaltungsebenen im Bund und in den Ländern. Die UN-
BRK wartet allerdings immer noch darauf, im Schulalltag umgesetzt zu werden. 
Inklusion, in Deutschland offi  ziell und im engeren Sinne verstanden als Beschulung 
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Regeleinrichtungen, erfährt 
nicht mehr den gesellschaft lichen Zuspruch wie in den Anfängen des gemeinsa-
men Unterrichts in den 1980er-Jahren. Das ist erstaunlich, denn der bundesweite 
Durchschnitt des Inklusionsanteils der Schüler und Schülerinnen mit Behinderungen, 
der in Regelschulen unterrichtet wird, lag im Schuljahr 2015/16 lediglich bei 37,66 
Prozent (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz, 2017, S. 54). Das bedeutet aber, dass immer 
noch fast zwei Drittel dieser Kinder Sonderschulen besuchen. Trotzdem gibt es eine 
Akzeptanzkrise der Inklusion, die erklärt werden muss.

Nicht nur Schul-Experten war um 1980 aufgefallen, dass sich männliche Kinder 
und Jugendliche, solche aus sozialen Problemvierteln sowie Mitglieder ethnischer 
Minderheiten gehäuft  an Sonder- und Förderschulen wiederfanden. Vor allem en-
gagierte Eltern wollten diese Form der Segregation nicht mehr einfach akzeptie-
ren und forderten eine integrative Alternative an Regelschulen, d. h. an allgemeinen 
Schulen. Formen der Integration wurden in den 1980er-Jahren als „Bottom-up-
Reform“ modellartig an einzelnen Schulen erprobt. Dort mit breiter Zustimmung auf-
genommen, gelangen erstaunliche erste integrative Erfolge. Integrationspädagogische 
„Leuchttürme“ entstanden – so z. B. auch an einer Grund- und Hauptschule, an 
der unter Leitung des Verfassers mit viel Einsatz Anfang der 1990er-Jahre eine 
Integrationsklasse eingerichtet wurde. Ein zweiter „Leuchtturm“ entstand zwischen 
2007 und 2012, als aus drei Schulen eine Grund- und Gemeinschaft sschule mit 
Förderzentrumsteil und Oberstufe entwickelt wurde (vgl. Johannsen, 2014). Ähnliche 
„Leuchttürme“ entstanden vielhundertfach im gesamten Bundesgebiet. 

2. Die Tragik der „Top-down-Reform“

Dies ist nicht der Ort, um eine umfassende erziehungswissenschaft liche Aufarbeitung 
des aufgezeigten Phänomens vorzunehmen. Auch wird hier der Anteil der Medien an 
der Krise nicht thematisiert. In der empirischen Forschung ist es inzwischen Konsens, 
dass es zwischen politischen Entscheidungen und ihrer Umsetzung in der Praxis so 
viele zu berücksichtigende unberechenbare Zwischenschritte gibt, dass am Ende ei-
gentlich nie das einmal intendierte Ergebnis steht. Von daher kann die recht plötzli-
che und von vielen Schulen als übergestülpt empfundene Top-down-Reform durchaus 
eine der Ursachen für die unbestreitbare Akzeptanz-Krise der Inklusionspädagogik 
sein; es gilt: „Top-down-Modelle tragen im Schulsystem nicht.“ (Holtappels, 2012)

Der Deutsche Bundestag übernahm die UN-BRK 2009 in deutsches Recht und 
soll sich darüber einig gewesen sein, dass mit der Inklusion hauptsächlich die 
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Abschaff ung des Sonderschulwesens gemeint war (Speck, 2015). So unterblieb eine 
tragfähige Berechnung der Kosten dieser Reform. Die Bundesländer haben sich im 
Anschluss nach Kräft en bemüht, der Inklusionsaufgabe nachzukommen, interpre-
tieren die UN-BRK aber je nach politischer „Couleur“. Sie nahmen und nehmen 
sich für die Umsetzung unterschiedlich viel Zeit. Aus der Bildungsforschung sind 
die Inklusionsquoten für die Bundesländer auf der Basis der Zahlen des Schuljahres 
2015/16 bekannt. Den Spitzenwert erzielte der Stadtstaat Bremen mit 83,54 Prozent. 
Bei den Flächenländern war Schleswig-Holstein mit 65,27 Prozent führend, wäh-
rend Hessen mit 25,37 Prozent am statistischen Ende lag. Aber auch in Nordrhein-
Westfalen lag die Quote nur bei 37,34 Prozent (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz, 2017, 
S. 54).

In ihrem Gutachten für die Heinrich Böll Stift ung mussten die Autoren aber auch ein 
ernüchterndes Fazit ziehen: Für Bayern, Baden-Württemberg, Rheinland-Pfalz und 
das Saarland stellten sie fest, dass sich diese Bundesländer im untersuchten Zeitraum 
sogar vom Ziel der UN-BRK „entfernt“ (ebd., S. 51) hatten. Das ist ein erstaunlich 
mageres Ergebnis für diese Reform, die zudem 2009 nicht mit einer „Null“ anfi ng. 
Deshalb liegt in dieser Top-down-Reform auch ein Stück Tragik: Sie droht auf hal-
bem Weg steckenzubleiben.

3. Flüchtlingskrise und AfD

Doch es kommen noch weitere Erklärungsaspekte für das Nachlassen des Zuspruchs 
zur Inklusion hinzu. Die Flüchtlingskrise, in die Deutschland 2015 durch eine über-
raschende politische Grundsatzentscheidung von Bundeskanzlerin Merkel „hin-
einschlitterte“ und die zur unvorbereiteten Aufnahme von über einer Million un-
verschuldet in Not geratener Flüchtlinge führte, trug vermutlich fl ankierend zur 
schlechten Stimmung hinsichtlich der Inklusion bei.

Warum ist das so? Die Politik argumentierte lange unaufrichtig hinsichtlich der 
Kosten eines tragfähigen Unterstützungskonzepts für die Flüchtlingsintegration. 
Hinzu kam, dass mehrere hunderttausend Flüchtlingskinder in die Schulen ström-
ten, weil auch sie der Schulpfl icht unterlagen und zunächst eine neue Sprache als 
Voraussetzung für die schulische und gesellschaft liche Integration zu erlernen hatten. 
In allen Bundesländern entstanden entsprechende Konzepte. Das bedeutete aber, dass 
die laut OECD sowieso schon sehr knapp bemessenen Mittel, die in das deutsche 
Bildungssystem fl ießen, nun für noch mehr Abnehmer reichen mussten. Auf diese 
Weise wurden die Flüchtlingskinder unverschuldet und ungewollt zu Konkurrenten. 
Ja, es hatte fast den Anschein, dass die Politik nun keine Kraft  mehr aufb rachte, um 
sich grundlegend um die Frage der Inklusion zu kümmern. Auch das wurde in der 
pädagogischen Praxis aufmerksam registriert.
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4. Der politische Tabubruch

Gab es bisher bei Landtagswahlen einen unausgesprochenen Konsens der gro-
ßen Parteien, die pädagogischen Bemühungen um Kinder und Jugendliche mit ei-
ner Behinderung, einem Handicap, nicht zum Wahlkampft hema zu machen, so 
war das bei den Landtagswahlen am 7. Mai 2017 in Schleswig-Holstein und am 14. 
Mai 2017 in Nordrhein-Westfalen erstmals anders. Da es erstaunliche Parallelen in 
den Wahlprogrammen zwischen den Aussagen der CDU und der erstarkten AfD in 
Schleswig-Holstein gab, werden beide für die folgenden Ausführungen mit herange-
zogen. Denn es mag durchaus so sein, dass die AfD mit ihrer teilweise verdeckten 
Stimmung gegen die Inklusion eine Meinungsführerschaft  anstrebte, auf die vor allem 
die konservative Politik reagierte.

In Schleswig-Holstein kritisierte die CDU schon Ende 2016 in ihrem Entwurf zum 
Wahl programm, dass die Inklusion „überstürzt eingeführt“ (CDU, 2016, S.  25) wor-
den sei und Förderzentren zu erhalten seien. Auch die AfD bestand in ihrem Wahl-
programm darauf, dass Inklusion nicht bedeuten könne, „alle Schüler mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf auf Regelschulen zu verteilen“ (AfD, 2017b, S.  22). In 
NRW formulierte die CDU schon in einer Überschrift  ihres Wahlprogramms: „Wir 
werden die Förderschulen erhalten“ (CDU, 2017, S. 62). Den betroff enen Eltern müs-
se eine „Wahlfreiheit“ (ebd.) gesichert werden. Dort hatte sich die AfD dafür ausge-
sprochen, das „rot-grüne Inklusionskonzept als ideologischen Irrweg“ (AfD, 2017a, 
S. 14) zu stoppen. 

Bei der niedersächsischen Landtagswahl im Oktober 2017 kam es zu einem weiteren 
Tabubruch, den diesmal sogar Bundeskanzlerin Merkel beging. Nur wenige Tage vor 
der Wahl erklärte sie in einem Interview für die Hannoversche Allgemeine am 10. 
Oktober 2017, dass auch sie dafür sei, keine Förderschulen mehr zu schließen. Sie er-
gänzte, dass das Nebeneinander von allgemeinen und Förderschulen ein „vernünft i-
ger Weg“ sei und die „Inklusion nicht über alles gesetzt werden“ dürfe, da man „vom 
Kind aus denken“ müsse (vgl. Inklusion, 2017).

Damit wurden Anti-Inklusions-Konzepte von der Politik übernommen, die von „mo-
deraten Inklusionsbefürwortern“ (Wocken, 2015) aus dem Wissenschaft sbetrieb an-
geboten worden waren. Diese „Moderaten“ warnten vor einer „Dekategorisierung“, 
der Aufgabe der sonderpädagogischen Fachlichkeit, und plädierten dafür, von den 
„Entwicklungsnotwendigkeiten“ der Kinder her zu entscheiden, welcher Lernort 
passend sei (Ahrbeck, 2014). Die Kritiker erklärten sich bereit, sogar das geglie-
derte Schulsystem als eine legitime Form inklusiver Beschulung zu akzeptieren. Ihr 
Eintreten galt der „Wahlfreiheit“ der Eltern, die sich eine Alternative zwischen einer 
inklusiven Beschulung und der Sonderschule wünschten (Speck, 2015). Wie gezeigt, 
nahm eine konservative Politik diese Hinweise bereitwillig auf. Damit zeichnete sich 
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ab, dass die Hoff nung auf einen „Inklusionsfrieden“ (Wocken, 2015, S. 37) zwischen 
den beiden Lagern eine vergebliche sein würde, zumal diesem Dissens unvereinbare 
Gesellschaft svorstellungen zugrunde lagen. 

Die SPD stand mit ihren Wahlprogrammen weiter zur „inklusiven Schule“. In 
Schleswig-Holstein nahm sie folgende Aussagen in ihr Wahlprogramm auf: „In klu-
sion – Auft rag für alle Schularten“ (SPD, 2017b, S. 27). Ganz ähnlich wurde es auch 
in NRW formuliert: „Wir bekennen uns zum Recht auf inklusive Beschulung“ (SPD, 
2017a, S. 45).

Nach internationalem Verständnis bedeutet Inklusion die uneingeschränkte Teilhabe 
aller Kinder und Jugendlichen z. B. an Schule und Unterricht. Über einen even-
tuellen Unterstützungsbedarf wird erst in einem zweiten Schritt entschieden. Die 
Kritiker und Kritikerinnen der Inklusion in Deutschland sehen das anders. Sie un-
terstellen, dass die Eltern schon im Vorhinein ein Wahlrecht haben, ihre behinderten 
Kinder entweder an einer Regelschule oder einer Förderschule beschulen zu lassen. 
Ein solches Recht auf Exklusion gibt die UN-BRK auch nach Auff assung namhaft er 
Rechtswissenschaft ler (Avenarius, 2013) nicht her. Sie defi niert eindeutig ein originä-
res Recht jedes Kindes auf ein barrierefreies Lernen und nicht ein Elternwahlrecht, 
wie es z. B. bei der Auswahl einer weiterführenden Schule besteht. Von daher bediente 
sich Bundeskanzlerin Merkel trotz besseren Wissens eines populistischen Arguments. 
2017 kam es aus wahlkampft aktischen Gründen erstmalig zum Überschreiten der 
„roten Linie“, zum Tabubruch. Es muss davon ausgegangen werden, dass zukünft ig 
von der Politik häufi ger auf diese „Rezeptur“ zurückgegriff en werden wird.

5. Das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma 

In allen Bundesländern waren bis Ende der 1990er-Jahre so viele integrative 
„Leuchttürme“ entstanden, dass eine große Bereitschaft  zur Integration unterstellt 
werden konnte. Auch kam es anfänglich in den Integrationsklassen zu einer recht 
auskömmlichen Unterstützung durch personelle Ressourcen. Auf Förderkonferenzen 
wurde von den Beteiligten im Vorhinein festgelegt, ob die personellen, sächlichen 
und räumlichen Bedingungen für eine integrative Beschulung vorlagen.

Auf diese Weise verdreifachte sich die Inklusionsquote zwischen 2000/01 und 2013/14 
von 0,7 Prozent auf 2,1 Prozent (vgl. Klemm, 2015, S.  57). In die Inklusionsquote 
werden alle Schülerinnen und Schüler der Grundschule und der Sekundarstufe I ein-
gerechnet, bei denen ein sonderpädagogischer Förderbedarf (SPF) diagnostiziert wur-
de. Zu erwarten gewesen wäre gleichzeitig damit ein Rückgang der Exklusionsquote, 
der Beschulung in Förderschulen. Das war aber nicht der Fall. Diese Quote stieg 
sogar leicht, wenn auch nur von 4,6 Prozent auf 4,7 Prozent. Deutlicher fallen die 
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Zahlen aus, wenn der Anteil aller Schülerinnen und Schüler der Klassen 1 bis 10 mit 
SPF betrachtet wird. Dieser stieg nämlich von 5,3 Prozent im Schuljahr 2000/01 auf 
6,4 Prozent im Schuljahr 2010/11 und weiter auf 6,8 Prozent im Schuljahr 2013/14 
(vgl. ebd.).

Die Ursache für diesen Anstieg des Exklusionsanteils war schnell gefunden. Von 
den Schulen wurden vermehrt Schülerinnen und Schüler zur Feststellung eines 
SPF gemeldet. Damit verbunden war natürlich die Erwartung einer verbesserten 
Personalausstattung. In der Erziehungswissenschaft  wurde dieses Phänomen früh als 
„Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma“ (Füssel & Kretschmann, 1993) beschrieben. 
Von Seiten der Politik und der Schulverwaltungen musste reagiert werden, und so 
wurden Berechnungsschlüssel für eine systemische Personalzuweisung nach (Grund-)
Schülerzahlen entwickelt. 

An der pädagogischen Basis aber wurde dieses Vorgehen nicht so positiv bewer-
tet. Hatte man mehr Fachpersonal erwartet, so wurde man jetzt häufi g enttäuscht. 
Die Inklusionspädagogik macht es sich bei der Ursachenforschung allerdings zu ein-
fach, wenn sie unterstellt, dass die Lehrkräft e an den Regelschulen vermehrt ihre z. B. 
durch PISA als „Risikoschüler“ defi nierten Schülerinnen und Schüler einfach durch 
Meldung zur Begutachtung zu Förderschülerinnen und Förderschülern werden lassen 
(Wocken, 2014). 

6. Gibt es eine Akzeptanzschwelle für Inklusion?

Vermutlich gibt es in Deutschland eine allgemeine Akzeptanzschwelle für die 
Inklusion. Unter Akzeptanzschwelle soll der Anteil der Schülerinnen und Schüler 
eines Förderschwerpunktes mit SPF verstanden werden, der mit der bisherigen 
Unter stützung an Regelschulen unterrichtet und allgemein akzeptiert wird, so die 
Hypothese. Diese dürft e bei einer Inklusionsquote von 40 Prozent bis 60 Prozent ei-
nes Förderjahrgangs liegen. Natürlich ist diese Quote sehr unterschiedlich je nach 
Bundesland, aber auch nach Schulstufe, Schulart und Förderschwerpunkt. So wurde 
belegt, dass die Inklusionsquote stark an die Altersstufen und die ihnen entsprechen-
den Bildungsinstitutionen gekoppelt ist. Während in den Kindertagesstätten bundes-
weit 2013/14 bereits 67,0 Prozent der Jahrgänge inklusiv betreut wurden, waren es in 
den Grundschulen mit 46,9 Prozent wesentlich weniger. An den Sekundarschulen lag 
die Quote bei nur 29,9 Prozent (vgl. Klemm, 2015, S. 55). 

Auch hier sind die Unterschiede zwischen den Bundesländern eklatant. Der Blick 
auf die Schularten ist ebenfalls aufschlussreich. Realschulen und Gymnasien er-
weisen sich als wenig inklusionsfreundlich. Sie legten und legen immer noch gro-
ßen Wert auf eine zielgleiche Unterrichtung ihrer durch Übergangshürden vorselek-
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tierten Schülerschaft . Das bedeutet aber, dass in Bundesländern mit nur noch zwei 
weiterführenden Schularten wie Schleswig-Holstein oder Hamburg die Aufgabe der 
Inklusion hauptsächlich bei den Gemeinschaft s- bzw. Stadtteilschulen liegt. Bisher 
gibt es aber für die Gemeinschaft sschulen in Schleswig-Holstein keine nennenswerte 
personelle Unterstützung. Klemm berechnete allein für die Gemeinschaft sschulen für 
die Inklusion einen Stellenbedarf von 425 Planstellen, für die Gymnasien von 23 (vgl. 
Klemm, 2016, S. 24). 

Was die Förderschwerpunkte anbelangt, gelten an den Schulen vermutlich bundes-
weit besonders jene Schülerinnen und Schüler als problematisch, die den Förder-
schwerpunkt „Emotionale und soziale Entwicklung“ (ESE) aufweisen. Hier genügt 
häufi g schon ein Kind, um den Unterricht zu „schmeißen“, wie der Schulpraktiker 
sagt. In diesem Förderschwerpunkt ist der Inklusionsanteil deutschlandweit unter al-
len Schwerpunkten mit 55,6 Prozent dennoch am höchsten und damit sogar rund 10 
Prozent höher als im Bereich Lernen mit 45 Prozent (vgl. KMK, 2016, S. 8). 

Aufschlussreich sind hierzu die Zahlen, die Klemm und Preuss-Lausitz (2017) vor-
gelegt haben. Zwischen den Schuljahren 2008/09 und 2015/16 ist deutschlandweit 
die Zahl der Schülerinnen und Schüler mit SPF im Schwerpunkt ESE, die sowohl 
in Förderzentren als auch in allgemeinen Schulen unterrichtet werden, in abso-
luten Zahlen von 55.442 auf 85.644 gestiegen (vgl. ebd., S. 60). In keinem anderen 
Förderbereich hat es eine derart starke Steigerung gegeben.

Hinzu kommt, dass die allgemeinen Schülerzahlen in diesem Zeitraum um rund 
9 Prozent gesunken sind und in einzelnen Bundesländern damit begonnen wur-
de, auf eine Feststellungsdiagnostik in einigen Förderschwerpunkten ganz zu ver-
zichten. Kinder und Jugendliche sind heute schwieriger, das ist der Tenor aus vie-
len Gesprächen mit Lehrkräft en. Hier dürft e eine der schulischen Hauptursachen 
für die Akzeptanzkrise der Inklusion liegen. Und bisher nur für den Bereich ESE 
kann deshalb die Akzeptanzschwelle zwischen 40 Prozent und 60 Prozent als beleg-
bar angesehen werden. Es wäre eine interessante Aufgabe, diese Schwelle für andere 
Förderschwerpunkte zu ermitteln. 

Auch ist es kein Geheimnis, dass bundesweit Kreise und kreisfreie Städte zuneh-
mend darüber klagen, dass die Haushaltsmittel für sogenannte Schulbegleitungen 
enorm steigen. Die Schulbegleitung kümmert sich an den Schulen um Kinder aus 
dem Bereich ESE, die von seelischer Behinderung bedroht sind und inklusiv be-
schult werden. An den Schulen sorgt das für eine gewisse Entlastung. Am 22. Februar 
2017 titelten die Schleswiger Nachrichten: „Kosten für Schulbegleitung explodie-
ren“. Die Ausgaben für die Eingliederungshilfe lagen 2016 beim hier zuständigen 
Kreis Schleswig-Flensburg bei 2,8 Mio. € und drohen auf 7,0 Mio. € anzusteigen (vgl. 
Kosten, 2017).
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Dass für den Förderschwerpunkt ESE wesentlich mehr Hilfe organisiert werden muss, 
sehen auch die Fachleute: „Besonders für die Unterstützung im Bereich verhaltensauf-
fälliger Kinder und Jugendlicher brauchen die allgemeinen inklusiven Schulen aber 
zusätzliche multiprofessionelle externe Unterstützung“ (Klemm & Preuss-Lausitz, 
2017, S. 4).

7. Vom Strahlen der Leuchttürme

Wie kann erreicht werden, dass Inklusion wieder ein positiv konnotierter Begriff  
wird? Dazu muss u. a. sicherlich in die Anfangsphase geschaut werden, als abgelei-
tet aus Elternforderungen zunächst integrative Maßnahmen entwickelt wurden. Die 
Einigkeit im Förderausschuss, der vor der Maßnahme zwingend einzusetzen war, ge-
währleistete eine positive Grundstimmung bei Eltern, Lehrkräft en, Schulleitungen, 
Schulaufsicht und Schulträger.

Kam es zur Bündelung von mehreren integrativen Maßnahmen und hierüber zur 
Bildung einer Integrationsklasse, wollten alle Beteiligten den Erfolg. Am wichtigsten 
war der zweite Schritt: Welche Lehrkraft  war bereit, diese Aufgabe für ein Schuljahr 
oder auch mehrere Jahre auf sich zu nehmen? Oft mals war schon im Vorhinein im 
Kollegium eruiert worden, wer dafür in Frage kam. Dennoch war es für jede beteiligte 
Lehrkraft  ein mutiger Schritt in eine ungewisse pädagogische Praxis. Nicht jede und 
jeder kam dafür in Frage. Nur wer mit der notwendigen Geduld und Gelassenheit 
ausgestattet war, kam als Integrationslehrkraft  in Betracht. Das gleiche galt natürlich 
auch für die Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen, die in die Integration ein-
stiegen. Und das gefundene Team musste zueinander passen, musste sozusagen auf 
gleicher Wellenlänge agieren.

Waren diese Dinge zu aller Zufriedenheit geklärt, was in der Regel ein halbes bis ein 
viertel Jahr vor Maßnahmenbeginn erfolgte, wurde als nächstes vereinbart, wie das 
ganze Unternehmen erfolgversprechend vorbereitet werden konnte. Dazu war die 
Einbindung der betroff enen Kinder unerlässlich. Viele der Beteiligten empfanden dies 
als sehr „eng gestrickt“, zeitaufwändig und nervenaufreibend. Im Nachhinein zeigte 
sich allerdings, dass dieses Vorgehen eine unverzichtbare Grundvoraussetzung für das 
spätere Gelingen war. 

8. Seid verliebt in das Gelingen!

An der vom Verfasser geleiteten Schule fanden häufi g nachlaufende Gespräche statt; 
zugleich galt das Prinzip ungeschönter Rückmeldungen. Im Prozess  wurde klar, dass 
in der Beziehung der beteiligten Lehrkräft e zu ihrer Lerngruppe etwas Be sonderes 



„Nur unsere Leuchttürme strahlen noch!“ – Der schwierige Weg in die Inklusion

95DDS, 110. Jg., 1(2018)Zur Diskussion

lag. Die Kinder wurden alle, so wie sie waren, angenommen und in ihren Lern-
anstrengungen bestärkt. Deutlich wurde als grundlegende Haltung der Lehr kräft e: 
„Wir sind vom Gelingen überzeugt und wollen alles Nötige dazu beitragen“. Wichtig 
waren ihre emotionale Ausgeglichenheit – ein Garant für den freundlichen Umgang 
mit jedem Schüler, jeder Schülerin – und die echte Anteilnahme schon an kleinsten 
Lernerfolgen. Von daher bestätigt sich, was auch die Meta-Studie Lernen sichtbar ma-
chen von Hattie (2013) verdeutlicht: Es kommt in erster Linie auf die Lehrkraft  an, 
wenn es um Lernerfolge der Schülerinnen und Schüler geht. Und das gilt in besonde-
rem Maße für Kinder mit SPF.

9. Gebraucht wird ein Neustart

Vermutlich wird nur ein „Drücken der Reset-Taste“ helfen, den Stimmungswandel 
bezüglich der Inklusion im Bildungssystem wieder umzukehren. Vor allem die Politik 
muss erkennen, dass es sich bei diesem Phänomen nicht um ein pädagogisches 
Konzept handelt, das „so nebenbei“ verwirklicht werden kann. Ob die Umsetzung der 
Inklusion doppelt so teuer wird wie die Förderzentrumsbeschulung, so die Meinung 
eines Kritikers (vgl. Speck, 2015), sei einmal dahingestellt. Aber die Umsetzung der 
Inklusion an den Schulen bleibt eine Mammutaufgabe, die mindestens ein Jahrzehnt 
in Anspruch nehmen wird und einer sehr kräft igen fi nanziellen Unterfütterung be-
darf. An dieser Stelle können nur einige unverzichtbare Essentials aufgezählt werden, 
die vorliegen müssen, um die Inklusion für alle Beteiligten zufriedenstellend umzu-
setzen. Die Förderschwerpunkte Sehen, Hören und Motorische Entwicklung werden 
hier nicht angesprochen, weil für sie tragfähige inklusive Konzepte vorliegen.

a) Zuallererst ist die personelle Ausstattung zu nennen. In inklusiven Lerngruppen
oder Inklusionsklassen, in denen inklusiv gearbeitet wird, ist eine durchgängi-
ge Doppelbesetzung unerlässlich. Diese muss nicht nur durch Sonderpädagogen
und Sonderpädagoginnen gewährleistet werden, sondern kann auch durch Regel-
schullehrkräft e und Lehramtsanwärter und -anwärterinnen erfolgen. Vor al-
lem darf die Personalkonstellation im Vertretungsfall, der an Schulen relativ häu-
fi g vorkommt, nicht auseinandergerissen werden. Zielvereinbarungen zwischen
Personalrat und Schulleitung sollten das absichern.

b) Alle Schulen sollten mittels eines bestimmten Schlüssels systematisch und ver-
lässlich mit Sonderpädagogen-Stellen versorgt werden. Wenn davon ausgegan-
gen werden kann, dass etwa 6 Prozent bis 7 Prozent eines Schülerjahrgangs son-
derpädagogischen Förderbedarf aufweisen, dann bedeutet das auch, dass die
Lehrerplanstellenzuweisung mit Sonderpädagogen und Sonderpädagoginnen ent-
sprechend schulgenau angepasst werden muss. Außerdem sollten Schulen in sozia-
len Brennpunkten Zuschläge bekommen.
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c) Ohne eine „Bündelung“ der Kinder und Jugendlichen mit Behinderungen zu
Gruppen wird die Inklusion nicht funktionieren. Die Erfahrung zeigt, dass in eine
Lern gruppe von ungefähr 20 Kindern maximal fünf Kinder mit Behinderungen
auf genommen werden sollten. Dazu sollten allerdings nicht Schülerinnen und
Schüler zählen, für die ein Förderbedarf im Förderschwerpunkt ESE vorliegt und
die besonderer Zuwendung bedürfen. Für sie muss im Rahmen einer Förder-
konferenz eine individuell angepasste Unterstützung erarbeitet werden, die in be-
stimmten Zeitabständen zu evaluieren ist.

d) Das „Dilemma der kleinen Schulen“, vor allem einzügiger oder noch kleinerer
Grundschulen, ist, dass sie häufi g zu klein sind, um eine ausreichende Versorgung
mit Sonderpädagogen oder Sonderpädagoginnen sicherzustellen. Klemm und
Preuss-Lausitz schlagen für diese kleinen Schulen im ländlichen Raum trotzdem so
etwas wie eine sonderpädagogische Grundversorgung vor (vgl. 2017, S. 34 f.).

e) Es wird vermutlich immer einen kleinen Anteil von Schülerinnen und Schülern
geben, der dauerhaft , häufi g oder auch nur zeitweilig zum Lernen eine beson-
ders kleine Lerngruppe braucht. Das sind vor allem Kinder mit dem För der-
schwerpunkt Autismus, aber auch häufi g solche mit dem Schwerpunkt ESE. Hier
gilt die Empfehlung: so viel Regelunterricht im Klassenverband wie möglich und
so viel Kleingruppenunterricht wie nötig. Mitunter sind in diesem Bereich Ent-
scheidungen im Sekundentakt gefragt.

f) Aber auch eine hinreichende räumliche Ausstattung ist unverzichtbar. Jede in-
klusive Lerngruppe braucht unbedingt einen Gruppenraum, um jederzeit vom
Großgruppenunterricht zur Klein- oder Kleinstgruppe wechseln zu können. In
der Ausstattung sollte dieser Raum vor allem Materialien und Lernhilfen für die
Kinder mit Förderbedarf aufweisen.

Besonders wichtig sind daneben auch unterrichtsdidaktische Aspekte: Zieldiff erenz 
in den Leistungsanforderungen bei themengleichem Unterrichtsangebot, Methoden-
vielfalt und Rituale sind unverzichtbar. Schulen, die sich nach diesen Vorgaben auf 
den Weg machen, sollten zeitweilig bzw. dauerhaft  Personalzuschläge im Sinne eines 
„Belohnt die Fleißigen“ erhalten. Richtig ist sicherlich auch ein Vorgehen in kleinen 
Schritten statt in großen Lösungen.

In Schleswig-Holstein stehen für die Umsetzung der Inklusion zwei Modelle zur 
Auswahl: das eigenständige Förderzentrum ohne eigene Schülerinnen und Schüler 
oder das in eine allgemeine Schule integrierte Förderzentrum. In beiden Fällen soll-
te das Förderzentrum über einen eigenen Haushaltstitel verfügen. In der Ausbildung 
zum Lehramt Sonderpädagogik sollte an zwei Fachrichtungen festgehalten werden. 
Daneben sollte aber auch Wert auf das Fachstudium auf den geforderten Niveaus 
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(Grundschule/Sekundarstufe) gelegt werden, damit später ein möglichst fl exibler 
Einsatz an den Regelschulen gewährleistet werden kann.

Werden diese Punkte berücksichtigt, kann der pädagogische Neustart erfolgreich sein. 
Er wird je nach vorliegender Inklusionsquote von Bundesland zu Bundesland unter-
schiedlich ausfallen und sollte vom schon erreichten Niveau ausgehen. Vor allem aber 
sollte er von der Politik und den Medien wohlwollend begleitet werden. Wenn das 
gewährleistet ist, wird bei allen Beteiligten auch die Akzeptanz für die Inklusion wie-
der steigen, und nicht nur „Leuchttürme“, sondern ein ganzes Schulsystem werden 
davon profi tieren. 
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REZENSION

Steff ens, Ulrich, & Höfer, Dieter (2016). 
Lernen nach Hattie. Weinheim & Basel: 
Beltz, 264 S., 24,95 €

Seit 2009 bestimmt die „Hattie-Studie“ 
Diskussionen in der universitären und pra-
xisbezogenen Lehramtsausbildung. Terhart 
vermutet, dass die Resonanz auch mit einer 
„Sehnsucht“ nach verlässlichen Antworten 
im Bildungsbereich zusammenhänge (vgl. 
Terhart, 2014, S. 6). Umso verdienstvoller 
ist es, wenn neuere Darstellungen Hilfe zur 
Einordnung der von Hattie zusammenge-
tragenen Ergebnisse leisten wollen. Steff ens 
und Höfer verfolgen hierzu mit ihrem 
Werk einen mehrdimensionalen Ansatz, 
wie es zu Beginn des letzten Kapitels heiß. 
Dabei geht es ihnen vorrangig neben ei-
ner Aufarbeitung und Deutung der von 
Hattie zusammengetragenen Ergebnisse 
um einen Diskurs der Konsequenzen (vgl. 
S. 216).

Die Autoren unterteilen ihre Darstellung 
in acht Kapitel. Einleitend werden Ziel 
und Aufb au der Studie grundlegend er-
läutert. In den folgenden beiden Kapiteln 
werden die Rückschlüsse, die Hattie aus 
der Aus wertung der von ihm zusam-
mengetragenen Meta-Analysen zieht, als 
„Lern theorie“ (S. 30) und „Konzept des 
Unter richts“ (S. 44) verdichtet vorgestellt. 
Sodann geht es um erste Folgerungen aus 
den Studien mit nachfolgender Vertiefung 
von Einzelaspekten. Hieran schließt sich 
eine methodenkritische Betrachtung 
mit besonderem Blick auf Eigenheiten 
von Metaanalysen an. Die Autoren the-
matisieren die öff entliche und mediale 
Wirkung und kommen schließlich zu ei-

nem Resümee für „Lernen nach Hattie – 
Folgen für Unterricht und Schule“ (S. 216).

Zunächst heben Steffens und Höfer 
die Bedeutung der analytischen Arbeit 
von Hattie hervor. In überschaubaren 
Teilkapiteln, die auch einen in der Sichtung 
von empirischen Befunden nicht geüb-
ten Leser zielführend leiten, referieren sie 
komprimiert – immer auch kritisch refl ek-
tierend – Hatties Zielbeschreibungen und 
Intentionen. Anschließend thematisieren 
sie Erkenntnisse zum Lernen im Lichte der 
Gehirnforschung, wie Hattie und Yates sie 
im dritten Band ihrer Trilogie vorgestellt 
haben (Hattie & Yates, 2015). Weiterhin 
setzen sie sich ausführlich mit Hatties 
Sicht auf die Bedeutung von Lehrerrolle 
und Lehrerhandeln auseinander, im Sinne 
dessen, was Hattie unter einer „besonders 
erfolgreiche[n] Lehrkraft “ (S. 46) versteht. 
Dezidiert werden hier die Kernaufgaben 
von Lehrpersonen dargestellt, gleich-
sam einer Unterrichtsstunde folgend, und 
der anvisierte „Reformprozess“ dahin-
gehend charakterisiert, dass Lehrkräft e 
Wirkungsebenen ihres Handelns besser 
einschätzen lernen (vgl. S. 61).

Im vierten Kapitel diskutieren die Autoren 
zum ersten Mal gebündelt die Bedeutung 
der Befunde von Hattie, da sie ohne eine 
Einordnung in Er kennt niszusammenhänge 
die Gefahr von Fehldeutungen sehen. 
Mit dem fünft en Kapitel bieten sie den 
Leserinnen und Lesern die Möglichkeit, 
fünf Teilbereiche zu Hatties Ausführungen 
intensiver in den Blick zu nehmen, wo-
bei die inhaltliche Auswahl nicht nä-
her begründet wird. Einen Schwerpunkt 
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stellt das „Feedback als Instrument des 
Lernens“ dar. Ebenso ausführlich und 
für die Leserinnen und Leser sehr ergie-
big greifen sie den in der wissenschaft li-
chen Rezeption viel diskutierten Umgang 
Hatties mit Schulstrukturfragen auf. 
Kapitel 6 beleuchtet Aussagebedeutung 
und Grenzen des Instruments Metaanalyse. 
Die Analyse führt für die Autoren zu der 
Frage, ob „Forschungsergebnisse aus dem 
angloamerikanischen Raum auf gegliederte 
Schulsysteme übertragbar“ seien (S. 152). 
Sie betonen die Wichtigkeit des jeweiligen 
Defi nitionshintergrunds für eine verglei-
chende Betrachtung ebenso wie die Frage 
der Messung.

Die Darstellung der öff entlichen Diskussion 
konzentrieren Steffens und Höfer an-
schließend auf drei Ebenen: Einen brei-
ten Raum nimmt zunächst die Rezeption 
im wissenschaftlichen Diskurs ein; es 
folgt die mediale Wirkungsbetrachtung; 
eine dritte Rezeptionsebene verorten 
sie auf der Basis von Eindrücken und 
Erfahrungen „in Praxiskreisen“ (S. 190), 
d. h. hier konkret: bei zahlreichen Lehrer-
fortbildungsveranstaltungen.

Mit dem Titel des Kapitels 8 („Lernen 
nach Hattie – Folgen für Unterricht und 
Schule“) interpretieren die Autoren Hatties 
Ausführungen durchaus als neue Phase ei-
nes Nachdenkens und Handelns in Bezug 
auf schulische Qualitätsentwicklung und 
unterrichtliches Arbeiten. Sie thematisie-
ren hier noch einmal gebündelt, was man 
nach ihrer Meinung „aus der Hattie-Studie 
lernen kann“ (vgl. S. 235). Dabei heben sie 
erneut das Verdienst Hatties hervor, mit 
seiner Studie vielleicht den entscheiden-
den Anstoß dafür gegeben zu haben, dass 
in Schule und Unterricht die Bedeutung 

von Empirie inzwischen grundsätzlich er-
kannt sei.

Der vorliegende Band leistet einen viel-
schichtigen Beitrag zum besseren Ver-
ständnis und zur Einordnung des Werkes 
von Hattie. Steff ens und Höfer geben wert-
volle Einblicke in die Rahmenbedingungen, 
Kernaussagen und Folgebedeutungen der 
Studien. Allerdings erscheint eine vorherige 
Beschäft igung mit Hattie hilfreich für das 
Verständnis. Welche Adressatengruppen 
die Autoren schließlich mit den von ih-
nen so benannten „Praxiskreisen“ (vgl. S. 
7 sowie Kap. 7.3) im Blick haben, bleibt 
unscharf. Ungewöhnlich erscheint zu-
dem die empirische Basis in Bezug auf die 
Rezeption der Studie im praxisbezoge-
nen Umfeld. Möglicherweise verfolgen die 
Autoren hier aber auch eher den Weg einer 
ersten Exploration. Wünschenswert wäre es 
dann gewesen, wenn dies auch so benannt 
worden wäre.

Insgesamt bieten Steffens und Höfer 
mit ihrem Band eine inhaltsreiche 
Hilfestellung zur Diskussion „um Hattie“. 
Sie liefern ein umfangreiches und in sich 
komplexes Kompendium auch für Schule 
als „lernende Organisation“.
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 S 
eit den 1990er Jahren werden im Zuge des Paradigmenwechsels von
der Input- zur Outputsteuerung Reformen im Schul- und Bildungs- 

bereich in Deutschland aus der Perspektive der Evidenzbasierung disku-
tiert. So soll gewährleistet werden, dass bildungsbezogene Reformen 
auf der Basis empirischer Daten – und nicht auf Grund ideologischer 
oder politischer Ansichten – erfolgen. Um die dafür erforderlichen Daten 
zu generieren, hat die Bildungsforschung seit dem Paradigmenwechsel 
eine Expansion erlebt und Bildungsforschung, Bildungspolitik und Bil-
dungsadministration nähern sich einander an. Inwiefern diese Ent-
wicklungen rückblickend auf fast 30 Jahre der evidenzbasierten Steue - 
rung tatsächlich zu Verbesserungen im Bildungswesen beitragen und 
wie sich der Dialog und die Zusammenarbeit zwischen den Akteuren 
ausgestaltet, wurde im Rahmen der Herbsttagung 2016 der Kommission 
Bildungsplanung, Bildungsorganisation und Bildungsrecht (KBBB) in 
der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft thematisiert.
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