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2020
Themenschwerpunkt: Lehrkraftemangel und Lehrerrekrutierung —
historische Perspektive und aktuelle Problemlage

Der Mangel an Lehrkraften und MaRnahmen zu dessen Behebung wer-
den seit langerem als zentrales bildungspolitisches Problem diskutiert.
Dabei geht es auch um bekannte und um erneuerte Lésungen fiir im
Nachhinein zu qualifizierende Personen: Welche Qualifizierungsprozesse
werden den Seiten- oder Quereinsteiger*innen in den verschiedenen
Bundesldandern angeboten? Welche Arbeitsbedingungen werden die-
sen Lehrkraften zugemutet? Welche Konsequenzen hat dies fir die
Schul- und Unterrichtsqualitat? Heft 4/2020 bietet hierzu Ergebnisse aus
Forschungen zur Situation der Lehramtsausbildung, des Quereinstiegs
und des Seiteneinstiegs einschlieRlich der wenig beachteten Gruppe der
Vertretungslehrkrafte. Hinzu kommt ein Beitrag, in dem die historischen
Konjunkturen und Krisen des Lehrerarbeitsmarktes nachgezeichnet
werden. Dabei wird das besondere Augenmerk auf die Lehrerinnen
gerichtet, eine — in diesem Zusammenhang — bildungshistorisch eher
vernachlassigte Gruppe. In einem Beitrag zur Diskussion wird eine
Qualifizierungsalternative angeboten, die langfristig dazu beitragen
kann, den zyklisch auftretenden Lehrkraftemangel abzumildern.

Heft 4 erscheint im November 2020.
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2020 Preview

Focus Topic: Teacher Shortage and Teacher Recruitment — Historical
Perspective and Current Range of Problems

Teacher shortage and measures to solve this problem have been dis-
cussed as central issue of education policy for a long time. This refers
also to well-known and renewed solutions with regard to persons who
are qualified afterwards: What kind of qualification processes are offe-
red to these career changers in different federal states? Which working
conditions are expected of them? What are the consequences for the
quality of teaching? Issue 4/2020 offers results from research on the
situation of teacher training and career changes, including the often ne-
glected group of supply teachers. Furthermore, it includes a contribution
which traces the historical booms and crises of the teacher employment
market. The article lies special emphasis on female teachers — a group
which has been rather disregarded in this context from an education-
historical point of view. A contribution in the section “Discussion” pre-
sents an alternative form of qualification which may help to attenuate
the cyclically emerging teacher shortage.

Issue 4 will be out in November 2020.
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Schulleitungsfortbildung - Stand und Desiderate

Editorial to the Focus Topic:
Principals’ Training - Current State and Desiderata

Seit den 1990er-Jahren hat sich das Aufgabenportfolio von Schulleiter*innen entschei-
dend veréndert. Bestand ihre Aufgabe zuvor vor allem darin, die Funktionalitat ih-
rer Schule zu gewihrleisten, wird nun erwartet, dass sie als Manager*innen und
Schulentwickler*innen ihre Schulen gestalten und dabei in der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung Fithrungsaufgaben tbernehmen. Fir die-
se Aufgaben bendétigen sie spezifisches Expertenwissen und Kompetenzen, die sie
nicht im Rahmen der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung erwerben (Buchen
& Rolff, 2016). Inzwischen haben die meisten Bundeslinder eine verpflichtende
Erstausbildung fiir (angehende) Schulleiter*innen eingerichtet (Tulowitzki, Hinzen
& Roller, 2019). Zugleich zeigen allerdings aktuelle Studien, dass ein Grofiteil der
Schulleiter*innen vor Antritt der Titigkeit keine spezifische Qualifizierung fiir die
Schulleitung erhalten hat (z.B. Schwanenberg, Klein & Walpuski, 2018).

Von der verdnderten Qualifizierung profitieren vor allem Schulleiter*innen, die in den
letzten Jahren das Amt angetreten haben. Es iiberrascht nicht, dass Schulleitungen sich
insbesondere durch Schulentwicklungsaufgaben belastet fithlen und Fortbildungs-
und Unterstiitzungsbediirfnisse gerade in diesem Bereich berichten (Brauckmann &
Herrmann, 2013; Cramer, Pietsch, Tulowitzki & Grof3 Ophoff, 2020; Schwanenberg et
al,, 2018). Dementsprechend ist inzwischen durch verschiedene Studien dokumentiert,
dass Schulleiter*innen in Deutschland in hohem Mafle an Fortbildungsangeboten
teilnehmen, die sich vor allem auf Themen der Schulentwicklung beziehen
(Schwanenberg et al., 2018), und dabei neben staatlichen Fortbildungsangeboten bei-
spielsweise auch alternative Formate zur Fithrungskrifteentwicklung, wie etwa Schul-
leitungsnetzwerke oder Coaching-Angebote, nutzen (Cramer et al., 2020).

Vor diesem Hintergrund hat die Fortbildung von Schulleiter*innen eine zentra-
le Bedeutung. Umso bemerkenswerter ist, dass sie bislang einen blinden Fleck in

der deutschsprachigen Schulleitungsforschung darstellt. Dieses lasst sich durch-
aus als Ausdruck einer fehlenden Kldrung der Unterstiitzungsbedarfe von Schulen
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| Editorial

im Kontext der Schulentwicklung lesen: Wahrend im deutschsprachigen Schul-
entwicklungsdiskurs der Fokus vor allem auf der Eigenverantwortung der Schulen
liegt, werden die Unterstiitzungsstrukturen, die Schulen bendtigen, um diese Ver-
antwortung tatsidchlich ibernehmen zu kénnen - zu denen auch eine systematische
Fithrungskrifteentwicklung gehort —, auch nach mehr als zwei Jahrzehnten Schulent-
wicklungsdiskurs eher stiefmiitterlich behandelt (Béttcher & Luig, 2020; Klein, im
Erscheinen).

Das vorliegende Heft greift dieses Desiderat auf, indem ein Uberblick iiber das Praxis-
und Forschungsfeld gegeben, die Wirkung einer Schulleitungsfortbildung analysiert
und ein Einblick in die Praxis der Schulleitungsfortbildung geboten werden.

Im Beitrag von Esther Dominique Klein und Pierre Tulowitzki wird dazu zundchst
der Versuch unternommen, einen Uberblick iiber das Themenfeld ,Schulleitungs-
fortbildung“ zu verschaffen. Die Autor*innen zeigen auf, dass es zwar eine Fiille an
Fortbildungsangeboten firr Schulleiter*innen gibt, aber bislang kaum eine vertiefte
theoretische Auseinandersetzung mit Lernfeldern fiir die Fithrungskrifteentwicklung,
keine systematische Bestandsaufnahme von Fortbildungsformaten und -anbietern und
kaum Forschung zu den Wirkungen der Schulleitungsfortbildung. Die Autor*innen
verweisen sowohl auf die Herausforderungen an die Schulleitungsforschung, dieses
Themenfeld stirker in den Fokus zu riicken, als auch auf die Verantwortung fiir die
Schulaufsicht, Fortbildungsangebote stirker mit systematischen Feedbackstrukturen
zu verkniipfen.

Der Beitrag von André Meyer, Eric Richter, Anna Gronostaj und Dirk Richter geht
auf eine grofiflichig angelegte Schulleitungsfortbildung zur Schulentwicklung im
Saarland ein. Die Fortbildung Werkstatt ,Schule leiten” wurde durch die Deutsche
Schulakademie entwickelt und bereits in mehreren Durchgéngen in dem Bundesland
durchgefiihrt. Im vorliegenden Beitrag werden erste Ergebnisse der Begleitforschung
berichtet, und die Autor*innen gehen darauf ein, wie sich ausgewéhlte Aspekte des
Fithrungsverhaltens im Verlauf der Fortbildung verandern. Dariiber hinaus nehmen
die Autor*innen in den Blick, ob sich die festgestellten Veridnderungen fiir bestimm-
te Personengruppen unterscheiden. Dabei wird deutlich, dass in Analysen zu den
Effekten einer Fortbildung neben den mittleren Verdnderungen auch die individuel-
len Verldufe von Relevanz sind.

Wihrend das Fortbildungsangebot fiir Schulleitungen in Deutschland einem Flicken-
teppich gleicht, zeigt ein Blick in die deutschsprachigen Nachbarlinder, dass es dort
durchaus stringenter organisierte Ansitze gibt. Robert Pham-Xuan und Markus
Ammann stellen in ihrem Bericht Neuerungen in der Schulleitungsfortbildung aus
Osterreich vor und verweisen vor diesem Hintergrund darauf, dass diese gesetz-
lich reguliert und durch feste Anbieter erbracht wird. Niels Anderegg und Johannes
Breitschaft berichten, dass die Schulleitung in der Schweiz eine ,,junge Profession” sei;
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Editorial |

trotzdem - oder gerade deswegen — findet sich aber auch hier eine Systematisierung
der Schulleitungsfortbildung durch deren Verankerung an den Pddagogischen Hoch-
schulen.

Dass eine solche Verankerung im Hochschulwesen in Deutschland bislang kaum vor-
liegt, fiihrt der Beitrag von Michael Kriiger, in dem Schulmanagement-Studiengénge
an Hochschulen néher betrachtet werden, vor Augen. Die Arbeit stellt die Entwicklung
der Studienginge an deutschen Hochschulen dar und beleuchtet die inhaltliche
Ausrichtung der Programme.

Zuletzt zeigen Cornelia von Ilsemann und Wilfried Kretschmer aus der Perspektive
von Fortbildner*innen auf, dass die Fortbildung von Schulleiter*innen ohnehin viel-
schichtiger zu gestalten ist und diversen Anforderungen gerecht werden muss, die
Kursangebote an Hochschulen nur bedingt erfiillen konnen. Diese Arbeit basiert auf
Erfahrungen, die im Rahmen der Durchfiihrung der Werkstatt ,,Schule leiten gesam-
melt wurden.

Die Rolle von Schulleitungen ist in diesen Zeiten eine besonders herausfordernde
und umso bedeutsamere Tétigkeit im Hinblick auf die Funktionsfahigkeit und die
Weiterentwicklung der Organisation Schule mit hybriden Lehr- und Lernrdumen. An
das Schulleitungsthema schlieflen auch Pierre Tulowitzki und Julia Gerick mit ihrem
Bericht an; sie prasentieren empirische Befunde zur Schulleitung in der digitalisier-
ten Welt.

Der Diskussionsbeitrag von Christian Timo Zenke ,,,Vom Klassenzimmer zur Lern-
landschaft? Uber eine Expedition ins Ungewisse ist schliellich anschlussfihig an
eine rdumlich entgrenzte Situation von Schule.

Esther Dominique Klein, Dirk Richter & Isabell van Ackeren
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Esther Dominique Klein & Pierre Tulowitzki

Die Fortbildung von Schulleiter*innen in Forschung
und Praxis - ein Systematisierungsversuch

Zusammenfassung

Die Verdnderung der Rolle von Schulleiter*innen hat einen Bedarf an wirksamen
Aus- und Fortbildungsangeboten fiir Leitungspersonen in Schulen erzeugt. Gleichwohl
ist insbesondere das Feld der Schulleitungsfortbildung bislang sowohl hinsichtlich sei-
ner Praxis als auch der theoretischen und empirischen Analyse kaum strukturiert. Der
Beitrag hat vor diesem Hintergrund zum Ziel, einen Uberblick iiber den Stand von
Forschung und Praxis zur Schulleitungsfortbildung in Deutschland zu geben und so ei-
nen Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung der Fortbildungspraxis wie auch fiir die
Beforschung von Bedingungen, Formen und Wirkungen der Schulleitungsfortbildung
zu bieten. Hierzu greift der Beitrag auf eine Perspektivierung moglicher Lernfelder, den
Versuch einer Systematisierung der Fortbildungsstrukturen in Deutschland sowie eine
Zusammenfassung der Forschung zur Schulleitungsfortbildung zuriick.

Schliisselwirter: Schulleitung, Fortbildung, —Professionalisierung, Ubersicht, Unter-
stiitzung

Professional Development of School Principals in Research
and Practice - an Attempt to Systemize

Abstract

The evolving conceptualization of the role of principals in Germany has created a de-
mand for an effective qualification as well as professional development for principals.
However, the domain of professional development of principals is so far characterized by
a lack of structure, be it on the level of practice or its theoretical and empirical analysis.
Against such a backdrop, this contribution aims to give an overview of principal profes-
sional development in Germany. This can serve as a starting point for further developing
the field of principal professional development as well as the study of conditions, types
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| Esther Dominique Klein & Pierre Tulowitzki

and effects of professional development offers. To achieve its goals, the contribution pro-
vides an overview of possible development needs, an attempt to systematize professional
development structures in Germany, and a summary of research related to the professio-
nal development of principals.

Keywords: principals, professional development, professionalization, overview

1 Einleitung

Sucht man Literatur zum Themenfeld Schulleitungsfortbildung in Deutschland,
so finden sich einige praxisorientierte Texte, aber bislang kaum Beitrdge, die das
Thema theoriebasiert systematisieren, und kaum Forschung zu Ausgestaltung,
Nutzungsverhalten und Wirkungen von Fortbildungen speziell fiir Schulleitungen.
Dies ist umso bemerkenswerter aufgrund der hohen praktischen Relevanz des
Themas in den Schulsystemen im deutschen Sprachraum: Ein grofler Teil der Schul-
leiter*innen, die aktuell im System aktiv sind, hat keine verpflichtende Qualifizierung
fur diese Aufgabe erhalten (z.B. Schwanenberg, Klein & Walpuski, 2018), und ver-
schiedene Studien verweisen darauf, dass sich Schulleiter*innen nur begrenzt als
Fithrungspersonen wahrnehmen, wenig Zeit in die Entwicklung ihrer Schule inves-
tieren und sich hier auch weniger erfolgreich fithlen (Warwas, 2012; Brauckmann &
Herrmann, 2013; Schwanenberg et al., 2018).

Der Beitrag greift das skizzierte Desiderat entlang der drei Dimensionen Lernfelder,
Angebotsstrukturen und Wirkungen auf. Das Ziel des Beitrags besteht darin, in die-
sen drei Dimensionen einen Uberblick iiber das Feld Schulleitungsfortbildung zu
bieten und Forschungsdesiderate aufzuzeigen, um somit einen Ausgangspunkt fiir
die Weiterentwicklung von Fortbildungsangeboten sowie fiir die Konzeption von
Forschungsvorhaben mit Blick auf die Fortbildung von Schulleiter*innen zu schaffen.
Dem Beitrag liegt dabei ein breites Verstindnis von Fortbildung im Sinne des in der
internationalen Literatur gebrduchlichen Begriffs Leadership Development zugrunde,
welches einen ganzheitlichen Blick auf die Entwicklung von (Schul-)Fithrungskriften
legt und insofern nicht nur Bildungsangebote im Sinne von Lehrgangen umfasst, son-
dern auch Unterstiitzungs- und Foérderangebote (z.B. Mentoring und Coaching, pro-
fessionelle Netzwerke) sowie die systematische Strukturierung des Entwicklungs-
prozesses.

2 Verianderte Anforderungen an die Fortbildung von
Schulleiter*innen

Die Schulleitung wurde noch bis Ende der 1980er-Jahre als eine hauptséchlich ad-
ministrative Position betrachtet, welche als vermittelnde Instanz fiir die Umsetzung
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von Vorgaben und Reformen an Schulen fungierte (Nevermann, 1982). Schulleitende
wurden als ,,primus inter pares“ angesehen (Schratz, 1998).

Im Zuge der gesteigerten Eigenverantwortung der Einzelschule (vgl. z. B. Riirup, 2007)
wurde einerseits die Position der Schulleitung gestérkt; andererseits verdnderten sich
auch die Erwartungen an jene Position: Es galt nun verstirkt, Schulen nicht nur zu
verwalten, sondern auch (,vom Verwalten zum Gestalten; Marsolek, Burk & Rolff,
1994; Schratz, 1998) zu entwickeln bzw. dafiir Impulse zu setzen. Gespeist wurde die-
se Entwicklung nicht nur durch die intensivierte Schulforschung jener Zeit, sondern
auch durch allgemeine Entwicklungen in der 6ffentlichen Verwaltung, die oftmals un-
ter den Schlagworten New Public Management und Neue Steuerung zusammenge-
fasst werden und - vereinfacht gesagt - eine Orientierung hin zu Management- und
Marktlogiken sowie zu einer gesteigerten Eigenverantwortung der Einzelschule (im
Sinne von erweitertem Gestaltungsspielraum und Rechenschaftspflicht) propagierten
(Dubs, 2005; Koch & Fisch, 2004).

Neben den bisherigen Titigkeiten waren nun Bereiche wie Organisationsfithrung
und -entwicklung, Personalfithrung und -entwicklung oder unterrichtsbezogene
Fithrungsarbeit von groflerer Bedeutung (Brauckmann, 2014). Die bisherigen wie
auch aktuellen Tatigkeiten umfassen in Deutschland ferner auch das Unterrichten,
was international nicht unbedingt der Norm entspricht (Arlestig, 2016).

Die Position der Schulleitung ist damit heutzutage durch Titigkeits- bzw. Hand-
lungsfelder charakterisiert, welche sowohl Aspekte des Unterrichtens, des padago-
gischen Arbeitens, des Management- und Fiithrungshandelns als auch der Schul-
entwicklung beinhalten (Brauckmann, 2014; Huber & Schwander, 2015; vgl. Tab. 1).

Tab. 1:  Tatigkeitsfelder von Schulleiter*innen

Tétigkeitsfelder (Brauckmann, 2014) Handlungsfelder (Huber & Schwander, 2015)
Eigener Unterricht Unterrichtsentwicklung

Unterrichtsbezogene Fiihrungsarbeit Erziehung

Personalfiihrung und -entwicklung Personalmanagement

Verwaltungs- und Organisationsaufgaben Organisation und Verwaltung
Organisationsfihrung und -entwicklung Qualitatsmanagement

Schiler*innen- und elternbezogene Arbeit Kooperation und Représentieren

Vertretung der Schule nach aulRen

Quelle: eigene Darstellung
Dabei tragen Schulleitungen einerseits die Verantwortung fiir die kontinuierliche Ent-

wicklung ihrer Schule; andererseits miissen sie in ihren Schulen gesamtgesellschaft-
liche Herausforderungen wie Inklusion, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder
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Digitalisierung umsetzen. Dabei fungieren sie auch als ,Gatekeeper® schulischer
Innovationen und befinden sich damit in einer Schliisselfunktion in Bezug auf die
Implementierung von Verdnderungen an Schulen (Fullan, 2016), weswegen derarti-
ge Veranderungen fiir sie besonders relevant sind (Gerick & Tulowitzki, 2019; Scheer,
2020).

Gerade die neueren Tatigkeitsbereiche in Verbindung mit erh6hten Gestaltungsspiel-
rdumen und Rechenschaftspflicht sorgen dafiir, dass die Position der Schulleitung
im Vergleich zu den 1980er-Jahren in Bezug auf Arbeitsintensitit (Quantitat der
zu bearbeitenden Aufgaben), aber auch Komplexitit (Qualitit der zu bearbeiten-
den Aufgaben) anspruchsvoller geworden ist. Es lassen sich Anzeichen fiir eine Ver-
schiebung von einem péddagogisch-professionellen Schwerpunkt hin zu einem eher
managementorientierten Schwerpunkt finden (Peetz, 2019). Hieraus ergeben sich
verdnderte Anforderungen an die Fihrungskrifteentwicklung an Schulen auf zwei
Ebenen: Erstens gilt es sicherzustellen, dass Schulleiter*innen flichendeckend eine
addquate Erstqualifizierung ermoglicht wird (vgl. Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019).
Zweitens muss gewahrleistet sein, dass Schulleiter*innen {iber Strukturen wie auch
Gelegenheiten zur (kontinuierlichen) Fortbildung verfiigen.

Die Nachfrage nach Fortbildungen durch Schulleiter*innen ist entsprechend grofi. So
zeigte eine Online-Befragung von mehr als 1.000 Schulleiter*innen in Deutschland
auf, dass knapp drei Viertel von ihnen in den vorherigen zwolf Monaten eine
Fortbildung in sowohl Personal- als auch Organisationsentwicklung besucht hatten
- und zwar auch dann, wenn die Schulleiter*innen schon zehn Jahre und mehr an
Leitungserfahrung hatten (Schwanenberg et al., 2018).

Zugleich zeigt sich, dass es neben der Beschreibung von Forschungsprojekten, in
denen einzelne Fortbildungsformate untersucht werden (z.B. Asselmeyer, 2011;
Lodermann & Macha, 2011), kaum Literatur gibt, welche Lernfelder, Formen und
Wirkungen der Fortbildung von schulischen Fithrungskriften im Schulbereich syste-
matisiert.

3 Lernfelder der Fortbildung von Schulleiter*innen

Um die Lernfelder der Fortbildung von Schulleiter*innen zu systematisieren, wer-
den in der Literatur zur (allgemeinen) Fithrungskrifteentwicklung meist Merkmale
»guter oder ,effektiver® Fiihrungspersonen beschrieben, die sich aus empirischen
Studien ableiten lassen (im Uberblick: Eck, 2014). In der internationalen Schul-
leitungsforschung findet sich eine Vielzahl an Studien, die der Frage nachgehen,
was ,effektives* Fithrungshandeln (im Sinne der Verbesserung der fachlich-kogniti-
ven Schiiler*innenleistungen; z. B. Hattie, 2009) ausmacht. Als besonders effektiv er-
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weist sich Fithrungshandeln, das auf die Optimierung des Unterrichts und der un-
terrichtsbezogenen Kompetenzen der Lehrkrifte ausgerichtet ist (Hallinger, 2003)
sowie auf ihre ,Transformation®, damit diese sich die Ziele der Schule aneignen und
entsprechend handeln (Bass & Avolio, 1994; Leithwood, Aitken & Jantzi, 2006).
Hieraus lassen sich verschiedene Kompetenzen ableiten, {iber die Schulleiter*innen
verfligen miissen. Ein solcher Zugang kann allerdings zur Folge haben, dass sich die
Fortbildung auf die Aneignung bestimmter Verhaltensweisen oder Fithrungsstile kon-
zentriert statt auf eine ganzheitliche Entwicklung der Fithrungsperson (Day, Fleenor,
Atwater, Sturm & McKee, 2014).

Differenziertere Perspektiven auf die Lernfelder von Fortbildungen fiir Fithrungskrifte
lassen sich finden, wenn nicht nur schulbezogene Fithrungsforschung beriicksichtigt
wird. So fasst beispielsweise Eck (2014) verschiedene, auf empirischen und theore-
tischen Modellen aufbauende ,Listen” von Merkmalen effektiver Fiihrungspersonen
zusammen. Neben Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen finden sich hier auch
Beziige zur Rollenidentitit sowie zu interpersonalen Aspekten des Bridging, Bonding
und Brokering (S. 201t.).

Eine wichtige Unterscheidung nimmt in diesem Zusammenhang Day (2011) vor. Er

differenziert zwischen leader development, im Sinne einer Entwicklung intrapersona-

ler Merkmale von Fiithrungspersonen, und leadership development, welches interper-

sonale Aspekte zwischen der Fithrungsperson und anderen Menschen in der Orga-

nisation fokussiert. Vor diesem Hintergrund beschreiben van Velsor und McCauley

(2004) drei verschiedene Ressourcen (capabilities), die im Rahmen der Fithrungs-

krafteentwicklung aufzubauen sind (S. 12ff.):

1) Ressourcen des Selbstmanagements (z. B. Entwicklung des Selbstkonzepts, Umgang
mit Antinomien, Wertvorstellungen, metakognitive Strategien etc.);

2) soziale Ressourcen (z.B. Beziehungspflege, Aufbau von Teamkulturen, Kommuni-
kationsfahigkeit, Unterstiitzung anderer);

3) Ressourcen zur Arbeitserleichterung (z. B. Managementkompetenzen, strategisches
Handeln, Change Management).

Eine dhnliche Konzeptualisierung von Fithrungskompetenzen findet sich beispiels-

weise bei Scherm, Posner & Prinz (2009).

Studien aus der allgemeinen Fithrungs- und Managementforschung zeigen auf,
dass eine strategische Fithrungskrifteentwicklung nicht nur punktuell erfolgt, son-
dern systematisch mit der Entwicklung der Organisation verflochten sein und sich
insofern an den individuellen Entwicklungsbediirfnissen der Fortzubildenden und
an den konkreten Zielen und Entwicklungsaufgaben der Organisation orientie-
ren muss, um Wirksamkeit zu entfalten (Eck, 2014; Titzrath, 2013). Titzrath (2013)
zufolge sollten Fortbildungsmafinahmen fiir Fithrungskrifte insofern ,nicht nach
dem ,Gieflkannenprinzip® erfolgen, sondern in enger Abstimmung mit dem Prozess
der Leistungsbeurteilung und den sich daraus ergebenden Entwicklungsfeldern®
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(S. 280). Vor diesem Hintergrund lassen sich zwei zentrale Bedingungen fiir wirk-
same Fortbildungen fir Schulleiter*innen festhalten: Erstens miissen diese an
den Bedarfen der Organisation (womit im Schulbereich sowohl die Bedarfe des
Schulsystems als auch die Bedarfe der einzelnen Schule adressiert werden) und den
Bediirfnissen der Fortzubildenden ausgerichtet sein; zweitens bedarf es systematischer
Feedbackstrukturen im Rahmen einer engen Verzahnung zwischen Schulleiter*innen
und der zustdndigen Schulaufsicht, um die Bedarfe von Einzelschule und Individuum
identifizieren zu konnen.

Um sich an die Bedarfe des Schulsystems anzundhern, kann man zunichst auf die
in Kapitel 2 skizzierten gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen und aufgaben-
spezifischen ,neuen® Anforderungen an Schulleiter*innen zuriickgreifen. Schulleite-
r*innen sollen im Kontext einer evidenzbasierten Steuerung die Verantwortung
fiur die Entwicklung ihrer Schule iibernehmen und in dieser Hinsicht in der Lage
sein, ,Evidenzen“ zu interpretieren, Ziele fiir ihre Schule zu beschreiben und
Strategien fir deren Umsetzung zu entwickeln (dafiir bendtigen sie Ressourcen
zur Arbeitserleichterung), und zudem die Lehrkrifte dazu motivieren und befa-
higen, sich aktiv in Entwicklungsprozesse einzubringen (dafiir benétigen sie sozia-
le Ressourcen). Greifbar werden diese Erwartungen an Schulleiter*innen z.B. in
den Referenzrahmen und Qualitdtstableaus der einzelnen Bundeslinder. In die-
sen spielt das Schulleitungshandeln eine zentrale Rolle (Thiel & Tarkian, 2019).
Hier wird - mit unterschiedlichem Differenzierungsgrad - normativ ,erwiinsch-
tes* Schulleitungshandeln skizziert; die Operationalisierung ist dabei héiufig erkenn-
bar durch praxisorientierte Schulentwicklungsmodelle wie die Differenzierung in
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung von Rolff (2016) inspiriert. So
heifit es beispielsweise im hessischen Referenzrahmen Schulqualitit, das

»Aufgabenspektrum der Schulleitung [werde] in den drei Qualititsdimensionen
,Steuerung padagogischer Prozesse’, Organisation und Verwaltung der Schule’ und
,Personalfithrung und Personalentwicklung‘ beschrieben® (Institut fiir Qualitats-
entwicklung, 2011, S. 15).

Die Qualitatstableaus sind im Rahmen von Schulinspektionsverfahren wiederum
Grundlage fiir die systematische Identifikation der Bedarfe einzelner Schulen inner-
halb dieser allgemeinen Anforderungen. Aktuelle Befunde verweisen allerdings da-
rauf, dass sich hieraus nur selten eine systematische, mit Verbindlichkeiten fiir
die Professionalisierung der Schulleiter*innen verkniipfte Riickspeisung von Be-
darfsfeststellungen ergibt (vgl. im Uberblick Klein & Bremm, 2020a; Tulowitzki,
2019). Um Fortbildungsmafinahmen fiir Schulleiter*innen strategisch anzugehen,
sind aber gerade diese Feedback-Strukturen und die enge Abstimmung zwischen
Schulleiter*innen und ihrem ,Senior Management® (der zustdndigen Schulaufsicht)
notwendig (Eck, 2014; Titzrath, 2013); insofern lédsst sich hier ein erstes Desiderat fiir
die Fortbildungspraxis identifizieren.
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Hinsichtlich der individuellen Bediirfnisse von Schulleiter*innen liegen im deutsch-
sprachigen Raum verschiedene Studien vor. So kommen z.B. Bottcher, Wiesweg &
Woitalla (2015) in einer Befragung von Schulleiter*innen in Nordrhein-Westfalen zu
dem Schluss, dass die Fortbildungsbediirfnisse am grofiten waren bei Aufgaben, die
sich dem Bereich der Organisationsentwicklung zuordnen lieflen. In einer Online-
Befragung von Schulleiter*innen in neun Bundeslindern fanden Schwanenberg et
al. (2018) heraus, dass die Schulleiter*innen in ihren traditionellen Aufgabenfeldern,
etwa schiiler- und elternbezogene Beratungstitigkeiten sowie Verwaltung und Orga-
nisation, kaum Fortbildungsbediirfnisse berichteten. Deutlich hoher waren die Fort-
bildungsbediirfnisse dagegen in den neueren Aufgabenfeldern der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung, insbesondere bei der Frage, wie das pada-
gogische Personal der Schule zur Schulentwicklung motiviert werden kann (Bediirf-
nisse mit Blick auf soziale Ressourcen), sowie im Umgang mit neu eingefithrten
Instrumenten der Schulentwicklung und -steuerung (Bediirfnisse mit Blick auf Res-
sourcen der Arbeitserleichterung; vgl. Abb. 1).

Abb. 1:  Anteil an Schulleiter*innen mit ,,eher hohem® oder ,hohem“ Fortbildungsbediirfnis in
verschiedenen Tétigkeiten (in %)

Lehrkrafte bewegen, (ber eigenen Unterricht nachzudenken
Beschaffung von Drittmitteln

Anleitung von interner Evaluation des Unterrichts
Planung / Umsetzung unterrichtlicher Innovationen
Durchfiihrung von Unterrichtsbesuchen

Forderung der Innovationsbereitschaft

Forderung der Akzeptanz gemeinsamer Ziele
Aufstellung / Umsetzung eines Fortbildungsplans
Entwickiung / Kommunikation eines Ziels / Vision
Umsetzung von Rechis- und Verwaltungsvorschriften
Erstellung bzw. Fortschreibung des Schulprogramms
Didakt. / padag. Beratung der Lehrkrafte

Gewinnen von Eltem fiir ein Engagement in der Schule
Formale Beurteilung von Lehrkraften

Lehrkrafte zur Fort- und Weiterbildung zu motivieren
Verwaltung von Personal- und Sachmitteln

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Quelle: Projekt ,,Schulleitungsmonitor (Schwanenberg et al., 2018, S. 30)

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Schulleiter*innen ausgepragte Fortbil-
dungsbediirfnisse im Bereich der sozialen Ressourcen berichten, sind Studien aus
der allgemeinen Fithrungsforschung bedeutsam, die darauf verweisen, dass Fort-
bildungsangebote nicht isoliert gestaltet werden, sondern in hoéherem Mafle die
Organisation mit einbeziehen sollten (z.B. Ardichvili, Natt och Dag & Manderscheid,
2016).
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4  Strukturen der Fortbildung von Schulleiter*innen in
Deutschland

Im vorherigen Kapitel wurde dargelegt, dass eine wirksame Fortbildung von Schul-
leiter*innen durch die Schulaufsicht als ,,Senior Management® strategisch geplant
sein sollte. Neben individuellen Feedbackstrukturen umfasst eine solche strate-
gische Planung auch die Regelung von Verantwortlichkeiten und die Einrichtung
von Fortbildungsstrukturen. In Deutschland lassen sich dabei sehr unterschiedliche
Regelungen zur Teilnahme an Fortbildungen sowie eine Vielfalt an Fortbildungs-
angeboten beobachten.

4.1 Gesetzliche Regelungen

Die Fortbildung von Schulleiter*innen ist in den Bundeslindern gesetzlich unter-
schiedlich geregelt. Als ,kleinster gemeinsamer Nenner® konnen die Regelungen
zur Fortbildungsverpflichtung fiir Lehrkrifte auf Linderebene (einen Uberblick bie-
tet KMK, 2017) erachtet werden, da diese oft auch auf Schulleitende (als Lehrkrifte
bzw. Beamt*innen) Anwendung finden. Hier zeigen sich bereits bundeslandspezifi-
sche Auspragungen, z.B. hinsichtlich der Verbindlichkeit und des Detailgrads, wie
Beispiele aus drei Bundeslandern (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite) illustrieren.

In einigen Fillen, beispielsweise in Bremen oder Mecklenburg-Vorpommern, exis-
tieren zudem Regulierungen, welche speziell die Fortbildungsverpflichtungen von
Schulleitungen behandeln. Dies ist jedoch nur in einem Teil der Bundeslinder der
Fall; ob es iiberall Verbindlichkeiten fiir die Fortbildung von Schulleiter*innen mit
Blick auf ihre Fiihrungstitigkeit gibt, ist unklar. Analysen der gesetzlichen Regelungen
liegen bislang nur fiir die Ausbildung von Schulleiter*innen (vgl. Tulowitzki et al.,
2019), nicht fiir deren Fortbildung vor; hier ldsst sich insofern ein weiteres Desiderat
fiir die Forschung beschreiben.
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Tab.2:  Beispiele fiir allgemeine Fortbildungsverpflichtungen in ausgewéhlten Bundeslandern
Bundesland Rechtliche Referenz Inhalt
Baden-Wirt- LLeitlinien zur Fortbildung und Allgemeine Weiterbildungspflicht:
temberg Personalentwicklung an Schu- ,Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, ihre
len in Baden-Wirttemberg”; berufsspezifischen Kompetenzen zu erhalten
Verwaltungsvorschrift vom und stetig weiterzuentwickeln.” (8 4, (3))
24. Mai 2006
Az.: 21-6750.00/466
Bayern JLehrerfortbildung in Bayern”; Allgemeine Weiterbildungspflicht:
Bekanntmachung des Bayeri- ,Die Verpflichtung zur Fortbildung ist in Art. 20
schen Staatsministeriums fir ~ Abs. 2 BayLBG geregelt. Sie gilt als erfiillt,
Unterricht und Kultus vom wenn Fortbildung im Zeitumfang von zwolf
9. August 2002 Fortbildungstagen innerhalb von vier Jahren
Az.: l/7-P 4100-6/51 011 nachgewiesen ist. Einem Fortbildungstag ist
ein Richtwert von jeweils etwa 5 Stunden a 60
Minuten zugrunde zu legen.” (8 2, (3))
,Fortbildung der Lehrer”; Bay- Allgemeine Weiterbildungspflicht:
erisches Lehrerbildungsgesetz ,Lehrer sind verpflichtet, sich fortzubilden und
(Dritter Abschnitt, Artikel 20) an dienstlichen Fortbildungsveranstaltungen
teilzunehmen [...] Umfang und Inhalt der Fort-
bildung regelt das Staatsministerium.”
Berlin Schulgesetz fir das Land Ber-  Allgemeine Weiterbildungspflicht:

lin (Schulgesetz SchulG) in der
Fassung vom 26.01.2004, § 62,
Absatz 7

.(7) Die Lehrkréafte sind verpflichtet, sich regel-
maRig insbesondere in der unterrichtsfreien
Zeit fortzubilden. Gegenstand der Fortbildung
sind auch die fiir die Selbstgestaltung und
Eigenverantwortung der Schule erforderlichen
Kompetenzen. Die schulinterne Fortbildung
hat dabei Vorrang. Die Fortbildung wird durch
entsprechende Angebote der Schulbehérden
erganzt.” (8 67, (7))

Quelle: eigene Darstellung

4.2 Fortbildungsangebote

Wihrend es beispielsweise in Osterreich und der Schweiz nicht nur einheitliche
Vorgaben, sondern auch klare Strukturen fiir die Fortbildung von Schulleiter*innen
gibt (vgl. die Beitrage von Pham-Xuan & Ammann sowie Anderegg & Breitschaft in
diesem Heft), gleicht die Fortbildungslandschaft in der Bundesrepublik Deutschland
eher einem Flickenteppich. Die Erbringung von Fortbildungsangeboten erfolgt in
vielfiltigen Formen und - das offenbart eine gezielte Suche auf den Bildungsservern
aller Bundeslander - langst nicht nur durch die Schulaufsicht und die ihr unterge-
ordneten Ebenen, sondern durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Anbietern.
Auch hier ldsst sich konstatieren, dass es zwar empirische Analysen zu den Aus-
bildungsstrukturen fiir Schulleitungen gibt (Tulowitzki et al., 2019), nicht aber zu den
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Fortbildungsstrukturen, womit sich ein weiteres Desiderat der Forschung benennen
lasst.

Eine solche Analyse ist aufgrund der vielfiltigen Angebotsstrukturen in den 16
Bundeslindern im Rahmen eines Uberblicksbeitrags nicht leistbar. Es soll aber ein
erster Schritt zur Systematisierung der Strukturen gegangen werden, indem ein Raster
entwickelt wird, mit dem Fortbildungsangebote anhand

1) des Ortes (on the job oder oft the job),

2) des Lernformates sowie

3) der Anbieterkategorie

differenziert werden konnen (vgl. Tab. 3 auf den beiden folgenden Seiten). Die Tabelle
ist das Ergebnis einer systematischen Web-Recherche, erhebt aber keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit; die Felder enthalten beispielhafte Eintrdge (vgl. hierzu auch Tab. 4
im Online-Anhang: www.waxmann.com/ausgaAUG100386). Ziel ist es, damit eine
erste Orientierung zu bieten, die Grundlage fiir eine systematische Analyse aller
Angebote sein kann. Wenngleich eine solche Analyse im Rahmen des vorliegenden
Beitrags nicht geleistet werden kann, sollen nachfolgend einzelne Felder der Tabelle
eingehender beleuchtet werden.

Einen wichtigen Akteur stellen die Landesakademien bzw. Landesinstitute als unter-
geordnete Behorden der Bildungsministerien dar. Die Angebote dort decken eine
Vielzahl an Themenfeldern ab, die Ressourcen des Selbstmanagements, soziale Res-
sourcen und Ressourcen zur Arbeitserleichterung umfassen. Neben klassischen
Lehrgingen finden sich hier auch Coaching- und Netzwerkangebote. Zum Teil wer-
den letztere auch durch Kooperationen zwischen der Schulaufsicht bzw. den ihr
untergeordneten Behorden und Stiftungen angeboten, wie z. B. die speziell fiir Schul-
leitungen konzipierte Werkstatt ,Schule leiten®. Darin werden Schulleiter*innen {iber
zwei Jahre in einem spezifischen Entwicklungsprojekt begleitet. Entwickelt wurde
das Angebot von der Deutschen Schulakademie gemeinsam mit dem Ministerium
fur Bildung und Kultur und dem Landesinstitut fiir Pddagogik und Medien fiir das
Saarland. Die Werkstatt umfasst neben Netzwerken und Lehrgéngen auch Coaching-
Angebote (vgl. den Beitrag von Meyer, Richter, Gronostaj & Richter in diesem
Heft). Ahnlich verhilt es sich mit dem Programm Impakt Schulleitung, welches
von der Wiibben Stiftung mit Unterstiitzung durch das Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen durchgefithrt wird. In eini-
gen Bundeslindern bieten dariiber hinaus die lokalen Schulbehérden eigene Fort-
bildungen an (z.B. die Bezirksregierungen in Nordrhein-Westfalen).

Neben der Schulaufsicht bzw. den ihr untergeordneten Behorden sind auch Gewerk-
schaften sowie Berufsverbande im Fortbildungssektor aktiv, meist durch das Anbieten
von Prisenzkursen oder Tagungen. Auch bieten manche kirchlichen Einrichtungen
wie das Padagogische Zentrum der Bistimer im Lande Hessen (PZ) Fortbildungen
explizit fiir Schulleitungen an. Daneben existieren universitdtsnahe Anbieter wie die
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Deutsche Akademie fiir Pddagogische Fithrungskrifte (DAPF). Sie wird von verschie-
denen Institutionen der Technischen Universitit Dortmund gespeist, jedoch formal
von einem Verein getragen und zielt darauf ab, schulische Fiihrungskrifte weiterzu-
qualifizieren und zu fordern. Dies geschieht tiber eine Vielzahl von Zertifikatskursen,
Einzelseminaren, ,On-demand®- Weiterbildungsveranstaltungen sowie Tagungen und
Kongressen. Seminare werden in Prasenz- und in Blended-Learning-Lehre erbracht.
In Nordrhein-Westfalen werden die dort belegten Seminare als Weiterbildungskurse
fiir die Schulleiterqualifizierung anerkannt.

Verschiedene Verlagshiuser bieten ebenfalls Fortbildungen fiir Schulleitungen in di-
versen Formaten wie zum Beispiel Tagungen an. Die — gemessen an der Anzahl der
Teilnehmenden - grofite Tagung ist der Deutsche Schulleiterkongress, welcher jahrlich
vom Wolters Kluwer Verlag gemeinsam mit dem Verband Bildung und Erziehung
(VBE) in Diusseldorf veranstaltet wird. Ein Merkmal des Kongresses besteht darin,
dass die Hauptreferent*innen oftmals keine Personen aus dem direkten Bezugsfeld
von Schulleitungen, sondern Prominente sind (z.B. Franziska van Almsick oder
Reiner Calmund). Daneben existiert eine Vielzahl an von verschiedenen Akteuren
ausgerichteten Tagungen wie der Bundeskongress Schulleitung, das Bamberger Schul-
leitungssymposium, das Kieler Schulleitungssymposium oder das ganzlich online statt-
findende Schulleiterforum, welches von der SchiLf Akademie veranstaltet wird.

Parallel dazu sind im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte eine Vielzahl an weiterbil-
denden Master-Studiengdngen entstanden (Kriiger, 2016; vgl. auch den Beitrag von
Kriiger in diesem Heft). Diese werden von Hochschulen angeboten, teilweise in
Kooperation mit Landesinstituten.

5 Wirkungen von Schulleitungsfortbildungen

Wihrend das Angebot grof3 ist, sind die Wirkungen der verschiedenen Angebote auf
das professionelle Handeln von Schulleiter*innen bislang kaum erforscht. Ein weiteres
Desiderat ldsst sich neben der Systematisierung von Lernfeldern, Regelungsstrukturen
und Angeboten insofern in der Beforschung von Wirkungen beschreiben. Huber
(2011) verweist darauf, dass die Wirkungen von Fortbildungen vermutlich zum ei-
nen durch die Angebotsmerkmale (z.B. Format, Lernfeld), zum anderen aber auch
durch Merkmale der Fortbildungsteilnehmer*innen und - im Sinne eines Angebots-
Nutzungs-Modells — deren Ubertragung der Befunde auf ihre Fithrungspraxis beein-
flusst werden.

Im deutschsprachigen Raum finden sich zwar zu Beginn der 2020er-Jahre verschie-

dene laufende Forschungsprojekte zu dieser Frage (vgl. z. B. den Beitrag von Meyer et
al. in diesem Heft sowie Kellermann, Nachbauer, Gértner & Thiel, 2018). Bislang sind
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allerdings nur wenige Befunde aus solchen Studien verdffentlicht, weswegen nachfol-
gend der internationale Forschungsstand skizziert wird.

5.1 Wirkungen auf das Selbstkonzept von Schulleiter*innen

In einer Schweizer Interventionsstudie von Imboden (2017) wurde die Wirkung ei-
nes Workshop- und Coachingangebotes fiir Schulleiter*innen tberpriift. Als ein
Befund der Studie zeigte sich, dass sich die Schulleiter*innen nach der Fortbildung
in hoherem Mafle als Fithrungspersonen wahrnahmen und ihr Handeln in ver-
schiedenen Bereichen der Qualititsentwicklung von Schule (bspw. mit Blick auf
die Nutzung von Daten) positiver einschitzten als zuvor. In der internationalen
Forschung finden sich zahlreiche weitere Beispiele fiir Studien, in denen sich - analog
zu der zuvor skizzierten Schweizer Studie - ein signifikanter Effekt der Fortbildungen
auf die Wahrnehmung der eigenen Rolle sowie auf Selbstwahrnehmung bzw.
Selbstwirksamkeitserwartung zeigte (Jacob, Goddard, Kim, Miller & Goddard, 2015;
Petridou, Nicolaidou & Karagiorgi, 2017; Tschannen-Moran & Gareis, 2007).

Da Forschungen in Deutschland immer wieder aufzeigen, dass Schulleiter*innen
sich nur wenig mit ihrer Fithrungsrolle identifizieren und ihr Fithrungshandeln ins-
besondere in sensibleren Bereichen wie der Unterrichtsgestaltung und Professions-
entwicklung von Lehrkriften geringer ausfillt (z.B. Appius, Steger Vogt, Kansteiner-
Schinzlin & Bach-Blattner, 2012; Warwas, 2012), verweisen diese Befunde auf das
Potenzial von Fortbildungen, Schulleiter*innen insbesondere in diesen Bereichen zu
starken.

5.2 Wirkungen auf die Handlungspraxis von Schulleiter*innen

Demgegeniiber deutet sich in internationalen Studien mit Blick auf die tatsich-
liche Fithrungspraxis von Schulleiter*innen eine geringere Wirkung v.a. weni-
ger adaptiver Fortbildungsformate an. In einer Reanalyse der TALIS-Studie von
2013 (OECD, 2014) etwa konnten Gumus und Bellibas (2016) zeigen, dass ,tradi-
tionelle® Fortbildungsangebote in Form von Lehrgingen, Konferenzen oder Unter-
richtsbeobachtungen keinen messbaren Einfluss auf das Fithrungshandeln der
Schulleiter*innen hatten, alternative Angebote dagegen sehr wohl: Je haufiger Schul-
leiter*innen an Vernetzungs- und Mentoring-Angeboten teilnahmen, desto ausge-
pragter war ihre (selbst berichtete) Fithrungspraxis mit Blick auf die Unterrichts-
entwicklung.

In einer Studie aus den USA schlossen auch Grissom und Harrington (2010) an-
hand von Schulleitungs- und Lehrkrifteangaben darauf, dass lehrgangsartige Fort-

bildungsangebote nur einen geringen Effekt auf das tatsdchliche Handeln der Schul-
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leiter*innen hatten, wihrend die Wirkungen von Coachings und Mentoring deutlich
hoher waren. Angesichts dieser Befunde lasst sich vermuten, dass v.a. Fortbildungs-
formen, die die spezifischen Herausforderungen einzelner Schulleiter*innen fokus-
sieren und ihnen direkte Riickmeldungen hierzu erméglichen, auch messbare Wir-
kungen auf deren Handeln entfalten.

Insofern verweisen die Befunde insgesamt auf das hohe Potenzial von Fortbildungen,
Selbstwahrnehmungen und Haltungen zur eigenen Fiihrungsrolle zu beeinflus-
sen. Fir die Weiterentwicklung oder Verdnderung der Handlungspraxis bestitigen
die Befunde die in Kapitel 3 formulierte These, dass insbesondere das Format der
Angebote und ihre Adaptivitit fir die spezifischen, situationsbezogenen Bedarfe der
Schule bzw. Bediirfnisse der Schulleiter*innen bedeutsam sind.

6 Fazit und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags lag darin, einen Uberblick iiber das bislang
kaum empirisch aufgearbeitete Feld der Schulleitungsfortbildung entlang der drei
Dimensionen Lernfelder, Angebotsstrukturen und Wirkungen zu bieten und da-
mit einen Ausgangspunkt sowohl fiir die Forschung in diesem Feld als auch fir
die Weiterentwicklung von Fortbildungs- und Unterstiitzungsangeboten fiir Schul-
leiter*innen zu benennen. Der Uberblick zeigt, dass fiir die Schulleitungsfortbildung
das gilt, was Rolff (1998) einst iiber die Schulentwicklung insgesamt schrieb: ,Viel
Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung® Unsere Recherchen zeigen auf, dass
einerseits sowohl aus einer normativen Perspektive als auch mit Blick auf die tat-
sachlichen Bedarfe von Schulen und Schulleiter*innen ein hoher Bedarf an hoch-
wertigen Fortbildungen besteht, die sich mit spezifischen Herausforderungen der
Schulentwicklung befassen, es andererseits aber auch ein schwer durchschaubares
Dickicht an Fortbildungsangeboten gibt, die kaum miteinander verbunden und deren
Wirkungen bislang kaum empirisch tiberpriift sind. Vor diesem Hintergrund wurden
verschiedene Desiderate fiir Forschung und Praxis der Schulleitungsfortbildung skiz-
ziert.

Sowohl mit Blick auf die Wirkungen von Fortbildung als auch hinsichtlich der Frage,
welche Kompetenzen Schulleiter*innen in ihrer Tétigkeit bendtigen und was ,,pro-
fessionelles“ Schulleitungshandeln ausmacht, gibt es bislang kaum Arbeiten aus
dem deutschsprachigen Raum, die sich sowohl aus empirischer als auch aus theo-
retischer Perspektive mit diesen Themen befassen, so dass zwangsldufig auf Ansitze
und Befunde aus der internationalen (und nicht einmal schulbezogenen) Forschung,
die wiederum iiberwiegend aus dem englischsprachigen Raum stammt, zuriick-
gegriffen werden muss. Dies birgt die Gefahr, dass fir den deutschen Sprachraum
bzw. die Organisation Schule spezifische Rahmenbedingungen der Ausbildung und
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Handlungspraxis von Schulleiter*innen nicht ausreichend Beriicksichtigung finden
(vgl. z.B. Klein & Bremm, 2020b).

Mit Blick auf die Fortbildungspraxis wirft unser Uberblick verschiedene Fragen auf.
Die Recherchen fiir unsere Systematisierung von Fortbildungsangeboten legen nahe,
dass ein Grof3teil der Angebote klassischen Lehrgangsangeboten folgt, die eher breit
konzipiert und z.T. nicht an den konkreten Bediirfnissen von Schulleiter*innen
orientiert sind. Die Befunde aus der internationalen Forschung zeigen, dass gerade
solche Angebote eher geringe Wirkungen erzeugen konnen. Zugleich verweist die
allgemeine Fiihrungsforschung darauf, dass die Fortbildung von Fiihrungskriften
durch das ,Senior Management® (hier: die Schulaufsicht) strategisch geplant und
mit engen Feedback-Strukturen verkniipft sein muss. Aktuelle Befunde deuten al-
lerdings darauf hin, dass gerade diese Feedback-Strukturen in Deutschland bislang
kaum ausgebaut sind (kritisch: Klein, im Erscheinen). Hier stellt sich die Frage, wie
Fortbildungsbedarfe und -bediirfnisse festgestellt und die Angebote besser auf diese
abgestimmt werden kénnen.

Besonders bedeutsam erscheint ein weiterer Ausbau von Mentoring- und Coaching-
Angeboten, in denen Schulleiter*innen mit ihren je spezifischen Problemstellungen
unterstiitzt werden. Vor diesem Hintergrund besteht eine besondere Herausforderung
darin, fiir Schulleiter*innen relevante Angebote flichendeckend, leicht zuginglich
und kostenarm zur Verfiigung zu stellen und Schulleiter*innen dazu zu motivie-
ren, diese Angebote auch wahrzunehmen (z.B. durch verpflichtende Teilnahme zu
Beginn der Tatigkeit, Erhéhung der Relevanz fiir jhre Karrierelaufbahn oder zeitli-
che Entlastung).

Zweitens zeigt der Uberblick, dass Fortbildungsangebote bislang von verschiedenen,
mit Ausnahme vereinzelter Kooperationen weitgehend isolierten Anbietersystemen
(Schulaufsicht und untergeordnete Behorden, Hochschulen, Stiftungen, private
Anbieter) bereitgestellt werden. Hier wird auszuloten sein, wie diese Angebote — auch
bundeslédnderiibergreifend - besser aufeinander abgestimmt werden konnen, um
Redundanzen zu vermeiden und die Fiille an Angeboten fiir Schulleiter*innen tiber-
sichtlicher zu gestalten.

Angesichts der groflen Bedeutung der Schulleitung fir Schule und auch die
Leistungen von Schiiler*innen wiren eine derartige Professionalisierung der Fortbil-
dungsstrukturen wie auch ein Ausbau der Forschungen in diesem Bereich wichtige
Bausteine auf dem Weg, die Rahmenbedingungen fiir Schulleiter*innen zu verbessern
und ihre Wirksamkeit zu starken.
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Professionalisierung von Schulleitungen am Beispiel
der Werkstatt ,,Schule leiten”

Evaluationsergebnisse einer Fortbildungsreihe fiir Schulleitungen
zum Thema Schulentwicklung

Zusammenfassung

Empirische Studien und schulische Rechtsvorschriften betonen die Relevanz von
Schulleiter*innen fiir die Schulentwicklung. Auf diese Aufgabe miissen Schulleiter*innen
in Aus- und Fortbildungen vorbereitet werden. Der vorliegende Beitrag untersucht in
einem ldngsschnittlichen Design Effekte der Fortbildungsreihe Werkstatt ,Schule lei-
ten® Die Teilnehmer*innen bewerten die Werkstatt zumeist positiv und es zeigen sich
geringe bis moderate Verinderungen in ihrem selbstberichteten beruflichen Handeln.
Schulleiter*innen mit wenigen Jahren Leitungserfahrung berichten dabei iiber die grofs-
ten Zuwdchse. Der Beitrag diskutiert Implikationen fiir die Forschung und Fortbildung
von Schulleiter*innen.

Schliisselworter: Schulleitungsfortbildung, Evaluation, Wirkungen von Fortbildungen,
Lingsschnittstudie, multiple Regressionsanalysen

Evaluation of the Professional Development Program “Schule leiten”
[“School Leadership”] for Principals
Results from a Program on School Improvement

Abstract

Empirical studies and legal documents of school law highlight the importance of prin-
cipals for school improvement. Professional development (PD) needs to be provid-
ed for principals in this field accordingly. This longitudinal study investigates effects of
a PD program addressing principals’ self-reported skills that are related to school im-
provement. Participants are highly satisfied with the PD program and they report small
to moderate changes of their leadership behaviour. Principals with little experience
on the job report higher gains of their leadership than highly experienced principals.
Implications for future research and professional development are discussed.
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Die Aufgaben von Schulleiter*innen in Deutschland sind vielfiltig und umfas-
sen neben dem eigenen Unterricht auch Aufgaben der Unterrichtsentwicklung, der
Personalentwicklung und der Verwaltung der Schule (vgl. Meyer, Richter, Marx &
Hartung-Beck, 2019). Die fiir diese Aufgaben erforderlichen Kompetenzen erwerben
Schulleiter*innen nicht im Rahmen des universitiren Lehramtsstudiums, sondern erst
durch Zusatzqualifizierungen (vgl. Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019). Trotz der in
allen Lindern bestehenden Fortbildungsangebote berichten Schulleiter*innen iiber
Unterstiitzungsbedarfe in Bereichen der schulischen Entwicklung (vgl. Schwanenberg,
Klein & Walpuski, 2018). Vor diesem Hintergrund ist es von besonderer Bedeutung,
diese Themen bei der Gestaltung von Fortbildungsangeboten zu berticksichtigen.

Die Deutsche Schulakademie bietet seit dem Schuljahr 2016/17 eine Fortbildungsreihe
an, die Schulleiter*innen darin qualifiziert, Schulentwicklungsprozesse zu initiie-
ren und in ihren Schulen zu implementieren. Diese Fortbildungsreihe mit dem Titel
Werkstatt ,,Schule leiten” wurde wissenschaftlich begleitet und hinsichtlich ihrer Effekte
u.a. auf der Ebene der Teilnehmer*innen evaluiert. Der vorliegende Beitrag zielt da-
rauf ab, die im Verlauf der Fortbildungsreihe erfassten Veranderungen in den selbst-
berichteten Kompetenzen der Teilnehmer*innen und deren Titigkeiten in der Schule
zu beschreiben. Dariiber hinaus soll untersucht werden, welche Teilnehmer*innen
der Werkstatt in besonderem Mafle von der Fortbildungsreihe profitierten. In der
Literaturiibersicht gehen wir zunéchst darauf ein, was wirksame Fortbildungen aus-
zeichnet und welche Befunde zur Professionalisierung von Schulleitungen vorliegen.
Anschlieflend prasentieren wir theoretische Annahmen sowie empirische Befunde zu
Schulleitungshandeln in den Bereichen Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung
und Schaffung von Kooperationsstrukturen.

1 Leitungshandeln im Bereich der Schulentwicklung

Schulleiter*innen nehmen eine wichtige Rolle im Prozess der Optimierung schuli-
scher Qualitat ein. Eine Reihe von Studien fand Zusammenhinge zwischen Schul-
leitungshandeln im Bereich der Schulentwicklung und Merkmalen auf Schulebene
(z.B. Schulklima; vgl. Allen, Grigsby & Peters, 2015), auf der Ebene der Lehrkrifte
(z.B. Berufs- bzw. Arbeitszufriedenheit; vgl. Pietsch, Tulowitzki & Koch, 2018) und
auf der Ebene der Schiiler*innen (z.B. Lernleistung; vgl. Robinson, Lloyd & Rowe,
2008). Als effektives Leitungshandeln identifizierten diese Studien u.a. Tatigkeiten
der Unterrichts- und Personalentwicklung sowie die Schaffung von Strukturen zur
innerschulischen Kooperation unter den Lehrkriften (vgl. Harazd & Drossel, 2011).
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Schulleiter*innen, die klare padagogische und akademische Ziele fiir die Schule defi-
nieren, unterstiitzen Lehrkrafte dabei, ein kohérentes Unterrichtsangebot zu gestalten.
Wenn Schulleiter*innen dieses Angebot bei Unterrichtsbesuchen regelmifiig tiber-
priifen und Lehrkriften Feedback geben, verbessern sie langfristig die unterrichtliche
Qualitat und damit den Lernerfolg ihrer Schiiler*innen (vgl. Robinson & Gray, 2019).

Wenn Schulleiter*innen dariiber hinaus die Weiterentwicklung der Kompetenzen des
péadagogischen Personals unterstiitzen, indem sie bspw. Lehrkrifte zur Teilnahme an
Fortbildungen anregen oder mit ihnen Mitarbeitergesprache fithren, stirken sie die
berufliche Selbstwirksamkeitswahrnehmung der Lehrkrifte und wirken somit auf de-
ren Berufszufriedenheit hin (vgl. Gerick, 2014). Durch die Gestaltung sowohl struk-
tureller (z.B. Zeiten fiir Kooperation) als auch ideeller Voraussetzungen (z.B. pé-
dagogische Leitlinien fiir die Zusammenarbeit) konnen Schulleiter*innen ferner
die innerschulische Kooperation von Lehrkraften unterstiitzen (vgl. Muckenthaler,
Tillmann, Weify & Kiel, 2020). Dementsprechend ist Schulentwicklung - also die
bewusste und zielgerichtete Entwicklung in den Bereichen Unterricht, Personal
und Organisation (Rolff, 2013) - ein wesentlicher Aufgabenbereich, auf den Schul-
leiter*innen im Rahmen von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen vorbereitet wer-
den miissen (vgl. Meyer, Richter & Richter, 2020). Diesem Anliegen widmet sich das
Fortbildungsangebot Werkstatt ,,Schule leiten®, welches in der vorliegenden Studie im
Fokus steht.

2 Berufliches Lernen in Fortbildungen

Bislang beschiftigten sich nur wenige Untersuchungen mit der Professionalisierung
von Schulleiter*innen. Da es sich bei Schulleiter*innen um eine spezifische Teilgruppe
von Lehrkriften handelt, gehen wir an dieser Stelle zunéchst auf die Merkmale von
Fortbildungen ein, die fiir das berufliche Lernen von Lehrkriften von besonderer
Bedeutung sind.

Ob es Fortbildungsteilnehmer*innen gelingt, ihr Wissen und ihre Einstellungen zu
erweitern und das Gelernte in der schulischen Praxis anzuwenden, ist von Merk-
malen auf mehreren Ebenen abhingig. Zum einen sind es Merkmale des Fort-
bildungsangebotes (Qualitit und Quantitdt der Lerngelegenheiten; vgl. Lipowsky
& Rzejak, 2015), zum anderen sind es Merkmale der Teilnehmer*innen selbst (u.a.
kognitive und motivationale Voraussetzungen, z.B. Selbstwirksamkeitserwartung;
vgl. Lipowsky, 2014) und ihrer Schule (z.B. die innerschulische Kooperation; vgl.
Holtappels, 2016). Auf struktureller Ebene zeichnen sich wirksame Fortbildungen
durch das Vorhandensein verschiedener Lerngelegenheiten aus, bei denen die Teil-
nehmer*innen gemeinsam in festen Gruppen lernen (vgl. Garet, Porter, Desimone,
Birman & Yoon, 2001). Dabei sind erfahrene Expert*innen sowohl in die Konzeption
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als auch in die praktische Umsetzung involviert (vgl. Davis & Darling-Hammond,
2012). Auf inhaltlicher Ebene weisen wirksame Fortbildungen einen fachlichen
Bezug mit anwendungsbezogener Relevanz auf (vgl. Darling-Hammond, Hyler &
Gardner, 2017). Weiterhin werden in wirksamen Fortbildungen eine Reihe verschie-
dener didaktischer Merkmale miteinander kombiniert (z.B. Coachings, Feedback,
Beobachtungen guter Praxis) mit dem Ziel, die Teilnehmer*innen zum aktiven und
reflektierten Lernen anzuregen (vgl. Darling-Hammond et al., 2017).

Wihrend der Zusammenhang von Fortbildungsmerkmalen mit dem Lernerfolg von
Teilnehmer*innen bereits umfinglich untersucht wurde, existiert wenig gesicher-
tes Wissen dazu, welche Personen in Fortbildungen viel bzw. wenig dazulernen.
Dabei ist anzunehmen, dass ein Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg von Fort-
bildungsteilnehmer*innen und z.B. deren Berufserfahrung existiert: Nehmen bspw.
Schulleiter*innen unterschiedlicher Berufserfahrung an derselben Fortbildung teil, ist
zu erwarten, dass Personen in Abhingigkeit von ihrem individuellen Vorwissen mehr
lernen als andere. So profitieren Schulleiter*innen, die sich neu im Amt befinden, wo-
moglich verstirkt von eher breit angelegten Fortbildungen zur Aneignung grundle-
gender Kompetenzen des Leitungshandelns, da sie tiber wenig spezifisches Vorwissen
verfiigen. In einer ldngsschnittlichen Studie fanden Copur-Gencturk und Thacker
(2020) einen Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrkriften und
deren selbstberichtetem Lernerfolg in Fortbildungen, jedoch nicht fiir den Zuwachs
ihres Fachwissens (erfasst iiber einen standardisierten Test). Copur-Gencturk und
Thacker (2020) fassen zusammen, dass die Mehrheit von Studien die Berufserfahrung
von Lehrkriften zwar als Hintergrundmerkmal erhebt, den Effekt auf den individuel-
len Lernerfolg jedoch nicht berichtet.

Zum Zusammenhang von motivationalen Merkmalen der Teilnehmer*innen und ih-
rem Lernerfolg in Fortbildungen existieren ebenfalls nur wenige Befunde. Studien von
Kao, Wu und Tsai (2011) sowie Richter, Kleinknecht & Groschner (2019) konnten zei-
gen, dass ein Zusammenhang zwischen motivationalen Merkmalen von Lehrkriften
(z.B. Selbstwirksamkeit, personliches Interesse) und deren Fortbildungsteilnahme
bzw. deren Bereitschaft zur Fortbildungsteilnahme existiert. Aus diesem Grund ist an-
zunehmen, dass auch die Intensitdt der Nutzung von Fortbildungsangeboten mit mo-
tivationalen Merkmalen von Lehrkriften (z.B. Selbstwirksamkeit) zusammenhangt.
Selbstwirksamkeitswahrnehmung entwickelt sich geméfl der sozialkognitiven Lern-
theorie u.a. durch Erfahrung von Erfolg und Misserfolg (vgl. Bandura, 1993). Wir
nehmen an, dass selbstwirksame Schulleiter*innen eher bereit sind, sich neue und he-
rausfordernde Lernziele zu setzen, weil sie auf berufliche Erfolge zuriickblicken kén-
nen und sich die Bewiltigung neuer Aufgaben eher zutrauen als Schulleiter*innen
mit geringer beruflicher Selbstwirksamkeit. Weiterhin vermuten wir, dass der indivi-
duelle Lernerfolg von Fortbildungsteilnehmer*innen mit ihrer Innovationsbereitschaft
zusammenhangt. Schulleiter*innen, die sich selbst als offen fiir Verdnderungen ein-
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schitzen, wenden neu erworbenes Wissen vermutlich eher in ihrer beruflichen Praxis
an als Schulleiter*innen mit geringer Innovationsbereitschaft.

3 Befunde zur Wirksamkeit von Schulleitungsfortbildungen

Erste Hinweise auf die Wirksambkeit von Schulleitungsqualifizierungen liefern Unter-
suchungen aus den USA. Eine Studie von Ausbildungsprogrammen fiir Schul-
leiter*innen fand einen indirekten Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Programmaqualitit (z.B. die Verzahnung von Theorie und Praxis) und Veranderungen
im beruflichen Handeln der Teilnehmer*innen (z.B. Datennutzung zur Schulentwick-
lung), vermittelt Giber inhaltliche Lernzuwichse (vgl. Orr & Orphanos, 2011). Diese
Befunde werden durch drei weitere Studien mit experimentellem bzw. quasi-experi-
mentellem Design unterstiitzt (vgl. Jacob, Goddard, Kim, Miller & Goddard, 2015;
Miller, Goddard, Kim, Jacob, Goddard & Schroeder, 2016; Petridou, Nicolaidou &
Karagiorgi, 2017). Die Teilnehmer*innen der jeweiligen Treatment-Gruppen be-
richteten in diesen Untersuchungen iiber positive Verinderungen verschiedener
Einstellungsmerkmale (z.B. Selbstwirksamkeit) und ihres beruflichen Handelns (z.B.
Unterrichtsentwicklung).

In einer weiteren Befragung von 774 Lehrkriften in den USA fanden Orphanos
und Orr (2013) sowohl einen direkten Zusammenhang zwischen der Fortbildungs-
teilnahme und dem beruflichen Leitungshandeln von Schulleiter*innen (z.B.
Unterstiitzung der Lehrkréfte) als auch einen indirekten Zusammenhang mit der
Kooperation zwischen den Lehrkriften ihrer Schulen. Im Gegensatz dazu fanden
Jacob et al. (2015) in einer Befragung von 1.146 Lehrkriften keine Zusammenhinge
zwischen der Fortbildungsteilnahme von Schulleiter*innen und Merkmalen auf
Ebene der Lehrkrifte. Als Erklirung fiir die zumeist positiven Effekte ziehen die
Autor*innen der aufgefithrten Studien die Qualitit der untersuchten Aus- und Fort-
bildungsprogramme heran. In allen Studien zeichneten sich die Lernangebote durch
die Verwendung einer Vielzahl struktureller, inhaltlicher und didaktischer Merkmale
wirksamer Fortbildungen aus (vgl. Jacob et al., 2015; Miller et al., 2016; Orphanos &
Orr, 2013; Orr & Orphanos, 2011).

In Anbetracht der aufgefiihrten Befunde zeigen sich mehrere Desiderate. Zum einen
wurden die genannten Studien meist in den USA durchgefithrt und sind damit fir
den deutschsprachigen Raum nur bedingt aussagekriftig. Zum anderen konzentrier-
ten sich viele Studien auf Effekte von Ausbildungsprogrammen fiir Schulleiter*innen
und lassen keine Schlussfolgerungen auf die Situation in Fortbildungen zu (u.a.
Davis & Darling-Hammond, 2012; Orphanos & Orr, 2013). Dariiber hinaus unter-
suchten bisherige Studien hauptsdchlich Merkmale des Lernangebotes als Pradiktoren
fiir den Lernerfolg von Schulleiter*innen (und Lehrkriften) und beriicksichtig-
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ten nicht die individuellen kognitiven und motivationalen Lernvoraussetzungen der
Teilnehmer*innen. Diesen drei Aspekten soll in dieser Arbeit nachgegangen werden.

4 Forschungsfragen

In der vorliegenden Untersuchung betrachten wir die Effekte einer Schulleitungs-
fortbildung und nehmen hierbei die subjektiven Bewertungen des Angebots und die
subjektive Wahrnehmung des Verhaltens in den Blick. Ferner geht die Studie der
Frage nach, ob der Lernerfolg mit bestimmten individuellen Voraussetzungen der
Teilnehmer*innen zusammenhangt. Demnach untersuchen wir die folgenden Frage-
stellungen:

1) Wie schitzen die Teilnehmer*innen den Gewinn durch das Fortbildungsangebot
ein?

2) Wie verandert sich das selbstberichtete berufliche Handeln in den Bereichen
Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und Schaffung von Kooperations-
strukturen im Verlauf der Fortbildung?

3) Welche Merkmale der teilnehmenden Schulleiter*innen kénnen den Lernerfolg
vorhersagen?

5 Methode
5.1 Die Fortbildungsreihe Werkstatt ,,Schule leiten

Die untersuchte Fortbildungsreihe ist ein Angebot der Deutschen Schulakademie
und wurde im Zeitraum 2016 bis 2020 in drei Durchgingen durchgefithrt. Jeder
Durchgang richtete sich an etwa 15 Schulleitungstandems allgemeinbildender Schulen
des Saarlandes, die tiber einen Zeitraum von jeweils 18 Monaten an verschiedenen
Veranstaltungen teilnahmen. Jedes Tandem setzte sich dabei aus dem bzw. der je-
weils hauptamtlichen Schulleiter*in und einem weiteren Schulleitungsmitglied zu-
sammen. Die Fortbildung bestand aus fiinf zweitdgigen Prdsenzveranstaltungen
(Bausteinen), Hospitationen an Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises,
zwei Netzwerktreffen in kleineren, regionalen Gruppen und optionalen Gruppen-
coachings. Die Teilnehmer*innen setzten im Rahmen der Fortbildung selbst ge-
wihlte Schulentwicklungsprojekte um, die sich auf Themen der Organisations- und
Unterrichtsentwicklung konzentrierten (z.B. Implementation von Teamstrukturen,
Transformation zur gebundenen Ganztagsschule; fiir eine detaillierte Beschreibung
der Werkstatt ,,Schule leiten” siche Dammann, von Ilsemann, Kretschmer & Reese,
2018).
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Tab. 1:  Beschreibung der Stichprobe

N

Geschlecht

weiblich 14 (50 %)
Schulform

Grundschule 7 (25 %)

Gemeinschaftsschule 11 (39 %)

Gymnasium 8 (29 %)

Forderschule 2 (7%)
Leitungsposition

Schulleitung 14 (50 %)

Stellv. Schulleitung 6 (22 %)

Didaktische Leitung 2(7%)

sonstige Leitungsposition 6 (21%)
Berufserfahrung in der Leitungsposition

0-4 Jahre 10 (36 %)

5-8 Jahre 8 (28 %)

9-12 Jahre 7 (25 %)

langer als 12 Jahre 3(11%)

Quelle: eigene Berechnungen

5.2 Stichprobe

Bei der untersuchten Stichprobe handelt es sich um insgesamt 28 Schulleitungs-
mitglieder, die als Tandems am zweiten Durchgang der Werkstatt (September 2017
bis Mai 2019) teilgenommen haben. Die Stichprobe verteilt sich auf insgesamt 15
Schulen. Zwei Personen haben aufgrund eines Schulwechsels die Werkstatt ohne
Tandempartner*in beendet. Weitere Informationen zur Zusammensetzung der Stich-
probe sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.

5.3 Instrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgten schriftliche Befragungen aller
Teilnehmer*innen zu mehreren Messzeitpunkten. Hinsichtlich der ersten Forschungs-
frage wurden alle Personen nach dem Besuch jeder Prisenzveranstaltung (insgesamt
fiinf Messzeitpunkte) gebeten, den wahrgenommenen Gewinn dieser Lerngelegenheit
hinsichtlich ihrer Fithrungsrolle sowie ihrer Schulentwicklung einzuschitzen
(1 = sehr gering, 2 = eher gering, 3 = eher hoch, 4 = sehr hoch). Um dariiber hinaus
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einen vertieften Eindruck vom wahrgenommenen Gewinn durch die Werkstatt zu er-
halten, wurden Interviews mit insgesamt sechs Teilnehmer*innen zu drei verschiede-
nen Zeitpunkten im Verlauf der Fortbildung durchgefiihrt.

Zur Untersuchung zeitlicher Veranderungen des beruflichen Handelns (Forschungs-
frage 2) erfolgten online-basierte Befragungen aller Teilnehmer*innen zu Beginn
und nach Abschluss der Fortbildungsreihe. Alle Merkmale wurden mittels vierstu-
figer Likert-Skalierung erfasst (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft
eher zu, 4 = trifft zu). Dabei erfasst die Skala Unterrichtsentwicklung, wie sehr die
Schulleiter*innen in die Weiterentwicklung der unterrichtlichen Qualitdt invol-
viert sind (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite). Die Items entstammen bereits be-
stehenden Instrumenten und lehnen sich an das Fihrungskonzept Instructional
Leadership an (vgl. Hallinger, Wang, Chen & Liare, 2015; OECD, 2014). Die Skala
Personalentwicklung setzt sich aus Items zusammen, die ebenfalls aus bereits beste-
henden Instrumenten iibernommen wurden (vgl. Bass & Avolio, 1995; Felfe, 2006;
Hallinger et al., 2015). Sie sind an die Fithrungskonzepte Transformational Leadership
und Instructional Leadership angelehnt und erfassen, wie stark die Schulleiter*innen
Tatigkeiten nachgehen, die sich auf die Weiterentwicklung der Kompetenzen der
Lehrkrifte beziehen. Die Skala Schaffung von Kooperationsstrukturen wurde in
Anlehnung an ein Befragungsinstrument des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung des
Landes Hessen entwickelt und erfasst, welche Strukturen durch die Schulleiter*innen
geschaffen werden, um die innerschulische Zusammenarbeit des paddagogischen
Personals zu unterstiitzen.

Zur Beantwortung der Frage, welche individuellen Merkmale den Lernerfolg der
Teilnehmer*innen vorhersagen (Forschungsfrage 3), wurden die Berufserfahrung in
einer Leitungsposition, die Selbstwirksamkeit und die Innovationsbereitschaft der
Teilnehmer*innen erhoben. Die Items der Skala Selbstwirksamkeit wurden einem be-
stehenden Instrument von Tschannen-Moran und Gareis (2004) entnommen und er-
fassen die berufliche Selbstwirksamkeit beziiglich bestimmter Handlungsfelder und
Tatigkeiten als Schulleiter*in. Die Skala zur Innovationsbereitschaft entstammt ei-
nem Instrument von Bonsen, von der Gathen, Iglhaut und Pfeiffer (2002) und er-
fasst, wie offen sich die Schulleiter*innen beziiglich schulischer Neuerungen und
Verdnderungen einschitzen. Als Kontrollvariable wurde die innerschulische Leitungs-
position dichotom erfasst (0 = sonstiges Mitglied der Schulleitung, 1 = Schulleiter*in).
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Tab. 2:  Uberblick iiber die eingesetzten Instrumente

Skala
Beispielitem Nigm Oy QA Quelle

Unterrichtsentwicklung

vgl. Hallinger et al.

z.B. Ich sorge dafiir, dass an unserer Schule 3 .70 .68 (2015): OECD (2014)

ein gemeinsames Verstédndnis von Unter-
richtsqualitat existiert.

Personalentwicklung vgl. Bass & Avolio

z.B. Als Schulleitung halte ich das padago- 11 .88 .80 (1995); Felfe (2006);
gische Personal zur kontinuierlichen Nut- Hallinger et al. (2015)
zung von Fortbildungen an.

Schaffung von Kooperationsstrukturen Eigenentwicklung in

2.B. Ich sorge dafir, dass Zeit fiir die Zu- 5 68 .70 Anlehnungan Institut
e . . far Qualitatsentwick-
sammenarbeit im Kollegium zur Verfligung
lung Hessen (2008)

steht.

Selbstwirksamkeit vgl. Tschannen-
z.B. die Entwicklung von MalRnahmen zur 15 77 88 Mora(goégf)arels

Steigerung der Qualitat des Unterrichts

Innovationsbereitschaft

vgl. Bonsen et al.

z.B. Ich interessiere mich fiir wissenschaft- 8 .80 .84 (2002)

liche Erkenntnisse, die flir meine Schule
relevant sein kénnten.

Anm.: a, = Cronbachs Alpha zum ersten Messzeitpunkt, a, = Cronbachs Alpha zum zweiten
Messzeitpunkt.

Quelle: eigene Berechnungen

5.4 Analysen

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurden zunichst die Mittelwerte zum
wahrgenommenen Gewinn fiir die eigene Fiihrungsrolle sowie ihre Aufgaben in der
Schulentwicklung fiir alle fiinf Prisenzveranstaltungen berechnet und anschlieflend
gemittelt. Dariiber hinaus wurden die im Rahmen der Interviews erhobenen Daten
anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) inhaltlich-zusammen-
fassend analysiert. Die Ergebnisse dieses Teils der Evaluation sollen in der vorliegen-
den Studie aus Platzgriinden jedoch nur ergdnzend berichtet werden.

Im Rahmen von Forschungsfrage 2 wurden zur Untersuchung von Veranderungen im
selbstberichteten beruflichen Handeln fiir alle langsschnittlich erhobenen Merkmale
t-Tests bei verbundenen Stichproben durchgefiihrt. Aufgrund der vergleichswei-
se kleinen Stichprobe wurden ebenso die Effektstirke d und der Reliable-Change-
Index (RCI) zur Identifikation individueller Lernzuwidchse berechnet (vgl. Jacobson
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& Truax, 1991; Morris & DeShon, 2002). Ein RCI > 1.96 deutet dabei auf eine be-
deutsame Verdnderung individueller Merkmalsausprigungen im Sinne klinischer
Signifikanz hin.

Beziiglich Forschungsfrage 3 wurden mithilfe multipler Regressionsanalysen fiir jedes
Merkmal zwei Modelle aufgestellt, bei denen die erhobenen Merkmalsauspragungen
zum zweiten Messzeitpunkt vorhergesagt wurden. Um Unterschiede zwischen den
Teilnehmer*innen zu kontrollieren, wurden im jeweils ersten Modell die Leitungs-
position, die Berufserfahrung in einer Leitungsposition sowie die jeweilige Merkmals-
auspragung zum ersten Messzeitpunkt aufgenommen. Im zweiten Modell wurden die
Merkmale Innovationsbereitschaft und Selbstwirksamkeit zu Messzeitpunkt 1 erginzt.
Fir beide Modelle wurden die standardisierten Regressionskoeffizienten sowie der
p-Wert berechnet.

6 Ergebnisse

Zunichst wurde bestimmt, wie gewinnbringend die Fortbildung bewertet wurde.
Insgesamt schitzten die Teilnehmer*innen den Gewinn aller Lerngelegenheiten so-
wohl hinsichtlich ihrer Fithrungsrolle (M =2.96, SD = .53) als auch beziiglich ih-
rer Aufgaben in der Schulentwicklung (M = 3.16, SD = .32) als eher hoch ein. Dieser
Befund wird unterstiitzt durch die qualitativen Ergebnisse der Interviews, in denen
die Teilnehmer*innen zu jedem Zeitpunkt eine hohe Zufriedenheit mit der Werkstatt
berichteten. Als besonders positiv bewerteten sie dabei den Austausch im Tandem,
die Zusammenarbeit mit anderen Teilnehmer*innen und die hohe Expertise der
Fortbildner*innen.

Zur Untersuchung der Verinderungen im eigenen Verhalten (Forschungsfrage 2)
wurden die Mittelwerte der Angaben der Teilnehmer*innen zu Beginn mit den An-
gaben nach Beendigung der Fortbildungsreihe verglichen. Hierfiir wurden fiir jedes
Merkmal ¢-Tests fiir verbundene Stichproben durchgefiihrt. Ferner wurde die Effekt-
starke d nach Morris und DeShon (2002) berechnet, um die Unterschiede der Mittel-
werte auf deren praktische Bedeutsamkeit hin interpretieren zu kénnen (vgl. Tab. 3
auf der folgenden Seite).

Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen kleine bis mittlere Zuwéchse in den betrachteten
Konstrukten tiber die Zeit. Bei der inferenzstatistischen Priifung zeigt sich, dass ledig-
lich fiir die Schaffung von Kooperationsstrukturen statistisch signifikante Effekte nach-
zuweisen sind. Fiir die selbstberichteten Kompetenzen im Bereich der Unterrichts-
und Personalentwicklung lassen sich trotz positiver mittlerer Entwicklungen keine
signifikanten Effekte nachweisen.
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Tab. 3:  Deskriptive Statistik und Ergebnisse der ¢-Tests fiir verbundene Stichproben

m, m, A
Merkmal (SD) (SD) (SD) t p d
. . 2.81 2.97 .16 1.33 .19 .26
Unterrichtsentwicklung (.64) (62) (.60)
Personalentwicklun 2.83 2.93 .10 1.06 .30 21
9 (.50) (.48) (.46)
Schaffung von 3.05 3.29 .23 2.15 .04 44
Kooperationsstrukturen (.48) (.47) (.54)

Quelle: eigene Berechnungen

Um die individuellen Veranderungen in diesen Merkmalen abzubilden, wurden die
langsschnittlichen Angaben aller Teilnehmer*innen in einem Liniendiagramm ab-
getragen (vgl. Abb. 1). Dabei wird deutlich, dass sich die selbstberichteten Ver-
anderungen im zeitlichen Verlauf teils stark unterscheiden. Wahrend einige Personen
tiber Zuwichse berichten, lassen sich fiir alle untersuchten Merkmale auch Abnahmen
in den Selbstberichten finden. In Abbildung 1 sind Personen, deren selbstberichte-
te Verdnderung als bedeutsam und vom Messfehler unabhingig interpretiert werden
kann (RCI > 1.96; vgl. Jacobson & Truax, 1991), mit einer gestrichelten Linie kennt-
lich gemacht.

Abb. 1:  Individuelle Angaben der Teilnehmer*innen im Pri-Post-Vergleich sowie

Gruppenmittelwerte
Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung Schaffung von Kooperationsstrukturen
AM= .16, p> 05, d = .26 AM=.10,p> .05 d=.21 AM=.23,p<.05 d= .44

4,0 4,0 4,0

3,0 3,0 30

2,0 2,0

Anm.. — — Gruppenmittelwert; ———— individuelle Entwicklung, RCA < 1.96;
""""" individuelle Entwicklung, RCA > 1.96.

Quelle: eigene Darstellung
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Um der Frage nachzugehen, welche individuellen Merkmale die berichteten Ver-
anderungen der Teilnehmer*innen erkldren konnen, wurden multiple Regressions-
analysen mit je zwei Modellen fiir die Merkmale Unterrichtsentwicklung, Personal-
entwicklung und Schaffung von Kooperationsstrukturen durchgefithrt (vgl. Tab. 4).
Als personenbezogene Merkmale wurden im ersten Modell die jeweilige Merkmals-
auspragung zu ¢, die Leitungsposition innerhalb der Schule und die Berufserfahrung
in einer Leitungsposition beriicksichtigt. In einem zweiten Modell wurden die Merk-
male Selbstwirksamkeit und Innovationsbereitschaft als weitere Variablen hinzugefiigt,
um zu priifen, inwiefern die Verdnderungen im selbstberichteten beruflichen Handeln
durch diese Merkmale zu Fortbildungsbeginn erklart werden konnen.

Tab. 4:  Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen

t,:
Untelt';.ichts- Persotrzr.a/ent- Schaﬁtjng von
entwicklung wicklung Kooperations-
strukturen
Modell
1 Leitungsposition .18 -.03 -.03
Berufserfahrung -.34 -42* -.40%
t,; Unterrichtsentwicklung .55* - -
t,: Personalentwicklung - b51¥ -
t,: Schaffung von Kooperationsstrukturen - - .28
R? .37 .36 .28
2 Leitungsposition 13 -.02 .01
Berufserfahrung -.38*% -47* -.38
t,: Unterrichtsentwicklung .56* - -
t,: Personalentwicklung - 61* -
t,: Schaffung von Kooperationsstrukturen - - 14
t,: Innovationsbereitschaft -.32 -.01 .20
t,: Selbstwirksamkeit .26 -.25 13
R? .46 A1 .33

Anm.: *p<.05.

Quelle: eigene Berechnungen
Fiir Modell 1 zeigen sich unter Kontrolle der jeweiligen Merkmalsauspragungen
zu t, und der schulischen Leitungsposition statistisch signifikante negative Zusam-

menhinge mittlerer Effektstirke zwischen der Berufserfahrung in einer Leitungs-
position und den eigenen Kompetenzen in der Personalentwicklung bzw. bei der
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Schaffung von Kooperationsstrukturen (8 =-.42, p <.05 f=-40, p<.05). Teil-
nehmer*innen mit wenigen Jahren in einer schulischen Leitungsposition berichte-
ten dementsprechend {iber hohere Zuwiachse ihrer Kompetenzen in beiden Bereichen
als solche mit langjahriger Leitungserfahrung. Fir Unterrichtsentwicklung finden sich
ebenfalls negative Zusammenhinge mittlerer Effektstirke (jedoch ohne statistische
Signifikanz).

In einem nichsten Schritt wurden fiir Modell 2 die Merkmale Selbstwirksamkeit
und Innovationsbereitschaft aufgenommen. Hier zeigen sich statistisch signifikan-
te Zusammenhénge mittlerer Effektstirke zwischen der Leitungserfahrung der Teil-
nehmer*innen und den selbstberichteten Kompetenzen in der Unterrichtsentwicklung
(B =-.38, p <.05) sowie in der Personalentwicklung zu t, ( = -.47, p < .05). Hinsicht-
lich des Merkmals Schaffung von Kooperationsstrukturen kann ein moderater, jedoch
statistisch nicht-signifikanter Zusammenhang mit der Leitungserfahrung gefunden
werden (f =-.38, p > .05). Fiir keines der untersuchten Merkmale lassen sich signi-
fikante Zusammenhénge mit der schulischen Leitungsposition, der Selbstwirksamkeit
oder der Innovationsbereitschaft zu Teilnahmebeginn finden. Ahnlich wie in Modell
1 berichteten Schulleiter*innen mit wenigen Jahren Leitungserfahrung somit iiber
grofiere Verdnderungen ihres beruflichen Handelns in den Bereichen der Unterrichts-
und Personalentwicklung als solche mit langjahriger Leitungserfahrung.

7  Diskussion

Wie schitzen die Teilnehmer*innen den Gewinn durch das Fortbildungsangebot ein?
Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass die teilnehmenden Schul-
leiter*innen die Werkstatt ,,Schule leiten“ insgesamt als gewinnbringend einschat-
zen. Diese positive Einschatzung kann mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die in-
haltliche und strukturelle Gestaltung der Fortbildung zuriickgefithrt werden. Die
Werkstatt ,,Schule leiten® ist eine Fortbildungsreihe von anhaltender Dauer und mit
verschiedenen Lerngelegenheiten, bei denen in einer gemeinsamen Lerngruppe ak-
tiv an fachlichen Inhalten zum schulischen Leitungshandeln gearbeitet wird. Die
Fortbildungsreihe weist damit eine Reihe von Merkmalen auf, die in der empirischen
Forschung als Merkmale wirksamer Fortbildung diskutiert werden (u.a. Darling-
Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr & Cohen, 2007; Garet et al., 2001).

Wie verdndert sich das selbstberichtete berufliche Handeln im Verlauf der Fortbildung?
Fiir alle drei Merkmale des beruflichen Leitungshandelns lassen sich im Gruppen-
mittel positive Verdnderungen finden. Wihrend fiir die Schaffung von Kooperations-
strukturen ein signifikanter Zuwachs nachgewiesen werden kann, finden sich fiir
die Unterrichtsentwicklung und die Personalentwicklung zwar Differenzen kleiner
Effektstirke, jedoch ohne statistische Signifikanz. Dies geht einher mit Befunden von
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Miller et al. (2016), die fiir eine Reihe von dhnlichen Konstrukten (statistisch sig-
nifikante) positive Effekte finden (z.B. Kooperation von Lehrkriften, Anregung zur
Weiterentwicklung des padagogischen Personals, Leitungshandeln im Bereich der
Unterrichtsentwicklung). Dabei finden sie eher kleine Effekte fiir konkrete Tdtigkeiten
des Schulleitungshandelns, die sich direkt auf die Arbeit der Lehrkrifte und den
Unterricht beziehen (z.B. Durchfithrung von Unterrichtsbesuchen). Mittlere Effekte
finden sie hingegen fiir Konstrukte auf Ebene der Schule und der Lehrkrifte (z.B.
Kooperation von Lehrkriften). Dieser Befund lasst sich mit der unterschiedlichen
Komplexitit der praktischen Implementation dieser Konstrukte erklaren: Wahrend
die Umsetzung von Mafinahmen der Unterrichts- und Personalentwicklung vergleichs-
weise zeitaufwendig und mit grofleren Hiirden verbunden ist (z. B. Durchfithrung von
Unterrichtsbesuchen, Fihrung von Mitarbeitergesprachen u.4.), ist es einfacher fiir
Schulleiter*innen, Strukturen zur verstirkten Zusammenarbeit unter den Lehrkriften
zu schaffen (z.B. Bereitstellung von Zeiten und Regeln zur Kooperation).

Weiterhin ist anzunehmen, dass sich bestimmte Facetten des schulischen Leitungs-
handelns der Teilnehmer*innen nur dann verdndern, wenn sie inhaltlicher Schwer-
punkt der selbst gewéhlten Schulentwicklungsprojekte sind. Falls z.B. die Entwicklung
des padagogischen Personals keine akute Relevanz fiir das Schulentwicklungsprojekt
aufweist, ist zu erwarten, dass diesen Tatigkeiten eher selten nachgegangen wird.
Positive Veranderungen dieser Merkmale wiren in diesem Fall unwahrscheinlich. Die
Schaffung von Kooperationsstrukturen ist hingegen eine innerschulische Voraussetzung
fur erfolgreiche Schulentwicklung (vgl. Holtappels, 2016) und somit wahrschein-
licher Gegenstand der Schulentwicklungsprojekte als Unterrichts- oder Personal-
entwicklung. Der vorliegende Befund wirft damit die Frage auf, wie stark schul-
kontextuelle Faktoren (z.B. Vereinbarkeit mit dem Schulprogramm o.4.) den Transfer
von Wissen und Kompetenzen aus Fortbildungen in die schulische Praxis moderieren
(vgl. Lipowsky, 2014). Um diesen Bereichen verstiarkt Aufmerksamkeit zu widmen,
konnten die Teilnehmer*innen der Werkstatt verstarkt dazu angehalten werden, sich
Schulentwicklungsprojekten zu widmen, die sich auf die Unterrichtsentwicklung be-
ziehen und Mafinahmen der Personalentwicklung beriicksichtigen.

Insgesamt ist zu betonen, dass es sich in der vorliegenden Studie um Selbstberichte
der Teilnehmer*innen handelt, deren pradiktive Validitdt fiir das tatsichliche
Leitungshandeln kritisch zu priifen ist. So finden Copur-Gencturk und Thacker
(2020) in ihrer Studie keinen Zusammenhang zwischen dem selbstberichteten
Lernzuwachs von Lehrkriften und dem Zuwachs ihres fachlichen Wissens. Die
Autor*innen diskutieren jedoch, dass selbstberichtete Lernzuwéichse — vermittelt {iber
Selbstvertrauen und Motivation - dennoch pradiktiv fir berufspraktisches Handeln
sein konnen. Weiterhin wird in Abbildung 1 deutlich, dass die individuellen zeitli-
chen Veranderungen sehr heterogen ausfallen. Dabei weisen insbesondere die beob-
achteten Abnahmen Erkldrungsbedarf auf. Grundsitzlich scheint es wenig plausibel,
dass sich das berufliche Handeln der Teilnehmer*innen in diesen Bereichen auf-
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grund ihrer Teilnahme an der Fortbildung verringert hat. Einerseits ldsst sich dies
mit Deckeneffekten im Zuge der Eingangsbefragung erkliren. Andererseits deu-
tet der Befund auf verzerrte Messergebnisse im Rahmen des Response-Shift Bias hin
(vgl. Howard, 1980). Der Response-Shift Bias bezeichnet Messungenauigkeiten, die
bei der Erhebung von Selbstberichten im Pra-Post-Design im Rahmen von Inter-
ventionsstudien auftreten konnen. Demnach ziehen Personen bei ihren Selbst-
einschitzungen nach einer Intervention andere Standards heran als bei ihrer
Selbsteinschitzung vor einer Intervention. Tatsichlich auftretende intraindividuel-
le Veranderungen kénnen somit nicht valide erfasst werden. Personen, die ihr be-
rufliches Handeln zu ¢, bereits besonders hoch einschitzten, geben zu ¢, womdglich
eine geringere Selbsteinschitzung ab, weil sie im Zuge ihrer Fortbildungsteilnahme
neues Wissen erworben und ihr Fihrungshandeln kritischer reflektiert haben als
zu Beginn. Retrospektive Einschitzungen der Teilnehmer*innen konnten zusitz-
liche Informationen zur Validitdt der Eingangsbefragung sowie zu tatsichlichen Ver-
anderungen des beruflichen Handelns geben (vgl. Howard, 1980). Dariiber hinaus
unterstreichen die aufgefithrten methodischen Einschrinkungen die Bedeutsamkeit
erganzender qualitativer Daten, die einen tieferen Einblick in die Einschitzungen
der Teilnehmer*innen erlauben. Diese wurden im Zuge der Evaluation der Werkstatt
»Schule leiten® fiir je drei Schulen pro Durchgang langsschnittlich und multiperspek-
tivisch erhoben und werden derzeit in einer separaten Studie ausgewertet.

Welche Merkmale der teilnehmenden Schulleiter*innen konnen den Lernerfolg vorher-
sagen?

Die Analysen haben gezeigt, dass Teilnehmer*innen mit nur wenigen Jahren Berufs-
erfahrung in der Schulleitung iiber héhere Zuwichse berichten als ihre Kolleg*innen
mit langjahriger Berufserfahrung. Das ist plausibel, da Teilnehmer*innen mit weni-
ger Leitungserfahrung mutmafllich iiber weniger leitungsbezogenes Professionswissen
zu Teilnahmebeginn verfiigten und somit stirker neues Wissen erwerben konnten.
Gleichwohl steht dieser Befund im Widerspruch zu Copur-Gencturk und Thacker
(2020), die einen positiven Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und selbst-
berichteten Verdnderungen des beruflichen Handelns von Lehrkriften finden konn-
ten. Sie argumentieren, dass sich erfahrene Lehrkrifte der eigenen Defizite bewuss-
ter sind und sich zu Fortbildungsbeginn kritischer einschétzen, was im zeitlichen
Verlauf zu einem grofleren selbstberichteten Lernzuwachs fiithrt. Einhergehend mit
dem Response-Shift Bias lasst sich unser Befund jedoch damit erklédren, dass sich in
der vorliegenden Studie insbesondere erfahrene Teilnehmer*innen zu ¢, hoher und
damit mutmafilich weniger kritisch einschitzten. Dies legen nachtréglich berechnete
bivariate Korrelationsanalysen nahe, die mittlere bis hohe Zusammenhinge zwischen
der Leitungserfahrung der Teilnehmer*innen und den untersuchten Merkmalen des
Leitungshandelns zu ¢, aufzeigen. Insgesamt deutet dieser Befund darauf hin, dass die
Werkstatt ,Schule leiten“ eine Fortbildungsreihe ist, von der vor allem neuberufene
Schulleiter*innen profitieren.
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Entgegen unserer Annahme auf Grundlage der Studien von Kao et al. (2011) und
Richter et al. (2019) konnten in der vorliegenden Untersuchung keine signifikanten
Zusammenhinge zwischen der Selbstwirksamkeit, der Innovationsbereitschaft und
Verinderungen im selbstberichteten beruflichen Handeln (Unterrichtsentwicklung,
Personalentwicklung, Schaffung von Kooperationsstrukturen) gezeigt werden. Obwohl
in Modellen zum professionellen Lernen von Lehrkriften die Bedeutsamkeit indivi-
dueller Merkmale fiir den Fortbildungserfolg betont wird, wurde diese Annahme un-
seres Wissens nach bislang kaum empirisch untersucht. Zukiinftige Forschung sollte
den Zusammenhang zwischen der Gestaltung und Wirkung von Fortbildungen und
den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen systematisch betrachten.

Es bleibt offen, ob sich die Befunde der vorliegenden Studie durch die Daten der drit-
ten Kohorte der Fortbildungsreihe validieren lassen. Dariiber hinaus fehlt im vorlie-
genden Studiendesign eine Kontrollgruppe von Personen, die diese Fortbildung nicht
durchlaufen haben, weshalb keine kausalen Riickschliisse auf die Wirkung gezogen
werden konnen. Bislang werden Fortbildungen im deutschsprachigen Raum nur sel-
ten extern evaluiert, obwohl Expertenkommissionen periodische Evaluationsstudien
im Sinne einer datenbasierten Evidenzbasierung empfehlen (vgl. Altrichter, Baum-
gart, Gnahs, Jung-Sion & Pant, 2019). Daher ist es trotz der methodischen Ein-
schrinkungen der vorliegenden Studie als Qualititsmerkmal der Werkstatt ,,Schule
leiten zu bewerten, dass sie umfassend wissenschaftlich begleitet wird.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag thematisiert die derzeitige Aus- und Weiterbildungssituation Osterreichi-
scher Schulleitungen. Er stellt die aktuelle gesetzliche Grundlage zur Berufung und die
sich daraus verpflichtend ergebenden Lehrginge von Schulleitungen sowie exemplarische
Ergebnisse der europaweiten TALIS-Untersuchung iiber das Aus- und Fortbildungswesen
fiir Schulleiter*innen in Osterreich vor. Des Weiteren wird die im Jahr 2018 ausgelaufe-
ne ,Leadership Academy“ dargestellt, da sie in Osterreich in Bezug auf individuell wihl-
bare Fortbildungen iiber viele Jahre hinweg zur wohl gréfiten Weiterbildungsinitiative
fiir Fiihrungspersonen im Bildungswesen zihlte.

Schliisselworter: Osterreich, Schulleitung, Fortbildung, Ausbildung, Gesetze

Training and Further Education of School Principals in Austria

Abstract

This article focuses on the current situation in training and continuous professional de-
velopment for school principals in Austria. In this article, we will present the current
laws and the compulsory programs for the profession of school principals. In order to
provide an empirical overview of the current situation in the training and further ed-
ucation, this article also presents data from TALIS 2018. Furthermore, the “Leadership
Academy”, which expired in 2018, will be presented, as it was probably one of the larg-
est training initiatives for leaders in the education sector in Austria over many years
with regard to individually selectable further training courses.

Keywords: Austria, leadership, training, further training, law
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1 Zur Ausbildung von Schulleiter*innen in Osterreich

Die Aufgaben und der Tatigkeitsbereich von Schulleiter*innen, die Bestellung dieser
sowie die notwendigen Fortbildungen, um diesen Beruf ausfiihren zu diirfen, sind in
Osterreich in diversen Gesetzen und Verordnungen (bspw. Schulunterrichts-, Schul-
organisations-, Landeslehrerdienstrechts- und Beamtendienstrechtsgesetz) geregelt.
Paragraph 56 Abs. 2 des aktuellen Schulunterrichtsgesetzes definiert das Aufgaben-
gebiet von Schulleiter*innen wie folgt (SchUG, 2020):

»Der Schulleiter ist der unmittelbare Vorgesetzte aller an der Schule titigen Lehrer
und sonstigen Bediensteten. Ihm obliegt die Leitung der Schule und die Pflege der
Verbindung zwischen der Schule, den Schiilern und den Erziehungsberechtigten
[...]. Seine Aufgaben umfassen insbesondere Schulleitung und -management,
Qualititsmanagement, Schul- und Unterrichtsentwicklung, Fithrung und Per-
sonalentwicklung sowie [...] Offnung der Schule. Er hat die Durchfiihrung von
Evaluationen [...] durch die Organe der externen Schulevaluation zu ermdog-
lichen und deren Ergebnisse bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu
beriicksichtigen.“

Fiir das hier skizzierte Aufgabenspektrum standen und stehen dem Leitungspersonal
Aus- und Weiterbildungsméglichkeiten zur Verfiigung, die sich in den berufsbeglei-
tenden verpflichtend zu absolvierenden Weiterbildungslehrgang ,,Schulmanagement®
und den ab 2019/20 verpflichtend zu absolvierenden Hochschullehrgang ,Schul-
management: Professionell fithren - nachhaltig entwickeln unterteilen lassen.

Fiir Inhaber*innen von Leitungsstellen galt bis fiir das Schuljahr 2019/20, dass sie
verpflichtet waren, innerhalb von vier Jahren und sechs Monaten nach Bestellung
zur Leitung den berufsbegleitenden Weiterbildungslehrgang ,Schulmanagement®
zu absolvieren (LDG, 2020, § 26a; BDG, 2020, § 207h). Fiir die Organisation und
Abhaltung sind die Padagogischen Hochschulen verantwortlich. Grundlage hierfiir
sind die ,Rahmenvorgaben® des Bundesministeriums (BMWE, 2008). Konzipiert sind
diese Lehrgdnge mit einem Gesamtworkload von 12 ECTS, welche sich inhaltlich ver-
pflichtend mit den Themen Kommunikation und Fithrung, Schulentwicklung (Unter-
richts-, Personal-, Organisationsentwicklung und Qualititsmanagement), Konflikt-
management, Schul- und Dienstrecht, schulisches IKT-Management und E-Learning
auseinandersetzen miissen. Des Weiteren werden Module wie bspw. Personalent-
wicklung, Offentlichkeitsarbeit oder Zeit- und Selbstmanagement angeboten. Die
konkrete inhaltliche Ausgestaltung dieser Erweiterungsmodule liegt bei den verschie-
denen Hochschulstandorten.

Mit der Dienstrechts-Novelle 2013 - Pidagogischer Dienst (Dienstrechts-Novelle,
2013) kam die Neuerung, dass Lehrer*innen, die ab dem Schuljahr 2019/20 in den
Schuldienst eintreten, vor einer potenziellen Bestellung in eine Leitungsposition

Berichte zum Schwerpunktthema DDS, 112.]g., 3(2020) | 297

© Waxmann Verlag GmbH



| Robert Pham-Xuan & Markus Ammann

mindestens sechs Jahre Berufserfahrung benétigen und den Hochschullehrgang
»Schulmanagement: Professionell fithren — nachhaltig entwickeln® besuchen miis-
sen. Fiir die Durchfithrung dieser Ausbildung sind die padagogischen Hochschulen
in Kooperation mit anderen osterreichischen Universititen verantwortlich. Die ers-
ten Masterlehrginge wurden von der PH Oberdsterreich/PH Niederésterreich so-
wie der PH Karnten 2013 gestartet. Diese Lehrgidnge schlieflen mit einem Master
of Education (M. Ed.) ab und verfolgen das Ziel, zukiinftige Schulleiter*innen aus-
zubilden. Exemplarisch sei hier der M. Ed. der PH Niederosterreich mit seinen
neun Modulen ,Professionsverstindnis fir Schulleitungen®, ,Kommunikation und
Interaktion®, ,Personalentwicklung und Teamentwicklung®, ,Qualititsmanagement
und -entwicklung®, ,,Schul- und Unterrichtsentwicklung®, ,Auflenbeziehung und
Offnung von Bildungseinrichtungen, ,,Fiihren und Leiten®, ,Forschungsmethoden/
Forschungspraxis® und der abschlieffenden Masterarbeit angefithrt (Curriculum
Hochschullehrgang mit Masterabschluss Schulmanagement, 2018). Jedoch gilt bis
zum Schuljahr 2029/30 eine Ubergangsregelung, die fiir Lehrer*innen im Dienstrecht
ab 2019/20 vorerst ,nur“ einen ,einschligigen Lehrgang im Umfang von 30 ECTS
vorsieht (Schratz et al., 2016). In der konkreten Umsetzung bedeutet dies, dass Lehr-
krafte, die bspw. im Schuljahr 2021/22 in den Schuldienst eintreten und im Schuljahr
2026/27 mit einer Leitungsfunktion betraut werden, unter die Ubergangsregelung fal-
len und somit den verkiirzten Lehrgang mit 30 ECTS besuchen miissen.

2 Die Fortbildungssituation in Osterreich

Aktive Schulleiter*innen konnen in Osterreich ein breites Spektrum an Fortbildungen
wahrnehmen. Um einen Einblick in das Fortbildungsverhalten zu erhalten, wer-
den im Folgenden exemplarisch Ergebnisse der TALIS-2018-Studie (Teaching and
Learning International Survey; OECD, 2019) présentiert. Die Untersuchung zeig-
te, dass sich 95 Prozent der Leitungskrifte in den letzten zwolf Monaten durch das
»Lesen von Fachliteratur® fortgebildet haben. Die Fortbildungsart , Kurs/Seminar®
wurde von 87 Prozent angegeben. Bei den Antwortmdéglichkeiten ,Beobachtung
durch Kolleginnen/Kollegen und/oder Selbstbeobachtung und Coaching als Teil ei-
ner formellen Einrichtung® sowie ,,Online-Kurse/-Seminare® gaben die Befragten an,
dass sie in den letzten zwolf Monaten ersteres zu 37 Prozent (EU 45 %) und letzte-
res zu 22 Prozent (EU 33 %) genutzt haben. Beide Ergebnisse sind signifikant nied-
riger als der europiische Durchschnitt und verweisen auf eine geringe Teilnahme
an Fortbildungen im Bereich schuliibergreifender Kooperation und Vernetzung so-
wie eine eher zuriickhaltende Nutzung von digital abgehaltenen Fortbildungen.
Differenziert man hierbei nach der Schulform, so zeigt sich, dass Schulleitungen von
einer Allgemeinen Hoheren Schule (AHS, osterreichisches Aquivalent zum deut-
schen Gymnasium) mit 71 Prozent den Fortbildungstyp ,Beteiligung an einem
Netzwerk fiir Schulleiter*innen® signifikant hiufiger als ihre Kolleg*innen aus einer
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Mittelschule (56 %) (integrierte Sekundarschule ohne eigene Oberstufe) wahlten. Die
Fortbildungsart ,,Online-Kurse/-Seminare® hingegen wurde von Schulleiter*innen aus
einer Mittelschule deutlich hiufiger (27 %) gewdhlt als von den Leitungskriften ei-
ner AHS (10%). Fragt man nach dem artikulierten Fortbildungsbedarf osterreichi-
scher Schulleiter*innen, so zeigt sich, dass die stirkste Nachfrage bei der ,,Foérderung
der Zusammenarbeit unter den Lehrerinnen und Lehrern® (54% vs. EU 66 %), der
»Planung von Fortbildungen fiir/mit Lehrerinnen und Lehrern® (50% vs. EU 63 %)
und ,Effektives Feedback geben® (49% vs. EU 60%) gesehen wird. Demnach be-
steht der stirkste Bedarf bei Fortbildungen im Kontext von Fithrung und Personal-
entwicklung. Die Bereiche beziiglich Managementaufgaben wie ,Finanz-“ (25%
vs. EU 60%) und ,,Personalverwaltung® (34% vs. EU 62 %) werden hingegen eher
schwach nachgefragt. Auch der Fortbildungsbereich ,Forderung von Chancen-
gleichheit und Vielfalt“ liegt mit nur 41 Prozent (EU 46 %) im Mittelfeld des arti-
kulierten Fortbildungsbedarfs. Dieser Befund scheint im Kontext der ungleich ver-
teilten sozialen Milieus im Osterreichischen Schulwesen besonders beachtenswert.
In der Gesamtschau kommen die Autor*innen zu dem Schluss, dass sterreichische
Schulleitungen im europdischen Durchschnitt in fast allen Bereichen der Befragung
den niedrigsten Bedarf an Fortbildungen artikulieren (Schmich, Lindemann &
Gurtner-Reinthaler, 2019).

Als exemplarisches Beispiel fiir das privat organisierte osterreichische Fortbildungs-
wesen fiir Fiihrungspersonen im Bildungsbereich soll an dieser Stelle die ,,Leadership
Academy® (LEA) genannt werden, da sie zu einer der grofiten Initiativen in die-
sem Bereich zdhlte. Zwischen 2004 und 2018 absolvierten 14 Generationen die-
sen Lehrgang. Pro Jahrgang nahmen etwa 250 bis 300 Fithrungskrifte aus allen
Bundeslandern und Schulformen, der Schulaufsicht und dem jeweils sachlich zu-
stindigen Ministerium teil (Schley & Schratz, 2005). Fithrungskrifte, die nach er-
folgreicher Bewerbung an dieser Fortbildung teilnahmen, trafen sich insgesamt vier-
mal zu mehrtagigen Veranstaltungen, bei denen an der eigenen Professionalisierung
als Fihrungskraft gearbeitet wurde. Die wissenschaftliche Leitung der Academy
tibernahmen der Leadership- und Schulentwicklungsforscher Michael Schratz
und der Psychologe und Leadershipforscher Wilfried Schley. Obwohl die LEA auf
Grund ihres Designs, der inhaltlichen Ausgestaltung und des Zugangs zu Fragen
der Professionsentwicklung im Auftrag der Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) im Rahmen einer Vor-Ort-Begehung ,[...] als eine mu-
tige, kreative und zukunftsorientierte Initiative mit systemischer Perspektive zur
Weiterqualifizierung von Schulleitungen bezeichnet® wurde (Schratz et al., 2016,
S.238), kam im Jahr 2018 iiberraschend das vorlaufige Ende. Die Einstellung dieser
Initiative erfolgte durch das sachlich zustindige Ministerium. Konkrete Griinde sind
nicht bekannt.
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3  Ausblick und Fazit

Aufgrund von gesellschaftlichen Dynamiken und permanentem Wandel stehen
osterreichische Schulleiter*innen vor sich verdndernden Anforderungen in ihrem
Funktionsprofil. Neben den gesetzlichen Vorgaben zur Bestellung auf eine Schul-
leitungsposition und den damit einhergehenden Lehrgingen konnen osterreichische
Schulleitungen vielfiltige und individuell frei wéhlbare Fortbildungen wahrnehmen.
Zu diskutieren scheint hierbei der Befund, dass osterreichische Schulleiter*innen
EU-weit den niedrigsten Fortbildungsbedarf artikulieren. Im Kontext der geringen
Nachfrage nach Fortbildungen im Bereich Personal- und Finanzverwaltung lasst sich
vermuten, dass dies auf die bisher geringe Autonomie osterreichischer Schulen in die-
sem Bereich zurtickzufiihren ist (Miiller, 2019). Hier kann vermutet werden, dass Os-
terreichische Schulleitungen keinen Wunsch nach Fortbildungen artikulierten, da sie
bis dato wenig Entscheidungskompetenzen in diesen Bereichen hatten. Gleichwohl
kann sich diese Befundlage im Kontext des sogenannten Autonomiepaketes von
2017 (6sterreichweites Reformpaket fiir eine autonomere Schulorganisation) zukiinf-
tig verdndern, insbesondere auch hinsichtlich der dort vorgesehenen Schul(cluster)-
leitungen und der damit verdnderten und erweiterten Aufgabenfelder fir die
Leitungspositionen (Ammann & Mauersberg, 2017). Perspektivisch scheint es hierbei
sinnvoll, Themenbereiche im Kontext von Schulleitungshandeln und Leadership auch
in der bestehenden Lehramtsausbildung zu verankern.
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Aus- und Weiterbildung von Schulleitenden
in der deutschsprachigen Schweiz

Zusammenfassung

In der deutschsprachigen Schweiz wird die Volksschule erst seit gut 20 Jahren durch eine
Schulleitung gefiihrt. Dies bedeutet, dass die Profession ,,Schulleitung® auf eine noch sehr
kurze Geschichte zuriickblicken kann. Gleichzeitig erhielten die Schulleitungen durch
die spdte Einfiihrung deutlich mehr Kompetenzen als beispielsweise ihre Kolleg*innen
in den anderen deutschsprachigen Lindern. Beides - die kurze Geschichte und die weit-
reichenden Kompetenzen — haben Auswirkungen auf die Aus- und Weiterbildungen von
Schulleitenden.

Schliisselworter: Fiihrungskrifteentwicklung, Professionalisierung, Autonomie, Schul-
leitungen

Qualification and Further Education of School Principals
in German-Speaking Switzerland

Abstract

In the German-speaking part of Switzerland, public schools have only been run by prin-
cipals for a good 20 years. This means that the profession “school management” can
look back on a very short history. At the same time, the late introduction of the profes-
sion has given principals significantly more competence than their colleagues in other
German-speaking countries. Both - the short history and the far-reaching competences -
have an impact on the qualification and further education of school principals.
Keywords: school leadership development, professionalization, school autonomy, school
management
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1  Schulleitung in der Schweiz: Eine junge Profession

Die Situation der Schulleitenden an den Volksschulen! in der deutschsprachigen
Schweiz unterscheidet sich deutlich von derjenigen ihrer Kolleg*innen in den ande-
ren deutschsprachigen Lindern. Wihrend Deutschland oder Osterreich schon seit
vielen Jahrzehnten Schulleitungen an der Volksschule kannten, wurden die Schulen in
der deutschsprachigen Schweiz bis um die Jahrtausendwende basisdemokratisch von
den Lehrkriften gemeinsam gefiihrt.

Der um die Jahrtausendwende weltweit zu beobachtende ,,Leadership Turn of School
Reform® (Riveros, Verret & Wei, 2016) fiihrte in der Schweiz zur Einfithrung von
Schulleitungen in der Volksschule. Dazu fithrten verschiedene Kantone? Schul-
versuche durch, welche jeweils wissenschaftlich evaluiert wurden (bspw. Biieler,
Buholzer & Roos, 2005; Miiller, Stremlow & Oggenfuss, 2000) und letztlich zur
flichendeckenden Umsetzung fithrten. Heute werden in der deutschsprachigen
Schweiz mit Ausnahme von zwei kleinen Kantonen alle Schulen durch eine Schul-
leitung gefiihrt.

Im Kanton Ziirich starteten im Rahmen des Pilotprojekts ,Teilautonome Volks-
schulen® (TaV) 1997 die ersten sieben Schulgemeinden mit geleiteten Schulen. Das
Interesse an dem Pilotprojekt war so grof3, dass am Ende der sechsjihrigen Pilot-
phase bereits 100 Schulgemeinden von einer Schulleitung gefithrt wurden. Aufgrund
positiver Erfahrungen und den aus dem englischsprachigen Raum kommen-
den Diskussionen iiber Fragen der Schuleffektivitit (bspw. Aurin, 1990) war auch
der politische Wille da, Schulleitungen flichendeckend einzufithren. Dabei galten
Skandinavien (Johnson, 2001) und Kanada (Fullan & Hargreaves, 1992) als Vorbilder.

Seit der Einfithrung hat sich das Professionsverstindnis der Schulleitenden stark ver-
dndert. Zu Beginn wurde die Schulleitungsfunktion haufig zwischen Lehrpersonen in
Zweier- oder sogar Dreier-Leitungen aufgeteilt, und die Schulleitungen mussten vom
Gesetz her zwingend auch unterrichten. Diese Regelung wurde jedoch schnell zuerst
in der Praxis und dann 2014 auch im Gesetz gestrichen. Unterdessen ist die Mehrheit
der Schulleitenden nicht mehr im Unterricht titig. Mit der Gesetzesinderung wur-
de zudem ermdglicht, dass auch Personen ohne Lehrdiplom als Schulleitende tatig
sein konnen. Der Anteil an Personen, welche aus einem anderen Berufsfeld in die
Schulleitung wechseln, steigt seither stetig an, ist jedoch weiterhin relativ klein: 2017
betrug er 6,7 Prozent (Altherr & Anderegg, 2017).

1 In der Schweiz zdhlen der Kindergarten (zwei Jahre), die Primarstufe (sechs Jahre) und die
Sekundarstufe (drei Jahre) zur Volksschule. Diese elf Jahre gelten in der Schweiz als obliga-
torische Schulzeit, welche alle Schiiler*innen erfiillen miissen.

2 In der Schweiz liegt die Hoheit {iber die Schulen bei den Kantonen.
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2 Schulleitungsausbildung

In der deutschsprachigen Schweiz wurden die ersten Schulleitungsausbildungen noch
vor den Griindungen der Pddagogischen Hochschulen von einzelnen Institutionen
angeboten. In der Pionierphase waren die Akademie fiir Erwachsenenbildung und
das Pestalozzianum priagend. Mit den Griindungen der Padagogischen Hochschulen
im Jahre 2002° ging die Aufgabe der Aus- und Weiterbildungen von Schulleitenden
an diese iiber.

Mit der Einfithrung von teilautonomen Schulen 1997/1998 entwickelte das Pestaloz-
zianum Programme zur Aus- und Weiterbildung von Schulleitungen im Kanton
Zirich. Der Umfang der ersten offiziellen Schulleitungsausbildung im Kanton
Zirich betrug damals rund 180 Stunden, welche die Teilnehmenden in die Weiter-
bildung investieren mussten. Uber die Jahre wurde die Ausbildung parallel zur Pro-
fessionalisierung der Schulleitenden schrittweise weiterentwickelt und ausgebaut.
Heute wird sie im Kanton Ziirich unter dem Namen CAS* ,Fithren einer Bildungs-
organisation” mit einem Arbeitsaufwand von 600 Stunden und einer Dauer von 1 %
Jahren durchgefiihrt.

Bei der flichendeckenden Einfithrung von Schulleitenden im Kanton Ziirich entstand
die Herausforderung, dass in sehr kurzer Zeit sehr viele Personen ausgebildet werden
mussten. So mussten wiahrend mehrerer Jahre neben der reguldren Ausbildung auch
Ausbildungen in Grof3gruppen mit je 80 Personen durchgefiihrt werden.

2.1 CAS ,Fiihren einer Bildungsorganisation“

Die Komplexitit und Aufgabenvielfalt der Tatigkeit und die Anspriiche an Schul-
leitungen sind stark gestiegen. Dies ist auch anhand der Ausgestaltung der Schul-
leitungsausbildung festzustellen. Bezugsnormen der Ausbildung sind hochschuldi-
daktische Zuginge (bspw. Bachmann, 2011), Wissenschaftsorientierung (Modelle
und Theorien zum Verorten, zur Reflexion und zur Erweiterung der spezifischen
Praxis), Orientierung an der Praxis (Aufnahme konkreter Herausforderungen,

3 In der ganzen Schweiz wurde 2002 die Lehrer- und Lehrerinnenbildung neu organisiert.
Dazu wurden die verschiedenen Seminarien und Weiterbildungsinstitutionen aufgelost und
in neu zu griindenden Padagogischen Hochschulen zusammengefiihrt. Heute sind die Pad-
agogischen Hochschulen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrer*innen und Fithrungs-
personen von Bildungsorganisationen zustindig. Sie haben einen vierfachen Leistungsauf-
trag (Ausbildung, Weiterbildung, Dienstleitungen, Forschung).

4 Ausgehend vom Bologna-Prozess werden in der Schweiz im Rahmen von Weiterbildungs-
veranstaltungen Lehrgédnge mit den Abschliissen Certificate of Advanced Studies (CAS) mit
mindestens 10 ECTS-Punkten, Diploma of Advanced Studies (DAS) mit mindestens 30
ECTS-Punkten und Master of Advanced Studies (MAS) mit mindestens 60 ECTS-Punkten
angeboten, wobei 1 ECTS-Punkt fiir die Teilnehmenden einen Arbeitsaufwand von 30 Stun-
den bedeutet.
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Anpassungen im Curriculum durch den Austausch mit amtierenden Schulleitenden,
der Bildungsdirektion und den Verbénden) sowie Orientierung an den Vorgaben der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) und der
Padagogischen Hochschule Ziirich.

Der berufsbegleitende Zertifikatslehrgang erstreckt sich tiber 1 % Jahre und ist unter-
teilt sowohl in Prisenzveranstaltungen als auch in angeleitete auftragsbezogene und
selbstgesteuerte Lernphasen. Lernen wird als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver,
emotionaler, sozialer und situativer Prozess verstanden, wobei durch die Einbindung
der Praxis verstirkt eine Kompetenzorientierung stattfindet. Es wird davon ausgegan-
gen, dass in einer Fithrungsausbildung Lernen nur zu einem kleinen Teil wihrend
der Prasenzzeit selbst stattfinden kann. Hier gilt es, die Praxis mit der Theorie zu ver-
schranken und Lerngelegenheiten aus der Praxis zu nutzen. Fithrung zu lernen, be-
deutet nicht nur die Aneignung von Wissen, sondern macht eine Auseinandersetzung
mit individuellen Fragen aus der Praxis, das Trainieren von Fertigkeiten und das
Annehmen von Herausforderungen erforderlich. Durch Beobachtungen, Feedbacks,
Fehler und Gelingenserfahrungen kénnen Riickschliisse auf das eigene Handeln gezo-
gen und damit Lernen ermdéglicht werden.

Da die Teilnehmenden des Lehrgangs in unterschiedlichen Bildungsorganisationen
und Schulstufen titig sind, wird die Diversitit als Ressource genutzt. Lernen ist so-
wohl ein individueller als auch ein kollektiver Prozess, der als solcher sowohl von
jeder einzelnen Person als auch von einzelnen Lerngruppen und der Gesamtgruppe
aktiv gestaltet werden muss. Dieser Aneignungsprozess erfolgt in einem strukturel-
len Rahmen innerhalb und auflerhalb der Prasenzzeit sowohl formell als auch in-
formell. Unterstiitzt wird das Lernen der Teilnehmenden {iiber Selbst-Assessments
mit einem 360-Grad-Feedback, einem elektronischen Lerntagebuch, Lerngruppen-
und Intervisionstreffen, Fiithrungs-Coachings, einem reflektierten Perspektiven-
wechsel durch ein Fithrungs-Praktikum oder das Shadowing einer Fiithrungskraft
aus dem Wirtschaftsumfeld. Bei den meisten Teilnehmenden sind Themen wie
Rolleniibernahme, -gestaltung und -durchsetzung fortlaufende Prozesse, die sie re-
flektieren. Dabei erarbeiten sie fiir sich beispielweise Fithrungsgrundsitze, Kon-
zepte der Mitarbeitendenfithrung und Personalentwicklung, Concept Maps fiir die
Unterrichtsentwicklung und verschiedene wissenschaftsbasierte Arbeiten. In Standort-
gesprachen werden einzelne Elemente aus dem E-Portfolio und den digital erfolgten
Reflexionen von Prisenzveranstaltungen, aus der Praxis und aus den Lerngruppen-
Treffen mit der Lehrgangsleitung besprochen. Gepriift werden die Teilnehmenden
am Ende des Lehrgangs in einem Kolloquium, in dem Themenbereiche aus dem
Lehrgang fundiert miteinander verkniipft und erldutert werden miissen.

Themen, welche in den letzten Jahren im Lehrgang gestirkt und ausgebaut wur-
den, sind: Governance, Digitalisierung und Inklusion. Intensiviert und gestarkt wur-

de auch die Lernbegleitung der Teilnehmenden. Bewéhrte Themen sind: Schule als
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Organisation, Schulentwicklung, Team, Peer-Coaching, Leadership in verschiedenen
Facetten, Personal- und Schulrecht, Qualitits- und Unterrichtsentwicklung, Schul-
und Prozessmanagement, Selbst-, Zeit- und Gesundheitsmanagement, Kommuni-
kation fiir Fithrungskrifte, Personalentwicklung. Vielfiltige Methoden kommen zum
Einsatz wie Projektarbeiten in (virtuellen) Teams, Betriebsbesuche, praxisorientierte
Auftrige, Arbeit mit digitalen Tools und in kollaborativen Formen, Fallstudien aus
der Praxis und viele mehr. Insgesamt sollen Inhalte, Strukturen und Prozesse be-
griindbar dargelegt werden konnen und den Teilnehmenden und ihrer Praxis dienen.

Der Lehrgang wurde 2015 von einer externen Fachstelle evaluiert; 2016 erhielt die
Lehrgangsleitung einen Lehrpreis fiir die Konzeption des CAS ,Fithren einer Bil-
dungsorganisation® Laufende Anpassungen inhaltlicher und prozessualer Natur er-
folgen durch regelmifliige Evaluationen der Teilnehmenden, deren Ergebnisse ent-
sprechend umgesetzt werden. Ebenso werden Riickmeldungen der unterschiedlichen
Anspruchsgruppen und neuere Entwicklungen in Wissenschaft und Praxis integriert.

Trotz der laufenden Anpassungen bleiben ein paar Spannungsfelder und Fragen of-

fen:

o Wie kénnen Vorwissen und aktuelle Herausforderungen der Teilnehmenden pas-
send integriert werden?

o Wie kann die Diversitdt der Teilnehmenden optimal fiir alle Teilnehmenden und
den Lehrgang insgesamt nutzbar gemacht werden?

o Wie kann trotz des Primats der Passung in der Praxis (person-job-fit) und der un-
glaublichen Vielfalt der Anforderungen in der Praxis eine passende Ausbildung ge-
staltet und eine Aussage ,,zur Eignung® gemacht werden?

o Wie konnen trotz der Forderung einer allumfassenden Ausbildung bei begrenzten
zeitlichen Ressourcen die Qualitdt hochgehalten und Innovation betrieben wer-
den?

« Wie konnen trotz der Forderung von Individualitit dennoch Verbindlichkeit und
Allgemeingiiltigkeit hergestellt werden?

o Wie konnen hochschuldidaktische Forderungen im Rahmen der Erwachsenen-
bildung und Digitalitdt umgesetzt werden?

Die Schulleitungsausbildung hat sich seit ihrem Bestehen fortlaufend weiterentwi-

ckelt, und sie wird sich auch weiterhin entwickeln und Antworten auf die oben ste-

henden Fragen suchen.

2.2 MAS ,Bildungsmanagement“ und weitere Angebote

Neben der Schulleitungsausbildung bieten die verschiedenen Pddagogischen Hoch-
schulen weitere thematisch vertiefende Lehrgange, aber auch Kurse, Module, Tagun-
gen und Studienreisen an. Im Zentrum Management und Leadership an der Pada-

gogischen Hochschule Ziirich werden beispielsweise CAS-Lehrginge in den
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Bereichen Padagogische Schulfithrung, Schulqualitit, Schulmanagement, Konflikt-
management, Personalentwicklung, Digital Leadership oder Inklusion angeboten.
Diese oder Teile davon kénnen zu einem DAS ,Schulfithrung Advanced® oder zu
einem MAS ,Bildungsmanagement® oder MAS ,Bildungsinnovation zusammen-
gefithrt werden. Der MAS-Abschluss ist der hochstméglichste Abschluss fiir Schul-
leitende in der deutschsprachigen Schweiz.

Diese zusitzlichen Angebote sind jedoch freiwillig und miissen zudem von den Teil-
nehmenden beziehungsweise deren Schulgemeinden vollumfinglich bezahlt wer-
den. Dies fithrt dazu, dass die Schulleitungen sich sehr unterschiedlich intensiv
aus- und weiterbilden. Die Frage, ob die Intensitdt der Aus- und Weiterbildung der
Schulleitenden einen direkten Zusammenhang mit den durch die externe Schul-
evaluation festgestellten Qualitatsunterschieden zwischen den Schulen hat, kann wis-
senschaftlich nicht beantwortet, jedoch als These formuliert werden. Wihrend alle
Anspruchsgruppen eine Erhohung der Schulleitungsausbildung auf MAS-Stufe befiir-
worten, fehlt momentan noch der politische Wille dazu.

3 Landkarte Professionalisierung Fiihrungspersonen

Um der zunehmenden Professionalisierung von Schulleitenden und der verstark-
ten Orientierung an Kompetenzen im Bereich der Aus- und Weiterbildung gerecht
zu werden, wurde vor vier Jahren am Zentrum Management und Leadership an
der Pidagogischen Hochschule Ziirich das Projekt ,Landkarte Professionalisierung
Fithrungspersonen® (Anderegg & Thomann, 2018) gestartet. Ziel des Projektes ist es,
die Professionalisierung von Fiithrungspersonen von und in Bildungsorganisationen
zu stirken. Dabei wird unter Professionalisierung die personliche Weiterentwicklung
von Fithrungspersonen verstanden, wobei die Themen und Fragen der Weiterent-
wicklung aus dem spezifischen Berufsalltag aufgegriffen werden.

Auf der Landkarte werden die verschiedenen Angebote zusammengefiihrt und mit
einem gemeinsamem Kompetenzprofil verbunden. Im Vorfeld wurden iiber 40
Kompetenzprofile aus unterschiedlichen Lidndern analysiert. Daraus entstand eine
erste Version des Ziircher Schulfithrungsmodelles, welches nun in Zusammenarbeit
mit verschiedenen Anspruchsgruppen und dem Aufbereiten von wissenschaftlichen
Erkenntnissen zu einer Kompetenzbeschreibung fiir Fithrungspersonen ausgearbeitet
werden soll. Diese soll einerseits fiir die Programmierung und Weiterentwicklung von
Angeboten, andererseits fiir die Reflexion der Entwicklung von Fithrungspersonen
genutzt werden kénnen.
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4  Ausblick: Teacher Leadership

Anderegg (2019) nannte die Einfithrung von Schulleitenden in der Schweiz eine
»niitzliche Fehlkonstruktion®. Er brachte damit zum Ausdruck, dass mit einer stark
auf Hierarchie tendierenden Implementierung von Schulleitungen eigentlich das
fiur Bildungsorganisationen falsche Fithrungsmodell gewihlt wurde. Schulen als
Expertenorganisationen bendtigen sehr viel starker plurale Fithrungsformen (Endres
& Weibler, 2019; Spillane, 2006). Gleichzeitig war die Form niitzlich, da die Schulen
mit der Einfiihrung von Schulleitungen einen starken Kulturwandel durchlaufen
mussten und die Idee von Gleichheit und Basisdemokratie aufgebrochen wurde. Nun
gilt es jedoch, Schulleitungen nicht in einer hierarchisch-biirokratischen, sondern in
einer ge- und verteilten Form von Fithrung zu etablieren.

Hier spielt das Konzept von Teacher Leadership (Strauss, 2020; Strauss & Anderegg,
2020) eine entscheidende Rolle. Teacher Leadership meint, dass Lehrkréfte neben dem
Unterrichten Fithrungsverantwortung fiir die ganze Schule tibernehmen. Dies kann in
einer funktionalen Form beispielsweise als Leiter*in eines Pddagogischen Teams, aber
auch auf Grund einer Themenverantwortung geschehen. Beispielsweise konnen ein-
zelne Lehrkrifte im Bereich Digitale Bildung Fithrung tibernehmen und dadurch die
Schulleitung entlasten und gleichzeitig die Schule thematisch stérken.

Das Konzept von Teacher Leadership hat Auswirkungen auf die Ausbildung der
Schulleitenden. Zukiinftig wird die Fithrungsausbildung punktuell bereits vor der
Ubernahme einer Schulleitungsfunktion beginnen kdnnen. Teacher Leaders benoti-
gen in spezifischen Fragen und Themenfeldern eine Fithrungsausbildung, um ihre
Aufgabe fiir die Schule moglichst gewinnbringend erfilllen zu konnen. Dies eroft-
net zudem die Chance, verschiedenen Personen Fiithrungserfahrungen zu ermogli-
chen und damit gleichzeitig abzukliren, ob die jeweilige Person fiir die Aufgabe einer
Schulleitung geeignet ist. In Schottland wurden mit solchen Ausbildungsprogrammen
bereits gute Erfahrungen gemacht (McMahon, 2020).
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Bildungs- und Schulmanagement-Studienginge
in Deutschland

Zusammenfassung

In Deutschland gibt es keine bundesweit verbindliche Einstiegsqualifizierung fiir Schul-
leitungen. Wer sich dennoch auf eine Leitungsfunktion vorbereiten will, kann ei-
nen der Bildungsmanagement-Studienginge belegen, die im deutschsprachigen Raum
(Deutschland, Osterreich, deutschsprachige Schweiz, Regionen in Luxemburg) seit
der Jahrtausendwende in wachsendem MafSe angeboten werden. Im folgenden Werk-
stattbericht wird den Fragen nachgegangen, wie die Angebotslandschaft der Bildungs-
management-Masterstudiengdnge in Deutschland sich in den letzten Jahren entwi-
ckelt hat und wie sie aktuell beschrieben werden kann. Zudem wird skizziert, welches
Lernwissen die Curricula vorsehen und welche Unterschiede auszumachen sind. Der
Artikel begrenzt sich auf die Entwicklungen in Deutschland.

Schlagworter: Wissenskanon Schulmanagement, Modulhandbuch, Wissensformen

Study Programs of Education Management and School Management
in Germany

Abstract

In Germany, there is no compulsory and nation-wide standardized qualification for
school principals. If teachers still want to prepare for a management position, they can
register for one of the study programs in education management that have been offered
increasingly since the turn of the millennium in German-speaking countries (Germany,
Austria, German-speaking Switzerland, regions in Luxembourg). The following report
investigates the offer of master’s programs in education management in Germany and
describes its development in recent years. The report also indicates which knowledge the
curricula offer and which differences can be identified. The article focuses on develop-
ments in Germany.

Keywords: school management knowledge, module handbook, forms of knowledge
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1 Das Forschungsprojekt LeBiS

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Lernwissen der Bildungsmanagement-Studien-
gange“ (LeBiS) wird an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg seit 2013 das
Lernwissen von Bildungsmanagement-Studiengéngen erhoben (vgl. Kriiger, 2016a).
Schulmanagement-Studiengénge werden als Untergruppe der Bildungsmanagement-
Studiengénge mit untersucht. Der Begriff ,Lernwissen steht im Projekt fiir jenes
Wissen, das im Rahmen eines Studiengangs offiziell erlernt werden soll und zu die-
sem Zweck in den Modulhandbiichern der Studienginge skizziert ist. Als offizieller
Lehrinhalt des Bildungsmanagements hat diese Wissensform Einfluss auf individu-
elle und gesellschaftliche Erwartungsstrukturen gegeniiber Bildungsmanager*innen
und damit auch gegeniiber Schulleitungen. Die Grenzen sind hier flieflend, da vie-
le Studiengdnge ihr Angebot sowohl fiir Schulleitungen als auch fiir Zielgruppen
aus anderen Bildungssektoren erbringen. Sollte es je zu einer verbindlichen und
standardisierten Ausbildung fiir Schulleitungen kommen, so wird die Bedeutung
des dann aktuell bereits etablierten ,offiziellen Wissenskanons des Bildungs- und
Schulmanagements® als Referenzwert steigen. Das LeBiS-Projekt begrenzt sich auf
Bildungsmanagement-Studiengéinge, die auf Master-Niveau im deutschsprachigen
Raum angeboten werden.

2 Angebotslandschaft der Bildungsmanagement-
Masterstudienginge im deutschsprachigen Raum

Ein Bildungsmanagement-Studiengang im Sinne des Projektes ist ein Studiengang,

der

o den Begriff ,Bildungsmanagement® oder eine sektorenspezifische Ableitung dieses
Begriffs (Schulmanagement, Weiterbildungsmanagement, Hochschulmanagement
etc.) im Titel fithrt oder

o den Anspruch vertritt, (unter anderem) explizit fiir ein Leitungshandeln in
Bildungseinrichtungen oder Bildungsabteilungen zu qualifizieren oder

o das Organisationslernen in den Mittelpunkt stellt (Kriiger, 2016b, S. 306).

Bezogen auf das Referenzsemester Sommer 2019 sind im gesamten deutschspra-

chigen Raum 62 solcher Masterstudienginge auszumachen. In Deutschland wer-

den 45 Bildungsmanagement-Studiengdnge angeboten, die sich zum Teil auf einzelne

Bildungssektoren wie die frithkindliche Bildung, die Schule oder die betriebliche

Bildung beziehen und zum Teil sektoreniibergreifend angelegt sind. Vier Master-

studienginge bereiten in Deutschland sektorspezifisch auf Schulleitungsaufgaben vor.

Diese werden an der TU Kaiserlautern, den Universititen in Kiel und Tiibingen so-

wie an der PH Weingarten angeboten. Hinzu kommen zahlreiche Angebote, die

sich auf die Schule und mindestens einen weiteren Bildungssektor beziehen und

Uberginge zwischen den Bildungssektoren thematisieren. Beispielhaft konnen hier
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die Studienginge ,Bildungsmanagement® (PH Ludwigsburg) sowie ,Schul- und
Bildungsmanagement® (Univ. Potsdam) genannt werden. Um den Horizont der
Masterstudiengénge, die unter anderem fiir eine Schulleitungsqualifizierung ge-
nutzt werden, vollstindig zu erfassen, erscheint es allerdings sinnvoll, das gesam-
te Spektrum der sektoreniibergreifenden Bildungsmanagement-Studienginge in den
Blick zu nehmen. Denn wie wir aus Interviews wissen (vgl. Kriiger, 2016a), werden
diese Studiengéinge zumindest punktuell ebenfalls von (angehenden) Schulleitungen
mit dem Ziel besucht, sich fiir ihre Leitungstatigkeit zu qualifizieren. Durch diese
Erweiterung riicken auch Studienginge wie ,Erziehungswissenschaft — Innovation
und Management im Bildungswesen® (Univ. Erfurt), ,Leitung — Bildung - Diversitit*
(EH Berlin) oder ,International Education Management® (PH Ludwigsburg) als mog-
liche Schulleitungsqualifizierungen in den Fokus. Insgesamt 27 Masterstudienginge
koénnen somit in Deutschland als schulspezifische oder sektoreniibergreifende
Bildungsmanagement-Studiengange identifiziert werden.

Die Anzahl der Bildungsmanagement-Studienginge ist in den letzten 20 Jahren
kontinuierlich gestiegen. Zwischen den Jahren 2013 und 2019 wurde das Angebot in
Deutschland von 37 auf 45 Studiengédnge ausgebaut, was einem Wachstum von fast
22 Prozent entspricht. Im gesamten deutschsprachigen Raum stieg das Angebot um
17 Prozent. Allerdings darf dabei nicht tibersehen werden, dass der Markt der zu-
meist weiterbildenden und damit in der Regel zahlungspflichtigen Studienginge eine
hohe Dynamik aufweist. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten haben neun
Bildungsmanagement-Studiengénge den Betrieb eingestellt, wihrend 17 Angebote
neu aufgebaut wurden. Es miissen daher zwei Effekte unterschieden werden.

1) Ein Zuwachs an Bildungsmanagement-Studiengéngen ist zwischen 2013 und 2019
mafigeblich im Bereich der sektorspezifischen Studienginge (+5) zu beobach-
ten. Vor allem die Bereiche der frithkindlichen Bildung (+2) und der allgemeinen
Weiterbildung (+2) wurden ausgeweitet. Zudem kam der Sektor der Bildung im
Gesundheits- und Pflegebereich neu hinzu (+3). Der schulspezifische Sektor ist in
diesem Zeitraum geschrumpft (-2).

2) Der grofite Austausch an Studiengingen entstand im Bereich der sektoreniiber-
greifenden Studiengdnge. Fast 40 Prozent der aktuell 23 sektoreniibergreifend ori-
entierten Bildungsmanagement-Studienginge sind jiinger als sechs Jahre. Neben
den klassischen Themenfeldern werden in diesen jungen Angeboten auch neue
Themenzuschnitte erprobt. So riicken beispielsweise Themen der nachhaltigen
Entwicklung (ASH Berlin) oder der eEducation (FernUni Hagen) in den Blick.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass rein schulspezifische Programme abgenom-
men haben und sektoreniibergreifende Programme durch den Wegfall eines Teils
der Programme sowie durch das Hinzukommen neuer Angebote eine neue Durch-
mischung erfahren haben. Die Beantwortung der Frage, ob diese Verschiebungen in-
nerhalb der Gruppe der sektoreniibergreifenden Angebote einen messbaren Effekt
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auf das Durchschnittsprofil eines schulspezifischen oder sektoreniibergreifenden Bil-
dungsmanagement-Studiengangs haben, bleibt einer genaueren Analyse der Modul-
handbiicher vorbehalten. Selbstverstandlich ist zu erwarten, dass auch innerhalb der
alteren Studienprogramme Aktualisierungen vorgenommen wurden.

3 Wissensformen des Schulmanagements

Fragt man sich, was ,,Schulmanagement® ist, so kann eine wissenssoziologisch gefass-
te Antwort darin liegen, Schulmanagement zunichst als einen Sonderwissensbestand
zu begreifen (vgl. Berger & Luckmann, 2013). Bezeichnet ist damit jenes Rollen-
und Expert*innenwissen (vgl. ebd., S. 77fF.), das Schulleitungen anwenden, um ty-
pische Probleme ihres Handlungsfeldes zu losen. Dieses anwendungsorientier-
te Wissen entsteht unter Handlungsdruck und entwickelt sich fort nach Mafigabe
seines Problemldsepotenzials (vgl. Kriiger, 2016a, S.74ft.). Entscheidend fiir die
Weiterentwicklung des Wissens ist also, ob neue Wissensbausteine Handlungs-
probleme besser 16sen konnen als alte oder eine bessere Losung zumindest mog-
lich erscheint. Neben diesem Rollenwissen gibt es ein Reflexionswissen iiber
Schulmanagement, das hauptsichlich im wissenschaftlichen Diskurs iiber Schul-
management seine Ausdrucksform findet. Hier ist nicht der Erfolg im Handlungs-
vollzug, sondern seine ,hohersymbolische® Fassung (Dewe, 2014, S.178) sowie
die theoretische und empirische Legitimierbarkeit des Wissens das maf3gebliche
Kriterium der Weiterentwicklung. Schulmanagement wird hier nicht vollzogen, son-
dern als empirisch wirksam, modellgeleitet generalisierbar, normativ wiinschens-
wert oder international {iblich begriindet. Dass zwischen dem Rollen- und dem
Reflexionswissen Ubersetzungsschwierigkeiten bestehen, wird beispielsweise in den
wissenschaftlichen Weiterbildungsstudiengdngen spiirbar, in denen sich (angehende)
Schulleiter*innen mit einem mitunter praxisfernen Reflexionswissen konfrontiert se-
hen, obwohl sie sich, zugespitzt formuliert, die Vermittlung von Rezeptwissen (,,what
works!“) erhofft hatten (vgl. hierzu auch Arnold, 2003, S. 88).

Neben den beiden genannten Wissenskontexten iibt auch das Lehr-Lernfeld des
Schulmanagements, also die Summe aller Fort- und Weiterbildungsformate, in de-
nen Schulmanagement-Wissen weitervermittelt wird, maf3geblichen Einfluss auf in-
dividuelle und gesellschaftliche Deutungsmuster beziiglich professionellem Schul-
leitungshandeln aus. Auch in diesem Feld entwickelt sich das Wissen auf der
Grundlage einer systeminternen Eigenlogik weiter. Im Lehr-Lernfeld ist nicht nur
entscheidend, welches Wissen funktioniert und/oder legitimiert ist. Entscheidend
ist auch, was in begrenzter Zeit gelehrt und gelernt werden kann und welches
Wissen unter gleichbleibenden Bedingungen, also ,objektiv®, abgepriift werden
kann. Das Wissen wird durch Lehrende ,sedimentiert” (Berger & Luckmann, 2013,
S.71), um es in moglichst effizienter Form an moglichst viele Personen weiterzu-
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geben. Es bildet sich eine ,eigene Pddagogik® aus (Pfadenhauer, 2005, S. 12). Was
entsteht, ist ein Lernwissen, also ein Wissen, das offiziell gelernt werden soll und
das sich mitunter wiederum von den Wissensformen der Praktiker*innen und der
Wissenschaftler*innen erheblich unterscheiden kann.

4 Das Lernwissen von Schulmanagement-Studiengingen

Nach aktuellem Kenntnisstand (vgl. zum Folgenden auch Kriiger, 2016a, S. 434-
533) lasst sich das in den Modulhandbiichern ausgefithrte Lernwissen der Bildungs-
management-Studiengénge zundchst grob in einen Makro-, einen Meso- und ei-
nen Mikrobereich einteilen. Die Mikroebene umfasst Module, die sich mit der
Gestaltung des unmittelbaren Lehr-Lernprozesses befassen (z.B. Lernen mit neu-
en Medien). Auf der Meso-Ebene beziehen sich die Inhalte auf die Gestaltung or-
ganisationaler Rahmenbedingungen fiir Lehr-Lernprozesse. Gemeint sind Module
wie Fithrung, Personalmanagement, Projektmanagement, Wissensmanagement oder
Qualititsmanagement. Das Angebot der Bildungsmanagement-Studienginge hat in
diesem Meso-Bereich seinen Schwerpunkt. Auf der Makro-Ebene werden gesamtge-
sellschaftliche Zusammenhénge thematisiert, wie beispielsweise Trends des lebenslan-
gen Lernens oder rechtliche Grundlagen, die fiir alle Bildungsorganisationen eines
Sektors identisch sind. Der Hauptanteil des Lernwissens eines Bildungsmanagement-
Studiengangs ist also auf der Meso-Ebene angesiedelt, die sich weiter unterteilen lasst
in Module, die das Fithren von Menschen durch Menschen (Fithrung, Moderation,
Change Management) in den Blick nehmen, und solche, die das strukturelle Fithren
(Organisationsmanagement, Prozessmanagement, Controlling) fokussieren. Hier
gibt es zwischen den Bildungsangeboten (Stand 2013) signifikante Unterschiede.
Es konnen Leadership-Studiengédnge (hoher Anteil an personaler Fithrung) von
Management-Studiengéngen (hoher Anteil an struktureller Fiihrung) unterschieden
werden. Des Weiteren konnen forschungsstarke Studiengénge an einem eigenen Profil
erkannt werden. Daneben gibt es eine grofie Gruppe an Allrounder-Studiengéngen,
die keines der drei genannten Spezialisierungs-Profile aufweisen.

Schulbezogene Bildungsmanagement-Studiengidnge weisen im Vergleich zur Gesamt-
gruppe einen eher geringen Anteil ihres Lernwissens im Bereich der strukturellen
Fithrung aus. ,,Fithrung in der Schule, so ldsst sich schlussfolgern, wird in den ent-
sprechenden Studiengingen vor allem als personale Fithrung interpretiert* (Kriiger,
2016a, S.496). Angesichts der Tatsache, dass Schulleitungen einen Grof3teil ih-
rer Zeit mit Strukturierungsaufgaben (z.B. Klassenverteilung, Vertretungsplanung),
Qualititssicherung, Finanzmanagement und Projektmanagement zubringen - der
Anteil liegt zwischen 23 und 46 Prozent (Huber, Kruse, Tulowitzki, Schwander &
Heimler, 2017, S. 3; Windlinger & Hostettler, 2014, S. 52f.) -, kann diese Schwer-
punktsetzung durchaus kritisch hinterfragt werden (vgl. Kriiger & Tulowitzki, 2019).
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Inwieweit inhaltliche Anpassungen der Modulhandbiicher sowie eine verdnderte
Zusammensetzung der Untersuchungsgruppe zwischen 2013 und 2019 zu signifikan-
ten Anderungen des Durchschnittsprofils von Bildungsmanagement-Studiengingen
gefiithrt haben, soll ein weiterer Untersuchungsschritt zeigen.

Neben den untersuchten Master-Studiengingen werden auf Linderebene teils frei-
willige, teils verpflichtende Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrifte, die das Amt
der Schulleitung anstreben, gemacht. Die Fortbildungsinhalte gruppieren sich um
die Themenschwerpunkte Fithrung, Personal, Kommunikation, Organisation und
Kooperation, Qualitits- und Schulentwicklung und Recht (vgl. Tulowitzki, Hinzen &
Roller, 2019, S. 159). Es ist also sichtbar, dass Fortbildungen einen Teil des Kanons
bedienen, den auch die Schulmanagement-Studienginge abdecken. In welchem
Umfang und mit welchen Schwerpunkten die genannten Inhalte im Rahmen der lan-
desweiten Fortbildungen angeboten werden, kann zusammenfassend noch nicht ab-
geschitzt werden.

Als Zwischenergebnis ldsst sich festhalten, dass das Feld der Bildungsmanagement-
Studienginge weiterhin wichst. Dieser Trend wurde bereits 2013 festgestellt und gilt
ungebrochen. Die Institutionalisierung des Bildungsmanagement-Wissens ist damit
weiter vorangeschritten, und das, was wir unter Bildungs- oder Schulmanagement
verstehen, wird in zunehmendem Mafle durch die ,offizielle Lehre®, also das Lern-
wissen der entsprechenden Studiengénge, mitgeprdgt. Auffillig ist auch, dass
die Zusammenstellung und Abgrenzung der zu untersuchenden Studienginge
sich 2019 erheblich schwieriger gestaltete als 2013. Der Blick auf organisationale
Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens ist in zunehmendem Mafle integra-
ler Bestandteil ,traditioneller erziehungswissenschaftlicher Studiengdnge geworden.
Darin kann ein weiteres Indiz dafiir gesehen werden, dass die Institutionalisierung
des Bildungsmanagement-Wissens weiter voranschreitet. Das sich herauskristalli-
sierende sedimentierte Wissen iiber professionelles Leitungshandeln in Bildungs-
organisationen wirkt als soziales Deutungsmuster auch auf Schulleitungen zuriick, die
selbst nie einen solchen Studiengang besucht haben. Dieses Lernwissen der Bildungs-
und Schulmanagementstudiengdnge wird seinen Einfluss weiter verstarken, wenn es
zu einer verbindlichen Schulleitungsqualifikation kommt.
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Wirksame Qualifizierung von Schulleitungen

Erfahrungen aus der Werkstatt ,,Schule leiten
der Deutschen Schulakademie

Zusammenfassung

Welche Bedingungen gibt es fiir die gelingende Konstruktion einer praxisnahen Schul-
leitungsprofessionalisierung, die gleichermaflen attraktiv und wirksam gestaltet ist?
Antworten auf diese Frage leiten die Autor*innen aus ihren Erfahrungen mit der Werk-
statt ,Schule leiten“ der Deutschen Schulakademie ab. Sie setzen damit einen Impuls fiir
neue Forschungsfragen zur Professionalisierung von Fiithrungskrdften in Schulen.
Schliisselworter: Theorie-Praxis-Bezug, Leitungskompetenzen, Schulentwicklungsprojekt,
Mut, Leiten und Werte, Akzeptanz

Efficient Qualification of School Principals

Experiences from the Workshop “Schule leiten” [“School Leadership”]
of the Deutsche Schulakademie [German School Academy]

Abstract

What are the conditions for the successful construction of a practice-oriented profession-
alisation of school management that is both attractive and effective? The authors de-
rive answers to this question from their experiences with the Werkstatt “Schule leiten”
[Workshop “Leading Schools”] of the German School Academy. In doing so, they set an
impulse for new research questions on the professionalisation of managers in schools.
Keywords: theory-practice relationship, leadership competences, school development pro-
ject, courage, leadership and values, acceptance

Schulleiter*innen sind von zentraler Bedeutung fiir die Qualitit des Unterrichts so-
wie der gesamten schulischen Arbeit. Die Erfahrungen der Preistrigerschulen des
Deutschen Schulpreises zeigen: Erfolgreiche Schulleiter*innen sind gute Padagog*in-
nen und gute Manager*innen zugleich; sie motivieren und schaffen Vertrauen, sor-
gen fiir klare Ziele und deren Uberpriifung, organisieren Prozesse und fordern
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Kooperation und Partizipation. Ihre Arbeit ist geprigt von einer Vision guter Schule,
bei der das Lernen der Schiiler*innen und ihr Wohlergehen im Mittelpunkt stehen.
Teamarbeit ist dabei eine wichtige Bedingung: souveréne, partizipativ und humorvoll
fithrende Schulleitungsteams, die ihre Schule nicht nur gut verwalten — oft geht es um
Groflenordnungen mittelstdndiger Unternehmen! -, sondern zugleich piddagogisch
gestalten (vgl. Fauser, Prenzel & Schratz, 2009). Angesichts steigender Heterogenitit
der Schiilerschaft in allen Schulformen und des Anspruchs an Eigenverantwortung
der Schulen sind beide Aufgabenbereiche gewachsen. Die Titigkeiten sind hoch an-
spruchsvoll. Die Bereitschaft zur Ubernahme dieser Funktion sinkt (vgl. Haerder,
2017)

Umso iiberraschender erscheint, dass es fiir diese Tétigkeit tiber die Bundesldnder
hinweg keine abgestimmte Strategie der Professionalisierung und Unterstiitzung gibt.
Etliche Liander haben eine Vorabausbildung entwickelt, die aber in der Regel nicht
obligatorisch ist. Fast alle Lander verpflichten neue Schulleitungen zu einer verbindli-
chen Weiterbildung wihrend der ersten beiden Jahre. Im Anschluss daran existieren
Angebote fiir Interessierte oder thematisch festgelegte Dienstveranstaltungen an ein
oder zwei Tagen (Meyer, 2019). Uber die Qualitit bzw. Nachhaltigkeit der Angebote
gibt es bisher keine systematisch erhobenen Daten. Vor diesem Hintergrund ist es
das Ziel dieses Beitrages, erste Thesen und mdgliche Kriterien zur nachhaltigen
Gestaltung von Qualifizierungsprogrammen fiir die Zielgruppe der Schuleiter*innen
zu geben.

1 Die Werkstatt ,,Schule leiten“ der Deutschen Schulakademie

Ausgehend von den Erfahrungen der Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises
will die Werkstatt ,Schule leiten® Schulleitungen dabei unterstiitzen, schulische
Entwicklungsprozesse zu initiieren, weiterzuentwickeln und zu verstetigen bzw. zu
stabilisieren. Thr Ziel ist es, sowohl den Mut und die Phantasie der Fiihrungskrifte
zu stirken als auch ihre praktischen Handlungskompetenzen. Dazu entwickeln die
teilnehmenden Schulleitungen in Absprache mit jhrem Kollegium ein konkre-
tes Reformvorhaben fiir ihre Schule, bei dem das Lernen und das Wohlergehen der
Schiiler*innen im Fokus stehen. Es geht immer zugleich um ,, gute Schule® und ,,gute
Leitung® Das Reformvorhaben wird wahrend der fast zweijdhrigen Dauer mit den
Werkstattbausteinen verzahnt.

Die Werkstatt lebt von der Authentizitit der beteiligten Preistrdgerschulen des
Deutschen Schulpreises, die von ihren Praxiserfahrungen berichten und eine
Begleitung bei ihrer Leitungstitigkeit anbieten (,Shadowing®). Die Werkstatt bietet
den Teilnehmenden optional auch ein Coaching (Gruppen- oder Einzelcoaching) an
und setzt auf Nachhaltigkeit durch die Entwicklung von Netzwerken, in denen die
Teilnehmenden ihre Erfahrungen austauschen und sich gegenseitig beraten.
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Die Werkstatt ,Schule leiten” ist fiir alle allgemeinbildenden Schulformen konzi-
piert. Pro Schule kénnen zwei Schulleitungsmitglieder als Tandem an der Werkstatt
teilnehmen. Die ersten drei Bausteine dienen der Planung eines Reformvorhabens
und dabei den Visionen, Zielen und Mafinahmen, die das Vorhaben prigen und
bestimmen. Wesentlich geht es um die Menschen, mit denen und fiir die dieses
Vorhaben realisiert werden soll; es geht um die (demokratischen) Formen der Ent-
scheidungsprozesse. Die Bausteine 4 und 5 und zwei Netzwerktreffen unterstiitzen bei
der Verwirklichung und kldren Fragen, u.a.: Wie reagieren wir aktuell auf Probleme
und Unvorhergesehenes? Wie evaluieren und verstetigen wir das Erreichte nach dem
ersten Schuljahr der praktischen Reform?

Im Saarland wurde die Werkstatt seit 2016 in enger Zusammenarbeit mit dem
Ministerium fiir Bildung und Kultur und dem Landesinstitut fiir Padagogik und
Medien pilotiert. In drei Durchgidngen haben ca. 100 Schulleitungsmitglieder teilge-
nommen; ein vierter Durchgang startet im Herbst 2020. Inzwischen hat die Deutsche
Schulakademie Trainer*innen fiir die Durchfithrung der Werkstatt in weiteren
Bundesldndern ausgebildet.

2 Riickmeldungen und Erfahrungen

Direkte Riickmeldungen der Teilnehmenden und erste Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung zeigen die hohe Akzeptanz der Werkstatt, aber auch eine
Erweiterung des Wissens und der Handlungskompetenzen in der Selbstwahr-
nehmung der Teilnehmenden (Richter, Wabnitz, Kriiger, Erhardt, Meyer & Richter,
2018; Meyer, Richter & Richter, 2020; Meyer, Richter, Gronostaj & Richter, in die-
sem Heft). Die weit iiberwiegende Mehrheit gibt an, dass die Werkstatt sinnvoll ge-
wesen sei und ihren Erwartungen entsprochen habe. Sie hitten sich darin verbes-
sert, »ein Schulreformprojekt® zu initiieren, und auch insgesamt deutlich mehr
Fithrungskompetenz darin erworben, den Wandel an ihrer Schule zu gestalten.
Die Werkstatt habe an ihrer Schule ,wirklich etwas bewirkt“. Wird das Handeln in
der Schule beleuchtet, so zeigen Berichte der Schulleitungen, dass ein Teil von ih-
nen Schulentwicklungsinstrumente eingesetzt hat, wie arbeitsfihige Koopera-
tionsstrukturen, systematische Feedbacks oder kollegiale Hospitationen.

Wie kommen diese Ergebnisse zustande? Und was kénnen wir daraus lernen iiber die
Anforderungen, die Schulleitungen an Professionalisierungsformate stellen, mit de-
nen sie sich bei ihrer Arbeit wirklich unterstiitzt fithlen? Welche Kriterien ergeben
sich daraus, die wirksame und nachhaltige Qualifizierung firr Fihrungskrifte in den
Schulen erfiillen sollte?
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Sieben Kriterien fiir eine wirksame Schulleitungsprofessionalisierung sind nach unse-
rer Erfahrung aus der Werkstatt ,,Schule leiten” von besonderer Bedeutung:

1) Die Werkstatt ,,Schule leiten® ist eine Kombination von Schulentwicklungsprojekten

in den jeweiligen Schulen und der individuellen Fortbildung der teilnehmenden
Schulleitungen - beides eng aufeinander bezogen. Jede Schule generiert ihr eigenes
besonderes Reformprojekt, das das Lernen der Schiiller*innen in den Mittelpunkt
stellt. Die Werkstatt gibt die Moglichkeit, dabei die Weiterentwicklung der eige-
nen Fithrungskompetenzen zu reflektieren. Und der Werkstattbegriff weist von
vorneherein darauf hin, dass von den Teilnehmenden mehr als nur ein Input mit
anschlieflender Diskussion und (moglicherweise) nachfolgender Praxis erwartet
werden kann. Stattdessen steht das konkrete eigene Handeln in den Schulen von
Anfang an im Mittelpunkt.
Fazit 1: Praxisbezug darf sich nicht auf ,illustrierende® Beispiele oder mogliche
Anwendungen beschrinken. Vielmehr sollte die Gestaltung eines konkreten Projekts
in den Schulen den systematischen Bezugsrahmen der Fortbildung selbst darstellen.
Diese Handlungsorientierung ist besonders motivierend; sie integriert die Aktivititen
in den Schulen mit denen in der Fortbildung, sichert den Transfer und ermdglicht
nachhaltigen Impact.

2) Die Werkstatt zielt auch auf eine Weiterentwicklung von Haltungen und Ein-

stellungen. Sie will Schulleitungen darin befliigeln, mit Mut ungewoéhnliche Wege
zu gehen, um ihre Vision einer guten Schule umzusetzen. Diesen ,,Spirit“ des
Deutschen Schulpreises will die Werkstatt ,,Schule leiten an die teilnehmenden
Schulleitungen weitergeben. Deshalb sind Schulleiter*innen von Preistragerschulen
als Referent*innen, Inputgeber*innen und Diskussionspartner*innen bei den
Bausteinen eingebunden. Die Teilnehmenden haben die Chance, Preistriagerschulen
zu besuchen und vor Ort ,gute Leitung® und ,gute Schule“ zu erleben. Auch vie-
le Trainer*innen kommen aus Preistriagerschulen. Die jeweils im letzten Baustein
erfolgten Resiimees der Teilnehmenden machten abschlieflend deutlich, wie
hoch die Bereitschaft und auch Forderung vieler Teilnehmender war, mehr
Eigenverantwortung fiir ihre Schule zu iibernehmen.
Fazit 2: Professionalisierung muss erfahrungsorientiert und wertebasiert sein. Sie
ermutigt zur Entwicklung eigener Wege und zur Ubernahme von Verantwortung.
Schulbesuche bei ausgezeichneten Schulen sollten Teil von Qualifizierungsangeboten
fiir Leitungskrifte sein. Die Angebote der Deutschen Schulakademie konnen dabei
unterstiitzen.

3) Fast zwei Jahre haben die Schulleitungstandems in der Werkstatt in einer festen
Lerngruppe miteinander gelernt und gearbeitet. So entstanden Vertrauen und die

Bereitschaft, miteinander Erfolge, aber auch Enttduschungen zu teilen, zu analy-
sieren und an Losungen zu arbeiten. In der Netzwerkarbeit konnte dies in kleine-
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ren Gruppen vertieft werden. Besonders hoch wurde die schulformiibergreifende
Zusammenarbeit geschétzt.

Fazit 3: Um den Prozess des Change-Managements begleiten zu konnen, ist Entwick-
lungszeit notwendig. Kurzfristige Fortbildungen bewirken da wenig. Wirksam wird
die gemeinsame Arbeit nur in systematisch geplanten Settings einer professionellen
Lerngemeinschaft (Bonsen ¢ Rolff, 2006).

4) Die hohe Kompetenz der Trainer*innen sowie der Expert*innen aus Preistrager-
schulen wurde von den Teilnehmenden positiv hervorgehoben. Dabei war die
Aussagekraft praktischer Erfahrungen ebenso entscheidend wie wissenschaft-
liche Erkenntnisse, etwa zu unterschiedlichen Fithrungsmodellen. Auch die Unter-
schiedlichkeit von Sichtweisen wurde als positiv erlebt.

Fazit 4: Die Verbindung von wissenschaftsbasierter Schulpraxis und praxisbezo-
gener Theorie sowie interessante, ggf. irritierende Perspektivenwechsel fiihren zur
Bereitschaft, offen fiir neue Erkenntnisse zu sein und sie in der eigenen Praxis aufzu-

greifen.

5) In der Werkstatt waren die Fragen, die Herausforderungen aus der konkreten
Arbeit am Reformprojekt und die Fortbildungswiinsche der Teilnehmenden der
Motor der gemeinsamen Arbeit. Die Trainer*innen stellten bestehende Planungen
darauf ab, luden gezielt Expert*innen ein oder richteten Beratungssettings
ein, um die Fragen aufzugreifen und Schulleitungen gezielter zu unterstiitzen.
Hohe Zustimmungswerte gab es auch fiir die Methodenvielfalt und die kon-
krete Anwendbarkeit des Gelernten, Die Teilnehmenden erprobten Fithrungs-
instrumente im geschiitzten Raum, die sofort eingesetzt werden konnten, wie
z.B. Personalentwicklungsgespriche oder Tipps fiir die Leitung einer schwierigen
Konferenz.

Fazit 5: Bedarfsorientierung und Kontextbezug sind Erfolgstreiber fiir Wirksamkeit.
Je selbstverstindlicher der Transfer in die Praxis von Beginn an in der Fortbildung
angebahnt ist, desto eher wird das Gelernte umgesetzt.

6) Feedback war in allen Lerngelegenheiten angelegt, wurde geiibt und immer wie-
der eingesetzt: in der Reflexion der Tandems, in der gegenseitigen Vorstellung
von Erarbeitetem, in dem Erfahrungsaustausch der Netzwerke und in der ra-
schen Rickmeldung bzw. Umplanung in Bezug auf die formative Evaluation nach
jedem Baustein. Der Gedankenaustausch mit dem schulischen Tandempartner
tiber dessen ggf. ganz andere Sichtweise bekam die hochsten Zustimmungswerte
(vgl. Richter et al, 2018). Der tdgliche Austausch im schulischen Alltag er-
setzt das ,Geschenk® (Originalton einer teilnehmenden Person) einer ungestorten
Riickmeldung offensichtlich nicht.

Fazit 6: Ohne Feedback kann man nicht lernen: Dies als Selbstverstindlichkeit zu
praktizieren, auszuhalten, ja zu geniefSen, unterstiitzt die Selbstreflexion und das ei-
gene Lernen.
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7) Uberforderung und Uberlastung sind ,klassische Schulleitungsthemen. Im
Follow-up der Werkstatt nach einem Jahr stellten die Teilnehmenden besonders
heraus, dass sie mehr Gelassenheit gewonnen hitten. Die neu geschaffenen schul-
internen Strukturen ermdglichten die Delegation einer Uberfiille von Aufgaben,
die frither unstrukturiert bei der Leitung landeten.

Fazit 7: Eine gute Qualifizierung bietet konkrete, strukturell tragfihige und nachhal-
tige Losungen, um die Leitungsarbeit zu entlasten.

3  Offene Fragen und Weiterentwicklungen

Wir sind tiberzeugt: Lernwirksame Leitung sollte bei allen Professionalisierungs-
formaten fiir Schulleitungen der Kompass sein und die Konzeption hinsichtlich der
Themen, der zu erreichenden Kompetenzen und der Art der Lernarrangements be-
stimmen.

In der Werkstatt ,Schule leiten” geht es um den Anspruch, ein konkretes und auf
die Verbesserung der Lernkultur zielendes Reformprojekt in den Schulen anzusto-
Ben und zu begleiten. Dies wurde nach Aussagen der Schulleitungen weitgehend
erfolgreich eingelost. Wie aber sehen das die Lehrkrifte? Das wird eine vertiefen-
de Evaluation weiterer Durchgiénge zeigen. Nach den Berichten von Schulleitungen
fragen wir uns, ob manche Schulen mehr an begleitender Unterstiitzung brauchen.
Die Werkstatt konnte dabei die Partizipation des Kollegiums bzw. das Lernen der
Schiiler*innen noch stirker in den Mittelpunkt stellen oder bestehende Angebote der
Kooperationspartner, wie zum Beispiel der Landesinstitute, nutzen.

Ganz sicher gilt dies fir Schulen mit groflen Herausforderungen (z.B. ,,Schulen in
kritischer Lage®). Hier bedarf es weiterer Instrumente, wie z.B. einer systematischen
Fortbildung des Kollegiums in didaktischen Fragen (Unterrichtsentwicklung) und der
Unterstiitzung durch Schulbegleiter*innen. Eine Werkstatt fiir die Fiihrungskrifte der
Schulen hilft diesen, die innerschulischen Projekte zu steuern und aufeinander zu be-
ziehen. Netzwerke konnen dazu beitragen, dass sich die Schulleitungen dariiber hin-
aus mit reflektiertem Erfahrungsaustausch unterstiitzen. Diese Erfahrungen greift die
Deutsche Schulakademie mit einer modifizierten Werkstatt ,Schule leiten kompakt®
auf.

Des Weiteren muss jede Professionalisierung von schulischen Fiithrungskriften ein-
gebunden sein in das Qualitidtsentwicklungssystem des jeweiligen Schultrdgers bzw.
Ministeriums. Mit den entsprechenden Verantwortungstrager*innen ist eine enge
Zusammenarbeit deshalb stets geboten. In Berlin haben die Deutsche Schulakademie
und die Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie die ,Governance“-Ebene
besonders in den Blick genommen und eine ,,Doppelwerkstatt® entwickelt, bei der so-
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wohl Schulleitungen als auch die Schulaufsicht teils gemeinsam, teils getrennt an der
Weiterentwicklung der jeweiligen Schulen arbeiten.

Schliefllich sind wir auch zukiinftig interessiert an der Expertise und Diskussion mit
weiteren Wissenschaftler*innen tiber die Wirksamkeit von Qualifizierungsangeboten
fiir Fithrungskréfte. Weitere Modifikationen der Werkstatt erscheinen denkbar, unter
Beibehaltung der o.g. Prinzipien und Kriterien.
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Schulleitung in der digitalisierten Welt

Empirische Befunde zum Schulmanagement

Zusammenfassung

Trotz der Omniprisenz digitaler Medien ist der Umgang der Schulleitung mit ihnen
bisher weitgehend unerforscht. An diesem Desiderat setzt dieser Beitrag an: Zundchst
werden Befunde zur Rolle digitaler Medien fiir die Organisation und Entwicklung von
Schule kurz skizziert. Darauf aufbauend werden Methodik und Ergebnisse einer explo-
rativen Studie zur Rolle digitaler Medien in Schulmanagement und Schulentwicklung
prasentiert und kritisch reflektiert.

Schliisselworter: Schulentwicklung, Schulleitung, Digitalisierung, Fortbildung, Organi-
sation

Educational Leadership in the Digitized World
Empirical Findings about School Management

Abstract

Despite their omnipresence, the relationship between digital media and school leaders
in Germany has never been explored. The present contribution aims to shed a light on
this by first reporting on the role of digital media for organizing and developing schools.
Next, results from an exploratory study on the role of digital media for leading and de-
veloping schools in Germany are presented and reflected.

Keywords: school improvement, educational leadership, digitization, professional devel-
opment, organization
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1 Einleitung

In den letzten drei Jahrzehnten haben digitale Medien Einzug in alle Bereiche
des Lebens und Arbeitens gehalten und bewirken auch im schulischen Kontext
Umwilzungen (u.a. Ferrari, 2013; Voogt, Knezek, Christensen & Lai, 2018). Auch
die Fithrung von Organisationen ist heute oftmals eng verbunden mit der Nutzung
digitaler Technologien. Gleichwohl ist der Umgang von Schulleitungen mit digita-
len Medien im Rahmen von Leitungs- und Schulentwicklungsprozessen bisher weit-
gehend unerforscht. An jener Forschungsliicke setzt dieser Beitrag an. Es werden
vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstands Ergebnisse einer explorativen
Studie zur Nutzung digitaler Medien beim Schulmanagement berichtet und daraus
Implikationen fiir mogliche zukiinftige Forschung sowie die Praxis abgeleitet.

2 Theorie und Forschungsstand

Der digitale Wandel an Schulen wird im forschungstheoretischen Diskurs oftmals
primér entlang von (moglichen) Entwicklungen auf Unterrichtsebene verortet (siehe
z.B. Eickelmann & Schulz-Zander, 2008). Analog dazu wird auf bildungspolitischer
Ebene - beispielsweise in der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (2016) -
vornehmlich die Lehr-Lern-Ebene in den Blick genommen. Verbindungen zwischen
Schulleitung, Schulentwicklung und digitalen Medien auf Organisationsebene wer-
den hingehend eher selten thematisiert (z.B. Schiefner-Rohs, 2016). Eine Expertise
zu ,Kompetenzen in der digitalen Welt* sieht die Schulleitungen zwar als zent-
rale Stellschrauben fiir die Implementierung neuer Technologien in Schulen an
(Eickelmann, 2017, S. 98), doch bleibt das Verhiltnis der Schulleitungen zu neuen
Technologien unklar. Auch der Kenntnisstand beziiglich geldufiger Handlungsmuster
oder Arbeitsroutinen von Schulleitungen zur digital gestiitzten Organisation und
Entwicklung von Schule ist bisher kaum erarbeitet. Dieses Wissen ist jedoch zentral
fiir eine ganzheitliche Schulentwicklungsperspektive, da diese nicht nur Aspekte der
Digitalisierung auf der Unterrichtsebene, sondern auch auf der Organisationsebene
umfasst. Auch wirken Schulleitungen auf die gesamte Organisation Schule; sie
sind ein mafigeblicher Faktor fiir das Gelingen schulischer Innovationen (Buchen,
Horster & Rolff, 2009; Feldhoff & Rolff, 2008) und haben einen bedeutsamen
Effekt auf die Organisation Schule (Hendriks & Steen, 2012; Robinson, Hohepa &
Lloyd, 2009). Daher steht in der Studie, die in diesem Beitrag vorgestellt wird, die
Organisationsebene im Fokus. Zentraler Akteur auf dieser Ebene ist die Schulleitung;
die relevanten Titigkeiten werden bisweilen auch als Schulmanagement bezeichnet.
Dieses kann verstanden werden als ,,professionelles, also qualifiziertes, systematisches
und zielgerichtetes Management der Arbeit von Schule sowie der Sicherung und
Entwicklung der Qualitdt dieser Arbeit® (Huber & Schwander, 2015, S. 27), das die
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Funktion hat, ,die Unterrichts- und Schulentwicklung [...] in bestmdoglicher Weise
bei 6konomischem Mitteleinsatz zu gewéhrleisten“ (Buchen, 2016, S. 37).

Die Aufarbeitung des Diskurses zu Digitalisierung im Kontext von Schulmanagement
ldsst sich grob in zwei Stridnge aufteilen: einerseits die Beschiftigung mit der Rolle
von Schulleitung bei der Implementierung von digitalen Medien an Schulen, oftmals
speziell auf der Unterrichtsebene (u.a. Eickelmann, 2010; Gerick, Eickelmann & Bos,
2015; Prasse, 2012). Dieser Strang ldsst sich in der ,klassischen® Schulentwicklung
verorten; Schulleitende werden hier als Impulsgeber*innen von Innovationen bzw. als
Innovationspromotor*innen angesehen (vgl. z.B. Eickelmann, 2010; Ottestad, 2013).
In allen fiinf Dimensionen der Schulentwicklung mit digitalen Medien (u.a. Schulz-
Zander, 2001) kommt Schulleitungen dabei eine Schliisselrolle zu (vgl. Eickelmann &
Gerick, 2017).

Ein zweiter Strang ist die Nutzung digitaler Medien zur Organisation von Schule;
die Schulleitung verwaltet und gestaltet Schule hier unter Zuhilfenahme digitaler
Medien. Vornehmlich im internationalen Kontext gibt es hier Arbeiten zur digital ge-
stiitzten Fihrung in der Schule bzw. zum Verhiltnis Fithrung und Technologie an
Schulen, (Antonopoulou, Halkiopoulos, Barlou & Beligiannis, 2019; Chua & Chua,
2017; Davies, 2010). Nicht ausreichend geklért erscheint bisher jedoch, in welchen
(Schulmanagement-)Bereichen digitale Medien derzeit genutzt werden und mit
welchen Potenzialen, Veranderungen und Herausforderungen dies verbunden ist.
Gleichwohl existieren Hinweise, in welchen Handlungsbereichen der Schulleitung di-
gitale Medien bereits eine bedeutende Rolle spielen.

Vor diesem Hintergrund wird im Sinne einer explorativen Studie untersucht, inwie-

fern Schulleitende digitale Medien fiir Leitungsprozesse in ihrer Schule nutzen und

welche Herausforderungen und Potenziale sie dabei sehen. Folgende Fragen stehen

dabei im Vordergrund:

1) In welchen Bereichen der Schulleitung spielen digitale Medien eine Rolle?

2) Welche Moglichkeiten und Potenziale, Veranderungen sowie Herausforderungen
lassen sich aus Schulleitungssicht in diesen Bereichen identifizieren?

3 Methodisches Vorgehen

Die eigene Untersuchung war als explorative Untersuchung angelegt. Die Stichprobe
umfasste zwolf Schulleitungen aus Schleswig-Holstein — einem Bundesland, in dem
in den letzten Jahren das Thema Digitale Medien in Schule und Unterricht verbun-
den mit zahlreichen seitens des Landes initiierten Mafinahmen stark an Bedeutung
gewinnt (Ramm, Gerick & Eickelmann, 2019). Die Stichprobenauswahl erfolgte im
Rahmen einer Theoretical-Sampling-Strategie (vgl. Akremi, 2014; Striibing, 2014). Es
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wurde eine moglichst grof3e Bandbreite an Schulformen berticksichtigt: drei Grund-
schulen, drei Grund- und Gemeinschaftsschulen (davon eine in privater Trager-
schaft), eine Gemeinschaftsschule, drei Gymnasien, eine Berufsbildende Schule und
ein Férderzentrum.

Die Schulleitungen dieser Schulen wurden zwischen Ende 2017 und Mitte 2018
im Rahmen von halb-strukturierten Interviews anhand eines Leitfadens zu un-
terschiedlichen Aspekten im Kontext von Schulleitung und digitalen Medien be-
fragt, z.B. zur Rolle von digitalen Medien im Schulleitungsalltag, zu Potenzialen
und Herausforderungen von digitalen Medien fiir das Schulmanagement oder zur
Veridnderung von Schulleitungshandeln durch digitale Medien.

Aufgrund der Sicht auf die beteiligten Schulleiter*innen als Expert*innen fiir ihren

Beruf und den betrieblichen Kontext (vgl. Meuser & Nagel, 2008) wurde eine Analyse

ihrer expliziteren Auflerungen angestrebt. Daher wurden die Interviews mittels qua-

litativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im Rahmen eines induk-
tiven Vorgehens wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das fiinf Hauptkategorien
enthielt: (1) Kommunikation und Information, (2) Personalmanagement und -ent-
wicklung, (3) Management der IT-Infrastruktur, (4) Schiiler*innenverwaltung und

(5) Unterrichtsplanung und -entwicklung. Dariiber hinaus wurden drei tibergreifen-

de Kategorien festgelegt:

o Bereiche des Schulmanagements: Bereiche von Schulleitungshandeln, in denen di-
gitale Medien im Schulmanagement als relevant erachtet werden und die wieder-
um in die Subkategorien (1) Méglichkeiten und Potenziale, (2) Konsequenzen und
Verinderungen sowie (3) Herausforderungen ausdifferenziert wurden.

o Moglichkeiten ¢ Potenziale: ibergreifende Moglichkeiten und Potenziale digitaler
Medien im Schulleitungsalltag, die nicht auf einen spezifischen Bereich fokussie-
ren.

o Konsequenzen ¢ Verinderungen: iibergreifende Konsequenzen und Verdnderungen
durch digitale Medien im Schulleitungsalltag, die nicht auf einen spezifischen
Bereich fokussieren.

o Herausforderungen: iibergreifende Herausforderungen im Kontext digitaler Medien
im Schulleitungsalltag, die nicht auf einen spezifischen Bereich fokussieren.

4 Ergebnisse

Im Hinblick auf eine allgemeine Einschdtzung der befragten Schulleitungen zur
Bedeutung des Digitalen in ihrer Schulleitungstatigkeit wird explizit die besonde-
re grundsitzliche Relevanz digitaler Medien fiir die Berufsausiibung hervorgehoben.
Erwiahnt wird beispielsweise, dass der Schulleitungsberuf ohne digitale Medien ,,nicht
denkbar® (Schulleitung [SL]6) sei und digitale Medien hier als ,ganz wichtig“ (SL8)
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eingeschitzt werden. Eine Schulleitung formuliert: ,, Also ich mdchte nicht Schulleitung
ohne digitale Unterstiitzung machen.“ (SL8); eine andere ,wiisste gar nicht, wie ich das
ohne diese Medien schaffen wiirde, das geht gar nicht.“ (SL11) Auch werden digitale
Medien als ,,Herzstiick der Organisation meines Arbeitsalltages“ (SL5) bezeichnet.

4.1 Bereiche des Schulmanagements und die damit verbundenen
Moglichkeiten, Verinderungen und Herausforderungen

Insgesamt konnten fiinf Bereiche herausgearbeitet werden, die im Folgenden dar-
gestellt werden. In Bezug auf eine Quantifizierung der Kodierungen kann berich-
tet werden, dass die meisten Kodierungen auf die Kategorie ,Kommunikation und
Information® entfallen (n=43), gefolgt von der Kategorie ,,Personalmanagement und
-entwicklung® sowie ,Management der IT-Infrastruktur® (jeweils n=14). Auf die
Kategorie ,,Schiiler*innenverwaltung® entfallen acht Kodierungen, ebenso wie auf die
Kategorie ,,Unterrichtsplanung und Unterrichtsentwicklung®.

4.1.1 Kommunikation und Information

Moglichkeiten und Potenziale: Hier wird die ,dezentral[e]“ Organisation (SL5) ange-
fithrt, die mit Hilfe digitaler Medien ermoglicht bzw. beschleunigt und vereinfacht
wird (SL6). Die Kommunikation iiber E-Mail wird als ein zentrales Werkzeug an-
gesehen (u.a. SL9 & SL10), mit dem sich u.a. die Weitergabe von Informationen an
unterschiedliche Akteure (Ministerium, Kollegium, Eltern Schiiler*innen) ,wunder-
bar [...] organisieren und arrangieren lasst (SL1). Dabei ersetzt die Information und
Kommunikation tiber E-Mail durchaus klassische Kommunikationswege wie z.B.
Aushidnge am schwarzen Brett (SL10). Einen weiteren Aspekt stellt die Moglichkeit
der digitalen Terminplanung und -koordination dar (u.a. SL11). Hier wird berichtet,
dass schulinterne Termine (z.B. Konferenzen, Elternabende) online im Kontext der
Schulplattform abgestimmt und mit unterschiedlichen Stufen der Sichtbarkeit und
Zugriffsrechten verfiigbar gemacht werden kénnen (u.a. SL1). Diese Moglichkeit wird
von einer befragten Person als ,zentrales Planungsinstrument® (SL5) fiir sich selbst,
das gesamte Kollegium und die Verwaltung bezeichnet. Mit der Nutzung von digi-
talen Schulplattformen wird die Moglichkeit des transparenten und systematischen
Materialaustauschs (u.a. SL7) und der Raumbuchung genannt (u.a. SL1). Besondere
Potenziale von digitalen Schulplattformen liegen auch darin, die Kommunikation
von Kolleg¥innen, die regelmif3ig an verschiedenen Schulstandorten eingesetzt sind,
»Schnell und unkompliziert” (SL11) zu organisieren. Weiterhin wird deutlich, dass die
Kommunikation mit Eltern durch elektronische Wege gefiihrt, intensiviert und damit
Partizipation ermdglicht werden kann (SL2), auch wenn die Einbeziehung von Eltern
in die elektronische Kommunikation durchaus noch als ausbaufihig angesehen wird
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(SL12). Moglichkeiten liegen des Weiteren in der Durchfithrung von digital gestiitz-
ten Konferenznachmittagen, an denen z.B. auch virtuell teilgenommen werden kann.

Konsequenzen und Verdnderungen: Die Digitalisierung fithrt tendenziell aus Sicht der
Befragten zu einem schwer beherrschbaren Anstieg an Informationen und Kommuni-
kationsakten, u.a. iiber E-Mails, die gefiltert, sortiert und verarbeitet werden miissen.
Damit verbunden sind auch Schilderungen tiber eine generelle ,,Beschleunigung® (u.a.
SL2 & SL3), sowohl von innerschulischen Prozessen (z.B. die digitale Ubermittlung
einer Idee statt der Einberufung einer Konferenz, SL2) als auch bei Interaktionen mit
Externen (z.B. mit dem Trager, der Stadt oder dem Ministerium, u.a. SL3). Auch
wird eine Steigerung der Erwartungshaltung wahrgenommen, z.B. dass einerseits zii-
gig auf digital zur Verfligung gestellte Informationen zu reagieren sei und dass ande-
rerseits beteiligte Akteure (z.B. das Kollegium, Schiiler*innen, Eltern) iiber Prozesse
stets informiert werden sollen.

Herausforderungen: Hier wird zunichst die Unsicherheit ausgedriickt, ob digital zur
Verfiigung gestellte Informationen auch ankommen und gelesen werden. In diesem
Kontext wird deutlich, dass ,alte“ Herausforderungen rund um Kommunikation
und Koordination auch im Kontext eines Schulmanagements bestehen bleiben,
in welchem digitale Medien eine bedeutsame Rolle spielen. Weiterhin wird auf die
Gefahr der noch schwierigeren Abgrenzung von Arbeits- und Privatleben hingewie-
sen, wenn z.B. am Wochenende dienstliche E-Mails (z.B. ,bdse Elternmails“, SL1)
gelesen werden. Beziiglich des Versendens und Lesens von E-Mails berichten ei-
nige Schulleitungen von Regelungen, wann sie beispielsweise keine E-Mails an das
Kollegium versenden (z.B. in den Ferien und am Wochenende, SL12) oder welche
Erwartungen sie beziiglich des Lesens von E-Mails an ihr Kollegium haben (z.B.
Abruf mindestens einmal téglich, SL10).

4.1.2 Personalmanagement und -entwicklung

Moglichkeiten und Potenziale: Erwdhnt wird u.a. die Ergédnzung der analogen
Personaladministration durch die Fithrung digitaler Listen und Datenbanken mit fiir
die Personalplanung relevanten Daten wie z.B. Stundenzahl oder Pensum, die einen
schnellen Zugriff auf entsprechende Informationen ermdéglicht und erleichtert (u.a.
SL6 & SL12). Weiterhin wird darauf hingewiesen, dass iiber zentrale Stellen schnell
auf relevante Formulare zugegriffen (SL10) sowie dass auf elektronische Vorlagen zu-
riickgegriffen werden kann (SL9).

Konsequenzen und Verinderungen: Diese werden in diesem Bereich insbesonde-

re in der Nutzung einer Personalplattform zur Personalauswahl gesehen (,Das gan-
ze Personalgeschift liuft nur noch online*, SL1; SL10). Damit ist auch die Ubertragung
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von Verantwortlichkeiten und Aufgaben auf die Schulleitung verbunden, die frither
»eine Personalabteilung gemacht hat“ (SL1).

Herausforderungen: Hier wird von einem gewissen Widerstand von Teilen des
Kollegiums gegen den Einsatz digitaler Medien in der Personalverwaltung, z.B.
bei der Einfiihrung beruflicher E-Mailadressen, berichtet (SL6). Weiterhin wird
der Kompetenzstand des Kollegiums als Herausforderung genannt, der mit der
Zunahme der ,Bedeutung der Fihigkeit der Kollegen, auf der instrumentellen Ebene
mit den Medien umzugehen (SL5), immer relevanter wird. Die grofle Heterogenitit
des Kompetenzstands des Kollegiums im Umgang mit digitalen Medien ist dann
im Kontext des Schulmanagements eine Herausforderung, wenn z.B. berufliche
E-Mails vom Schulserver nicht abgerufen werden kénnen oder nicht auf den Online-
Terminkalender der Schule zugegriffen werden kann (SL5).

4.1.3 Management der IT-Infrastruktur

Moglichkeiten und Potenziale: Hier ldsst sich die strategische Reflexion und Ent-
scheidung iiber Ausstattungskonzepte anfithren, z.B. ob mit interaktiven Tafeln,
Tablet-Sets, Laptops (z.B. zu Inklusionszwecken, SL12), Computerrdumen oder an-
deren Konzepten gearbeitet wird (z.B. SL6, SL9, SL10, SL12). Damit verbunden
sind auch Visionen und Strategien der Schulleitung fiir schulische Ausstattungs-
entwicklungen, wie z.B. Bring Your Own Device, temporire WLAN-Zugangscodes
fir Schiiler*innen fiir die unterrichtliche Nutzung oder die Einfithrung von E-Mail-
adressen fiir Schiiler*innen.

Konsequenzen und Verdnderungen: Diesbeztiglich wird formuliert, dass die Schul-
leitung die Verantwortung ,fiir die schulischen Prozesse [...], fiir die Schaffung ei-
ner Infrastruktur annehmen muss“ (SL6), da sie sich dem heutzutage nicht mehr
verschlieflen konne. In den Daten finden sich viele Hinweise darauf, dass die befrag-
ten Schulleitungen diese Verantwortung angenommen haben und sich u.a. im ste-
ten Austausch mit den Schultrdgern zur Realisierung von Ausstattungskonzepten und
notwendigen technischen Voraussetzungen wie WLAN befinden.

Herausforderungen und Schwierigkeiten: Hier lasst sich zunachst die Qualitdt der IT-
Infrastruktur fiir die Verwaltung anfithren, die oftmals zugunsten der unterricht-
lichen Ausstattung zuriicksteht (SL6). Weiterhin werden in vielen Interviews die
Regelung des IT-Supports und die Instandhaltung der Technik angefiihrt, da hier
die Einflussmoglichkeiten der Schulleitungen oftmals aufgrund fehlender finanziel-
ler Ressourcen begrenzt sind, sie aber ein fiir die Schulen relevantes und dringendes
Thema darstellen (u.a. SL1, SL9 & SL11). Auch wird das Treffen von Entscheidungen
tiber die Anschaffung von Software und Programmen angefiihrt, da diese oftmals
mit hohen Kosten verbunden ist (SL3). (Medien-)Pddagogische Entscheidungen und
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Strategien sind eng verbunden mit verfiigbaren Ressourcen wie auch Knowhow rund
um IT-Fragen.

4.1.4 Schiiler*innenverwaltung

Moglichkeiten und Potenziale: ,Die Schiilerverwaltung geht digital [...]“ (SL8). In
diesem Kontext wird zum einen die elektronische Schiiler*innendatenerfassung
und -verwaltung angefiihrt (,ein riesiges Plus“, SL6). Eine Schulleitung erldu-
tert, dass sie durch die Moglichkeit der schnellen elektronischen Einsehbarkeit von
Schiiler*innenstatistiken Impulse fiir die eigene Schulentwicklung erhilt, bei denen
sie ,nochmal nachsteuern® kénnte (SL10). Zum anderen werden die Moglichkeiten ei-
nes digitalen Klassenbuchs (SL12) sowie die elektronische Notenerfassung (SL6) the-
matisiert.

Konsequenzen und Verdnderungen: Hier wird zum einen angefiihrt, dass Notendoku-
mentation und Zeugniserstellung verstérkt digital ablaufen konnen, beispielsweise mit
Hilfe eines Zeugnisprogramms. Zum anderen wird die elektronische Ubermittlung
von Schiiler*innendaten genannt. So hitten sich ,,ganz viele Vorgdnge [...] durch den
IT-Bereich, natiirlich auf der einen Seite vereinfacht [...], weil man nicht mehr so viel
Papier bewegen muss“ (SL1).

Herausforderungen und Schwierigkeiten: Durch die Moglichkeit der schnellen digita-
len Ubertragung hat die Bereitschaft, ,doch mal schnell eine Online-Abfrage [zu ma-
chen]“ (SL1), zugenommen, was wiederum mit einer erhohten Arbeitsbelastung ein-
hergeht. Dariiber hinaus erscheinen die Softwarelésungen fiir die Verwaltung von
Schiiler*innendaten noch nicht in der Breite zufriedenstellend, was die Benutzer-
freundlichkeit angeht (z.B. SL7 & SL12). Zudem finden sich unterschiedliche
Bewertungen der Datenschutzthematik. So wird einerseits darauf hingewiesen, dass
keine ausreichenden Informationen zu Fragen des Datenschutzes im Kontext der
Verwaltung von Daten von Schiiler*innen vorliegen, anderseits jedoch auch erldutert,
dass in dieser Hinsicht vom Land immer mehr Unterstiitzung, wie z.B. Textbausteine
fiir Formulare und Anschreiben, zur Verfiigung gestellt wird.

4.1.5 Unterrichtsplanung und Unterrichtsentwicklung

Potenzial und Moglichkeiten: Hier wird verdeutlicht, dass z.B. Datenbanksysteme
mit Informationen zur Stundenanzahl genutzt werden kénnen, um die Unterrichts-
verteilung der Lehrkrifte effektiver zu gestalten (SL6). Ebenso wird das Potenzial
von automatisierten Tests inklusive Korrektur gewiirdigt (SL12). Ferner wird auf das
Potenzial hingewiesen, Arbeitsmaterialien online fiir andere verfiigbar zu machen, so-
wohl innerhalb der Schule (SL7) als auch fiir Lehrkrifte anderer Schulen (SL12).
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Konsequenzen und Verdnderungen: Beziiglich der Unterrichtsplanung wird berich-
tet, dass die Organisation von Vertretungen grofdtenteils digital laufe. Im Kontext der
Unterrichtsentwicklung nimmt die Frage, ,,wie wir die Medien rein in den Unterricht
[kriegen]“ (SL3), einen bedeutsamen Platz ein. Damit verbunden ist auch die strategi-
sche Frage, wie Schiiler*innen auf einen kompetenten Umgang mit digitalen Medien
vorbereitet werden konnen. In dieser Hinsicht sehen sich Schulleitende als ,,Initiator®
(SL6), die in diesem Sinne auch konzeptionelle Arbeiten leisten (miissen).

4.2 Ubergreifende Moglichkeiten, Potenziale und Herausforderungen des
Schulmanagements

Neben den Potenzialen, Moglichkeiten, Konsequenzen und Verianderungen digita-
ler Medien, die jeweils, wie im vorherigen Abschnitt beschrieben, unmittelbar auf
einen Bereich des Schulmanagements bezogen werden konnten, finden sich in den
Aussagen der Schulleitungen auch querschnittliche bzw. iibergreifende Moglichkeiten
und Potenziale sowie Herausforderungen fiir das Schulmanagement.

Als tubergreifende Moglichkeiten und Potenziale digitaler Medien fiir das Schul-

management werden folgende Aspekte genannt:

o Vereinfachung von verwaltungstechnischen Abliufen, beispielsweise durch die Nut-
zung von Zeugnissoftware (SL4), und eine generelle Arbeitserleichterung durch
eine schnellere Datenverarbeitung (SL8);

« Potenziale fiir eine Zusammenarbeit mit bzw. iiber digitale Medien, innerhalb des
eigenen Kollegiums, mit anderen Schulen, z.B. iiber Netzwerke zum Thema digita-
les Lernen, sowie mit Universitaten (SL9);

« Potenzial einer Entgrenzung von Schule iiber die Schaffung von ,einheitlichen
Plattformen® (u.a. SL4).

Folgende ubergreifende Herausforderungen konnten aus dem Datenmaterial heraus-

gearbeitet werden:

o Datenschutz: Unsicherheiten, wie digitale Medien rechtlich einwandfrei eingesetzt
und wie Datenschutzbestimmungen eingehalten werden kénnen, werden von na-
hezu allen Befragten angesprochen. Das, was auf der einen Seite als Vereinfachung
angesehen wird, wird auf der anderen Seite durch - aus Sicht der Schulleitenden
- schwer umzusetzende Bestimmungen zum Datenschutz wieder aufgehoben (u.a.
SL4), wenngleich Unterstiitzung zu diesem Thema seitens des Landes wahrgenom-
men wird (SL8).

o IT-Ausstattung: Herausforderungen in diesem Bereich sind durch die Schulen
selbst kaum beeinflussbar. So werden ,,Nachholbedarfe“ bei der technischen Aus-
stattung konstatiert (SL6), die die schulische Entwicklungsarbeit hemmen.
Hoffnung wird in die Kooperation mit dem Schultrager gesetzt (u.a. SL4).
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o Schaffung von Standards und verlisslichen Strukturen: Diese Herausforderung ist
fur die befragten Schulleitenden mit groflen Hoffnungen verbunden, beispiels-
weise im Hinblick auf gemeinsame Standards (SL12) oder einheitliche Schul-
verwaltungsprogramme, die die Zusammenarbeit zwischen Schulen erleichtern
kénnen (SL1). Auch wird der Wunsch nach einer schuliibergreifenden Reflexion in
dem Sinne, ,,dass das von oben nach unten einmal verniinftig durchgedacht werden
muss, was eigentlich auch jetzt damit erreicht werden soll, mit den digitalen Medien
(SL11), geduflert.

o Einstellungen und Haltungen der beteiligten Akteure: Diese Herausforderung bezieht
sich insbesondere auf das Kollegium. Geduflert wird z.B. der Wunsch nach mehr
Eigeninitiative bei der Aneignung von Kenntnissen im Bereich digitaler Medien,
verbunden mit der Betonung, dass ,das Digitale insgesamt [gelebt werden miisse]“
(SL2).

o Lehrer*innenbelastung durch Digitalisierung: Es wird die Herausforderung gesehen,
dass ,,die Optimierung von Arbeitszeiten und Technik® (SL3) eine weitere Belastung
von Lehrkréften mit sich bringt.

o Professionalisierungsmaoglichkeiten: Von den Bedarfen und dem Anforderungsniveau
her passende Fortbildungen zum Thema Schulleitung mit digitalen Medien schei-
nen derzeit noch zu fehlen (u.a. SL7 & SL11). Daher kommt es oftmals auf die
Technikaffinitdt und Eigeninitiative der jeweiligen Schulleitungen an.

5 Zusammenschau der Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der explorativen Studie deuten darauf hin, dass fiir Schulleitungen di-
gitale Medien insbesondere in fiinf Bereichen - Kommunikation und Information,
Personalmanagement und -entwicklung, Management der IT-Infrastruktur, Schiile-
r*innenverwaltung, Unterrichtsplanung und Unterrichtsentwicklung - Potenziale
und Moglichkeiten entfalten sowie Verdnderungen und Konsequenzen im Schul-
leitungshandeln mit sich bringen. Bedeutsam ist weiterhin das Ergebnis, dass dar-
iiber hinaus verschiedene iibergreifende Potenziale und Méglichkeiten, aber auch
Herausforderungen im Kontext von Schulleitung und digitalen Medien durch die
Schulleitungen genannt werden, die fiir das Schulleitungshandeln relevant sind, da
sich diese z.T. stark auf duflere Rahmenbedingungen beziehen, die die Schulleitungen
selbst kaum oder nicht beeinflussen kénnen (u.a. Regelungen zum Datenschutz,
Verantwortlichkeiten des Schultréigers, Fortbildungsangebote).

In der Gesamtschau wird deutlich, dass sich Digitalisierung im Schulmanagement in
den untersuchten Schulen bislang eher fragmentiert darstellt. Es wird erkennbar, dass
digitale Medien zwar bereits in vielen Bereichen aus Sicht der Schulleitungen relevant
sind, insbesondere in den Bereichen, in denen das ,Verwalten® im Fokus steht. Doch
zeichnen sich auch Widerspriiche ab, die es aufzuldsen gilt: Wie kann beispielsweise
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eine Digitalisierung von Schule und Unterricht stattfinden, wenn in vielen Kollegien
eine ,digitale Kluft“ (Dijk, 2005) herrscht? Wie konnen niederschwellige digitale
Losungen fir Kommunikation und durchaus komplexe Datenschutzbestimmungen
unter einen Hut gebracht werden? Es lassen sich noch weitere Spannungsfelder
identifizieren, die sich beispielsweise auf die zunehmende Geschwindigkeit der
Verdnderungen im Gegensatz zur Dauer von Schulentwicklungsprozessen beziehen
(vgl. hierzu Tulowitzki & Gerick, 2018).

Die Untersuchung, auf der die berichteten Ergebnisse beruhen, weist deutli-
che Grenzen auf. Das Forschungsdesign ldsst eine — auch theoretisch begriindete -
Generalisierbarkeit nicht zu; hingegen stand ein erster explorativer, empirisch fun-
dierter Zugang zum zu untersuchenden Phinomen im Vordergrund. Der stirkere
Einbezug von Kontextinformationen wiirde es erlauben, schulspezifische Besonder-
heiten, Interdependenzen und Herausforderungen sichtbar zu machen.

Im Rahmen kiinftiger Forschung koénnten zunidchst im Sinne von qualitati-
ven Ansitzen weitere Interviews mit einem vor dem Hintergrund der generierten
Befunde erginzten und erweiterten Leitfaden durchgefithrt werden. Nachdem in der
vorliegenden Studie Schulleitungsantworten oftmals auf Aspekte der Verwaltung re-
kurrierten, erscheinen explizite Fragen nach der Bedeutung von digitalen Medien fiir
die Gestaltung von Schule im Sinne der Entwicklung von Kultur, Visionen, Zielen
(vgl. Glade & Schiefner-Rohs, 2017) opportun. Auch eine grofiere Stichprobe, mog-
licherweise sogar im Bundesldndervergleich oder im internationalen Vergleich, er-
scheint zielfithrend. Schliefllich erscheinen Beobachtungen zum Schulmanagement
vor Ort im Sinne eines Shadowings (Tulowitzki, 2019; Tulowitzki & Huber, 2014) ge-
winnbringend, um nicht nur die Ebene der Selbsteinschitzungen, sondern auch die
Ebene der praktischen Umsetzung untersuchen zu konnen.

Fiir die schulische Praxis lasst sich aus den Befunden der explorativen Studie ablei-
ten, dass es Fortbildungen fiir Schulleitende, aber auch fiir Lehrkrifte bedarf, die in
systematischer Art und Weise Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien auf so-
wie jenseits der reinen Unterrichtsebene vermitteln und die schulischen Akteure in
ihrer bisherigen Rolle als ,,Selbstlernende unterstiitzen. Aufgrund der Heterogenitit
der Ausgangssituationen (z.B. ausgeprigte vs. mangelhafte IT-Infrastruktur) und
Bediirfnisse (z.B. eher IT-affines vs. IT-heterogenes Kollegium) erscheint es sinn-
voll, iiber Wege nachzudenken, IT-Kompetenz an Schulen zu verankern (ergin-
zend zu Angeboten an Landesinstituten). Dies kann beispielsweise in Form einer
Zusatzqualifizierung (analog einem Zertifikatsstudium) zur Themenexpertin bzw.
zum Themenexperten fiir IT- und Mediennutzung erfolgen. Weiterhin scheint es auf
Ebene der Bildungspolitik notwendig, Schulen Unterstiitzung fiir Herausforderungen
im Kontext des Datenschutzes an die Hand zu geben. Auf Ebene der Schultriger er-
scheint es basierend auf den Befunden bedeutsam, zuverldssige IT-Ausstattung so-
wie Support bereitzustellen bzw. auszubauen, um Schulen im Digitalisierungsprozess
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zu unterstiitzen — dies erscheint nicht nur fiir den Einsatz digitaler Medien im
Schulmanagement, sondern ebenso fiir die Integration digitaler Medien im Unterricht
relevant.
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,2vom Klassenzimmer zur Lernlandschaft“?

Uber eine Expedition ins Ungewisse

Zusammenfassung

Der Artikel widmet sich aktuellen Entwicklungen im Bereich der Schulraumgestaltung
sowie daraus resultierenden Herausforderungen fiir Erziehungswissenschaft, Schul-
entwicklung, Lehrerbildung und Politik. Unter Bezugnahme speziell auf internationa-
le Veriffentlichungen zum Thema wird dabei die Notwendigkeit a) einer systematischen
Evaluation alternativer Schulraummodelle sowie b) einer gezielten Entwicklung von
Strategien der raumbezogenen Lehrerprofessionalisierung diskutiert.

Schliisselworter: Schulentwicklung, Lehrerbildung, Schularchitektur, Schulraumgestaltung

“From Classroom to Learning Landscape”?
On an Expedition into the Uncertain

Abstract

This article focuses on current developments in the field of school-building layout and
design and the resulting challenges for educational science, school development, teacher
training, and politics. With special reference to international publications on the topic,
it discusses the necessity of a) a systematic evaluation of alternative schoolroom designs
as well as b) the continued development of teacher training that takes the layout of the
learning environment into consideration.

Keywords: school development, teacher training, school architecture, school room design

1 ,Sanierungsstau“ als padagogische Chance?

Forderungen nach einer ,zukunftsfihigen® Gestaltung von Schulbauten, nach ei-
ner stirkeren Nutzerbeteiligung bei der Realisierung schulischer Bauprojekte sowie
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nach einer systematischeren Beriicksichtigung des konstitutiven Zusammenhangs
von (Schul-)Raum und Pidagogik erleben derzeitig einen regelrechten Boom:
Nicht nur ist das Auftragsvolumen zur Errichtung neuer Schulgebdude in den ver-
gangenen Jahren massiv gestiegen; auch Erziehungswissenschaft, Schulpadagogik
und Architektur widmen sich intensiver denn je der Frage, wie eine angemesse-
ne ,Schule des 21. Jahrhunderts® (Ramseger, 2017, S. 6) auch auf baulicher Ebene
aussehen konnte (vgl. bspw. Auer & Nagler, 2017; Kahlert, Nitsche & Zierer, 2013;
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017; Stadler-Altmann, 2016b). Dasselbe
gilt fir die allgemeine Medienlandschaft: Warnungen vor einer ,Schulbaukrise®
(Windrath, 2019, S. 30) und einem zunehmenden ,Verrotten“ unserer Schulen (Brost,
2015) werden ebenso regelmiflig ausgerufen wie die Hoffnung darauf, durch neue
Schulbaukonzepte zugleich auch ,,neue, offenere Unterrichtsformen® zu erméglichen
(Wetzel, 2019, S. 22).

Sucht man nach den Griinden fiir diese Entwicklung, so st6fft man dabei zundchst
einmal auf einen vorwiegend bautechnischen Aspekt, der mit der durchschnittlichen
Nutzungsdauer offentlicher Gebdude zu tun hat: So wurden im deutschsprachigen
Raum gerade in den spiten 1960er- und frithen 1970er-Jahren zahlreiche Schulen neu
gebaut (unter anderem als Reaktion auf ,,Babyboomer® und ,,Bildungskatastrophe®),
die jedoch iiber viele Jahre nicht ausreichend renoviert wurden und nun einen mas-
siven Sanierungsstau erzeugen (vgl. Hedtke, 2016; Schneider, 2012). Auf diesen Um-
stand wiederum reagieren Bund und Léander seit einigen Jahren mit einer rasanten
Erhohung ihrer entsprechenden Etats fiir Schul- und Bildungsbauten: So plant allein
das Bundesland Berlin, in den kommenden Jahren 2,8 Milliarden Euro in den Bau
neuer Schulen zu investieren (vgl. Wetzel, 2019, S. 22), wihrend die Bundesregierung
jiingst ein fiinfjahriges Programm zur Verbesserung der Schulinfrastruktur finanz-
schwacher Kommunen mit einem Gesamtetat von 3,5 Milliarden Euro aufgelegt hat
(Bundesministerium der Finanzen, 2019) und fiir den gesamten deutschsprachigen
Raum bis 2030 zuweilen gar mit Investitionen von mehr als 67 Milliarden Euro im
Bereich der Schul- und Bildungsbauten gerechnet wird (vgl. Puls, o.].).

Gleichzeitig jedoch ist ebenjener ,Boom® auch eng mit pddagogischen und schulent-
wicklungstheoretischen Entwicklungen verkniipft. Dabei sind es neben verdnder-
ten Raumbedarfen durch Ganztagsschulentwicklung (vgl. Reich, 2012) und Digi-
talisierung (vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, 2017, S.46ft.) sowie
einer zunehmenden Konzentration von Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft
auf die Einzelschule als lernende Institution (vgl. Zenke, 2018a) insbesondere
Fragen der Inklusion, die die gingige Schulbau-Praxis verstirkt mit neuen Heraus-
forderungen konfrontieren. So wurde spitestens mit der Ratifizierung der UN-
Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen eine Entwicklungs-
aufgabe an die deutsche Schullandschaft herangetragen, deren Auswirkungen auch
auf Belange der Schulraumgestaltung kaum zu tibersehen sind: ,Inklusive® Schulen
brauchen demnach, wie die Diskussion der vergangenen Jahre gezeigt hat, nicht
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nur barrierefreie Rdumlichkeiten und Verkehrswege, sondern dariiber hinaus schu-
lische Raumarrangements, die ein gemeinsames, individualisiertes Lernen in hete-
rogenen Gruppen beférdern — und zwar bei gleichzeitiger Anwesenheit verschiede-
ner Pidagog*innen (vgl. Brokamp & Platte, 2011; Kricke, Reich, Schanz & Schneider,
2018; Schoning & Schmidtlein-Mauderer, 2015; Zenke, 2017). Damit allerdings wer-
den zugleich bauliche Losungen notwendig, die allein schon wegen der ,zeitlich di-
vergierenden interindividuellen Lernbediirfnisse der Heranwachsenden® sowohl
»kurzfristige als auch langfristige Verainderungen zulassen“ (Schéning & Schmidtlein-
Mauderer, 2016, S.87) - und sich dementsprechend vom bisherigen Modell der
Klassenraum-Flur-Schule zu 16sen beginnen.

Ganz in diesem Sinne wird in der aktuellen Diskussion zum Thema denn auch im-
mer wieder fiir eine bauliche wie paddagogische Wende ,vom Klassenzimmer zur
Lernlandschaft® pladiert (vgl. bspw. Reich, 2014, S.219): fiir ein grundlegendes
Neudenken schulischer Raumstrukturen also, das den skizzierten ,Sanierungsstau®
als Ausgangspunkt nutzt fiir eine nachhaltige, gerade auch pddagogische Verinderung
schulischen Lehrens und Lernens (siehe hierzu genauer Zenke, 2018a). In diesem
Zusammenhang sind es insbesondere zwei Schulraummodelle, die immer wieder als
besonders geeignete Raumarrangements eines gerade auch inklusiven Lernens und
Lehrens in der Schule genannt und in einigen Fillen auch tatsachlich bereits realisiert
werden: das Prinzip des ,,Lern-Clusters® und dasjenige der ,,Offenen Lernlandschaft®
(vgl. etwa Imhdauser, 2012, S. 193 ff.; Montag Stiftung Urbane Rdume, Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft, Bund Deutscher Architekten & Verband Bildung und
Erziehung, 2013, S. 26 ft,; Kricke et al., 2018, S. 450ft.).! Beide Konzepte sind dabei
zwar auf eine ,variable Nutzung der Rdume“ (Montag Stiftung Urbane Raume et al.,
2013, S. 26) hin ausgelegt, sie unterscheiden sich allerdings erheblich in der konkre-
ten baulichen Umsetzung dieses Prinzips: Wahrend das Modell des ,,Lernclusters” ge-
kennzeichnet ist durch eine ,,grofle Vielfalt unterschiedlicher Raumsituationen in ei-
nem definierten Teilbereich des Schulgebdudes® (ebd., S.27), 16st sich die ,Offene
Lernlandschaft® nahezu komplett vom ,herkdmmlichen Verstindnis eines allgemei-
nen, nach Klassenrdumen gegliederten Lern- und Unterrichtsbereichs“ (ebd., S. 28)
und bietet den Nutzer*innen anstelle dessen ,die Auswahl zwischen unterschiedli-
chen Lernbereichen und -atmosphiren® (ebd.): vom einzelnen ,Think-Tank® iber
nutzungsvariable Grofiraumbereiche bis hin zu Auditorien und Auflenanlagen.

1 Als drittes Schulraummodell wird dariiber hinaus immer wieder der sogenannte ,Klas-
senraum-Plus“ genannt, der den Bedarf nach ,,multioptional nutzbaren Lern- und Unter-
richtsbereichen® durch eine ,Vergroflerung, Verkniipfung oder verdnderte Zonierung von
Basis- oder Klassenraumen® zu erfiillen versucht (Montag Stiftung Urbane Riaume et al.,
2013, S. 27). Da dieses Modell allerdings, wie Kricke et al. (2018) es formulieren, ,,nicht nur
baulich, sondern auch padagogisch an vielen Stellen an Bekanntes ankniipft®, beinhaltet es
zugleich das Risiko, ,,dass trotz baulicher Verdnderungen am tradierten Schulmodell (z.B.
Zwei-Gruppen-Setting) festgehalten wird, in dem ohne verdnderte padagogische Strukturen
Inklusion scheitert (S. 485).
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2 Die Grofiraumschulen der 1970er-Jahre als Warnung

Bei aller Euphorie jedoch, die in der diesbeziiglichen Diskussion immer wieder mit-
schwingt, droht schnell aus dem Blick zu geraten, dass ganz dhnliche Hoffnungen
und Losungsvorschlige bereits vor mehr als fiinfzig Jahren formuliert worden wa-
ren — und im Anschluss weitestgehend scheiterten. So wurde insbesondere in den
spaten 1960er- und frithen 1970er-Jahren ebenfalls intensiv flir eine verstirkte
Offnung und Flexibilisierung schulischer Raumstrukturen plidiert und unter dem
Schlagwort ,,Grofiraumschule® schliefllich auch zunehmend mit entsprechend ,,of-
fenen® Schulraummodellen in der Praxis experimentiert (etwa in Fréndenberg,
Osterburken, Weinheim und Rodenkirchen). Mit Ausnahme weniger Einzelfélle je-
doch (namentlich der beiden Bielefelder Schulprojekte Laborschule und Oberstufen-
Kolleg) gelang es keinem der damals realisierten Schulbauexperimente, die in ihre
verdnderte Raumstruktur gesetzten padagogischen Hoffnungen tatsachlich nachhaltig
zu erfiillen, weshalb die meisten jener Schulen denn auch bereits wenige Jahre nach
ihrer Eroffnung wieder so stark zuriickgebaut oder gar abgerissen wurden, dass sie
aus heutiger Sicht kaum mehr als Groffiraumschulen oder gar Lernlandschaften zu er-
kennen sind (vgl. hierzu sowie zur bedauerlicherweise noch viel zu wenig beforsch-
ten Geschichte deutscher Grofiraumschulen: Blomer, 2011; Huber & Thormann, 2002;
Zenke, 2019; Zinner, 2014).

Wihrend das aus dieser Parallele entstehende Spannungsverhaltnis zwischen (heuti-
gem) Anspruch und (historischer) Wirklichkeit allerdings hierzulande bisher kaum
thematisiert wird, gibt es im englischsprachigen Raum bereits seit mehreren Jahren
eine intensive Debatte dariiber, welche Lehren aus dem auch international zu konsta-
tierenden ,,demise of open plan classrooms (Imms, 2016, S. 27) der 1970er-Jahre fiir
die Entwicklung heutiger Innovative Learning Environments (ILE)* gezogen werden
konnten (vgl. bspw. Deed & Lesko, 2015; Imms, 2016, 2018; Lippman & Matthews,
2018). So resiimiert etwa Imms (2018) mit Blick insbesondere auf Australien und die
USA, ,the failure of various governments’ 1970s attempts to modernise learning and
teaching through the introduction of open plan schools” sei insbesondere auf zwei
Griinde zuriickzufithren: ,first, poor evaluation; and second, the poor preparedness
of teachers for these spaces.” (S. 108) Und er ergénzt:

2 Andere, im englischsprachigen Raum ebenfalls (wenn auch deutlich seltener) verwendete
Bezeichnungen fiir die gemeinten Formen der Schulraumgestaltung sind New Generation
Learning Environments (NGLE), Modern Learning Environments (MLE) sowie Learning
Landscapes. Siehe hierzu sowie zu einer damit verbundenen Arbeitsdefinition speziell der
Bezeichnung Innovative Learning Environments genauer Alterator & Deed, 2018, S. 5f; zu
einer Typologie entsprechender Raumformen siehe dariiber hinaus Imms, Cleveland &
Fisher, 2016. (Hinweis: Die hier gemeinte Verwendung des Begriffs Innovative Learning En-
vironments ist nicht identisch mit derjenigen im Rahmen des gleichnamigen, von 2008 bis
2015 gelaufenen OECD-Projekts ,,Innovative Learning Environments (vgl. zu diesem Pro-
jekt u.a. Schrittesser, Fraundorfer & Krainz-Diirr, 2012)).
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“This constitutes recognition that the evolution of ILEs is not a fad, but part of a
long and steady process of improving education, one that has been in progress for
hundreds of years. To continue this positive trajectory, for ILEs to be implemented
successfully in the 2010s, we need rigorous evidence of their pedagogic performance
in order to build strategies that skill teachers on their use” (Ebd.)

Ebendiese beiden von Imms hervorgehoben Erfordernisse a) der systematischen
Evaluation der ,pedagogic performance” alternativer Schulraummodelle sowie b) der
Entwicklung von ,,strategies that skill teachers on their use“ sollen im Folgenden da-
her denn auch etwas genauer in den Blick genommen werden - mit Fokus insbeson-
dere auf die internationale Debatte zum Thema -, um im Anschluss sodann mogliche
Konsequenzen gerade auch fiir die deutsche Schullandschaft und deren méglichen
Weg ,vom Klassenzimmer zur Lernlandschaft® diskutieren zu kénnen.

3 Alternative Schulraummodelle und ihre Erforschung

Obwohl sich spdtestens seit Beginn der 2010er-Jahre eine zunehmende Auf-
merksamkeit auch der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft fiir die pada-
gogische Dimension des Raumes beobachten ldsst (vgl. Gebhard, Hummrich,
Rabenstein & Reh, 2015; Glaser, Koller, Thole & Krumme, 2018; Kessl, 2016), lie-
gen hierzulande bisher noch kaum Studien vor, die die konkrete Nutzung und pa-
dagogische Wirksamkeit schulischer Raumlichkeiten dezidiert aus empirischer Per-
spektive in den Blick nehmen (vgl. zu diesem Desiderat auch Egger, 2019, S. 25;
Stadler-Altmann, 2016a). Vielmehr werden, wie Stadler-Altmann (2016¢) es formu-
liert, zumeist ,pidagogische Uberlegungen im Sinne von Bildungszielen und -ent-
wiirfen zum Ausgangspunkt genommen und iiber die Gestaltung und Nutzung von
Klassenzimmern nachgedacht® - wobei die ,Nutzung des Klassenzimmers [...] als
Bestitigung ihrer zuvor versprachlichten didaktischen Orientierungen und padago-
gischen Uberzeugungen gesehen® wird (S. 11). Finden sich dariiber hinaus schlief3-
lich doch vereinzelt empirische Arbeiten zum Thema (wie etwa Breidenstein &
Dorow, 2015; Egger, 2019; Zschiesche, 2019), so konzentrieren sich diese in der Regel
auf verhdltnisma@ig traditionelle Klassenraum-Flur-Konzepte, wihrend alternative
Schulraummodelle wie Lerncluster-Schulen oder Offene Lernlandschaften kaum je
explizit in den Blick genommen werden.® Dies allerdings hat zugleich zur Folge, dass

3 Eine Ausnahme hiervon bildet im deutschsprachigen Raum neben den Arbeiten von Raben-
stein, Reh, Kolbe et al. im Kontext des Projekts ,,Lernkultur und Unterrichtsentwicklung an
Ganztagsschulen® (vgl. unter anderem Rabenstein & Reh, 2008; Reh, 2011; Reh & Kolbe,
2009, sowie unten, Fuinote 5) lediglich die Studie Raum und Inklusion von Kricke et al.
(2018). Auch diese jedoch kann ihren selbstgesetzten Anspruch, im Rahmen einer ,empi-
rischen Studie“ zu untersuchen, ,wie Inklusion [...] umgesetzt wird“ und was auf rdum-
lich-padagogischer Ebene ,Gelingensbedingungen oder Stolpersteine auf diesem Weg sind“
(S. 31), nur begrenzt einlgsen. Dies gilt dabei insbesondere fiir das Modell der ,Lernland-
schaft®: So wird dieses in den abschlieflenden ,,Empfehlungen aus dem Forschungsvorha-
ben* zwar einerseits als besonders geeignetes Raumarrangement inklusiven Lehrens und
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bis heute weitestgehend ungeklért ist, ob die genannten Modelle tatsichlich in der
Lage sind, die diversen, immer wieder in sie gesetzten padagogischen wie organisato-
rischen Hoffnungen auch tatséchlich zu erfillen.

Ahnliches gilt fiir die internationale Forschung zum Thema: Zwar finden sich insbe-
sondere im englischsprachigen Raum bereits deutlich mehr Arbeiten, die sich explizit
(und in der Regel auch mit durchaus vielversprechenden Ergebnissen) der Nutzung
und ,,pedagogic performance® speziell von Innovative Learning Environments widmen
(vgl. bspw. Deed & Lesko, 2015; Gislason, 2010; Kariippanon, Cliff, Lancaster, Okely
& Parrish, 2018; Sigurdardottir & Hjartarson, 2016, sowie fiir einen entsprechenden
Forschungsiiberblick Acton, Riddle & Sellers, 2018; Cleveland & Fisher, 2014; Imms,
2018); insgesamt jedoch bleiben die damit verbundenen Evaluationsbemiithungen, wie
Gislason (2018, S. 198) anmerkt, bis heute ,,an undeveloped field“. Ebendies hervor-
hebend konstatieren denn auch Acton, Riddle & Sellers (2018, S. 205), es ligen bis-
her kaum belastbare empirische Erkenntnisse beziiglich der ,sustained impacts of
changed learning spaces on practice, social relationships and student outcomes® vor,
und Cleveland (2016) schliefllich resiimiert ganz grundsétzlich mit Blick auf Fragen
der ,evaluation of physical learning environments“:

“Approaches to evaluations that attempt to assess the effectiveness of physical
learning environments in supporting pedagogical activities are in their infancy
and require further development. [...] More research is required to develop
rigorous methodologies and methods that can be confidently employed to assess
the effectiveness of physical learning environments in supporting desired teaching
and learning practices, activities and behaviors” (S. 94)

Es fehlt in diesem Sinne also nicht allein an belastbaren empirischen Erkenntnissen
zum Thema; es scheint dariiber hinaus auch methodologisch bei weitem nicht geklart,
wie die Nutzung und pddagogische Wirksamkeit von Schulrdumen im Allgemeinen
und alternativen Schulraummodellen im Besonderen am besten erforscht werden
kénnte. So gibt es zwar durchaus Konzepte der Post Occupancy Evaluation (POE),
die - aus dem Bereich der Bau- und Stadtplanung stammend - darauf abzielen, die
»Performance® von Gebduden im Anschluss an ihre Inbetriebnahme zu tiberpriifen
(vgl. Alterator & Deed, 2018; Cleveland, 2016; Cleveland & Fisher, 2014); ebendie-
se Konzepte allerdings konnen, wie jiingst unter anderem Gislason (2018) und Wood
(2018) gezeigt haben, nicht bruchlos auf den Bereich der Schulraumnutzung tiber-

Lernens hervorgehoben (vgl. S.4901ff); gleichzeitig jedoch konstatieren die Autor*innen,
man habe in die als Grundlage fir dieses Urteil dienende empirische Untersuchung leider
»keine Schule mit einer ausgewiesenen Lernlandschaft aufnehmen kénnen, da solche ,im
deutschsprachigen Raum noch selten anzutreffen seien (S. 492). Auch hier also iiberlagert
die Erwartung gewissermaflen die Empirie: Obwohl keine ,ausgewiesene Lernlandschaft
Gegenstand der Untersuchung war, wird deren Prinzip — neben demjenigen des ,,Lernclus-
ters“ — dennoch ,langfristig und insbesondere bei Neubauten oder aufwindigen Umbauten®
als ,Maf3gabe“ einer ,erfolgreichen inklusiven Zukunft (S. 500) beschrieben.

Diskussion DDS, 112.]g., 3(2020) | 343

© Waxmann Verlag GmbH



| Christian Timo Zenke

tragen werden. Spitestens dann ndmlich, wenn man Schulen als komplexe, lernen-
de Institutionen begreift, denen als ,,democratic spaces” zugleich Aufgaben zukom-
men, die weit {iber die Optimierung von reinen Lehr-Lernprozessen hinausgehen
(vgl. Wood, 2018, S. 133), wird deutlich, dass die klassischen, zumeist quantitativ aus-
gerichteten Instrumentarien der POE zu kurz greifen:

“Post-occupancy evaluations [...] of educational facilities typically focus on
physical elements, such as heating, lighting, and acoustics, and occasionally include
some analysis of student-teacher interactions and environmental perceptions. [...]
However, evaluating ILEs involves another layer of complexity, partly because of the
diversity of innovative programs and their associated architectural requirements,
and partly because of the substantial qualitative research needed to determine how
the built environment is viewed by a school’s occupant.” (Gislason, 2018, S. 198)

Vor diesem Hintergrund wird seit einigen Jahren denn auch verstarkt dafiir pla-
diert, zum Zwecke einer angemesseneren Evaluation gerade auch alternativer
Schulraummodelle speziell auf praxistheoretische Zuginge zu setzen - und damit zu-
gleich auf Instrumentarien der Teilnehmenden Beobachtung, der Videographie oder
der Ethnographie (vgl. bspw. Bradbeer, 2016; Healy, 2016; Lippman & Matthews,
2018). Auf diesem Wege, so die mit einem solchen Ansatz verbundene Hoffnung,
konne es schliefSlich auch besser gelingen, dem relationalen Charakter padagogischer
Réume gerecht zu werden: dem Umstand also, dass jeder Raum - und damit auch je-
der piddagogische Raum - ,nie nur eine Substanz und nie nur eine Beziehung® ist,
»sondern aus der (An)Ordnung, das heiflt aus der Plazierung in Relation zu anderen
Plazierungen, entsteht“ (Low, 2012, S. 224).4

Folgt man dieser Herangehensweise, so miisste es daher auch bei der Evaluation alter-
nativer Schulraummodelle weniger um die Betrachtung schulischer Rdume als ,,con-
tainers within which learning activities occur® (Cleveland & Fisher, 2014, S. 23) ge-
hen, sondern vielmehr um die gezielte Erforschung von Praktiken des Hervorbringens
piadagogischer Riume im schulischen Alltag.> Andernfalls, so liefe sich angesichts der
skizzierten Diskussion insbesondere zum Thema Post Occupancy Evaluation konsta-

4 Zum grundsitzlichen Zusammenhang von (erziehungswissenschaftlicher) Raumforschung
und Praxistheorie siehe dartiiber hinaus auch Berdelmann & Reh, 2015; Breidenstein & Do-
row, 2015; Gobel, 2016; Kalthoff, Rieger-Ladich & Alkemeyer, 2015.

5 Als Ausgangspunkt fiir ein ebensolches Vorhaben konnten dabei im deutschsprachigen
Raum unter anderem die bereits vorliegenden Arbeiten von Breidenstein, Dorow et al. so-
wie Rabenstein, Reh, Kolbe et al. dienen - weisen diese doch nicht nur auf die Fruchtbar-
keit einer praxistheoretischen Anniherung speziell an das Zusammenspiel von Raum und
Individualisierung hin (vgl. Breidenstein & Dorow, 2015, sowie Breidenstein & Rademacher,
2017), sondern dariiber hinaus zugleich auf den Umstand, dass auch ,,neue Raume, die neue
schulische Praktiken erméglichen und teilweise erforderlich machen [...], von Normen
durchdrungen® sind und zugleich produziert sind von ,Verboten und Anforderungen®: da-
von also, ,was erwiinscht und erlaubt ist und was man [...] an welchen Plitzen tun kann®
(vgl. Reh & Kolbe, 2009, S. 115, sowie zu weiteren Ergebnissen aus demselben Projektzu-
sammenhang auch Rabenstein & Reh, 2008, sowie Reh, 2011).
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tieren, wiirde ebenjene von Imms eingeforderte Evaluation der ,pedagogic perfor-
mance“ (Imms, 2018, S. 108) alternativer Schulraummodelle gerade die fiir padagogi-
sche Rédume so konstitutive ,,complex interrelationship between practice, pedagogical
intent and space® (Acton et al., 2018, S. 206) aus dem Blick zu verlieren drohen -
und damit zugleich in die Falle einer ,reduzierten Materialititsperspektive geraten,
die den ,péddagogischen Ort auf seine bauliche oder territoriale, also seine formale
Dimensionierung reduziert® (Kessl, 2016, S. 14).

4 Lehrerbildung und ,,spatial literacy“

Bereits der Begrift der Post Occupancy Evaluation allerdings zeigt dariiber hinaus zu-
gleich noch eine weitere Problematik an — impliziert er doch, dass die occupation ei-
nes Raumes (also dessen ,Inbesitznahme®) ein voriibergehender, abschlieflbarer und
zeitlich klar zu begrenzender Prozess sei, auf den dann eine wie auch immer gear-
tete Post-Occupancy-Phase folgen konne. Dieser Annahme jedoch liefle sich - zu-
mindest bezogen auf den Bereich der Schule — mit Bradbeer (2016) entgegnen, dass
der Umzug in ein neues Schulgebaude vielmehr als ,finished beginning® (S. 76) ver-
standen werden sollte: also als ,starting point from which adaptations that support
successful learning can occur® (S. 76 f.). Ganz in diesem Sinne schldgt denn auch
Imms (2016, S. 32) vor, anstelle von ,,occupation” lieber von ,inhabitation zu spre-
chen: also davon ,what happens over time, as compared to simply moving in® Und
er erganzt: ,Habitués actively and consciously manipulate their environment to pur-
sue a set of scholastic and personal needs that often have little to do with what was
planned.” (Ebd.) Das allerdings bedeutet zugleich, dass es auch im Zuge einer erzie-
hungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit alternativen Schulraummodellen
weniger darum gehen sollte, einmal ,,okkupierte“ Schulrdume zu evaluieren, um dann
zu entscheiden, ob diese wie gewiinscht ,funktionieren®, sondern vielmehr darum,
die konkreten Prozesse sowohl der occupation (,moving in“) als auch der inhabitation
(,what happens over time®) selbst empirisch in den Blick zu nehmen (vgl. hierzu auch
Berdelmann et al., 2016, insb. S. 83 ff.).

Ein aus einem ebensolchen Vorgehen resultierendes ,,better understanding of the way
that teachers occupy space® (Bradbeer, 2016, S. 75) hitte dabei allerdings nicht al-
lein den Vorteil, die tatsdchliche Nutzung und Adaptation neuartiger Schulgebiude
realistischer bewerten zu konnen; es konnte dariiber hinaus zugleich als Grundlage
dienen fiir die Entwicklung von Strategien, unter Zuhilfenahme derer Lehrer*innen
wihrend der genannten Phasen gezielt unterstiitzt werden konnten. Denn gerade
dies zeigen die vorliegenden Studien zur Nutzung und ,Inbesitznahme® alternati-
ver Schulraummodelle in aller Deutlichkeit (vgl. bspw. Gislason, 2018; Kariippanon
et al., 2018; Sigurdardottir & Hjartarson, 2016; Zenke, 2019): Mag den untersuch-
ten Gebauden noch so sehr das Potenzial innewohnen, Prozesse insbesondere der
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Individualisierung sowie des Peer-Teaching zu unterstiitzen - die Frage, ob die-
se Potenziale in der Praxis auch tatsdchlich abgerufen werden konnen, hingt ganz
grundsitzlich und unmittelbar mit der ,preparedness of teachers for these spaces®
(Imms, 2018, S. 108) zusammen. Oder, wie Deed & Lesko (2015) es formulieren:

“While openness can be abstractly expressed through school architecture, the
realisation of these authorisations is the result of teachers’ thinking, practice
and pedagogical engagement with the possibilities inherent within learning
environments [...]. It is the individual teacher who must break with convention in
order to take and apply the meaning of openness.” (S. 219)

Ganz in diesem Sinne wird in der englischsprachigen Diskussion zum Thema denn
auch immer wieder fiir eine gezielte Forderung der ,spatial literacy“ von Lehre-
r*innen pladiert (vgl. Bradbeer, 2016, S. 79; Fisher, 2004, S. 37; Imms et al.,, 2016,
S.7): dafiir also, diese systematisch auf den Umzug in ein neues, offeneres Schul-
gebdude vorzubereiten und sie dabei zugleich ganz grundsitzlich fiir die pidagogi-
sche Bedeutung des Raumes in der Schule zu sensibilisieren. Gislason (2018) etwa
hebt dementsprechend denn auch explizit hervor, dass es gerade die diversen, mit ei-
nem ebensolchen Umzug verbundenen Anforderungen an ,teacher training and cur-
riculum development prior to occupancy® (S. 187) seien, die als gréfite organisatori-
sche Herausforderungen beim Wechsel von klassischen Schulraumen zu Innovative
Learning Environments verstanden werden miissten — und er prazisiert:

“Teachers should be trained before they make the move to an ILE so they do
not have to grapple with unconventional teaching methods while adapting to a
new environment. Considerable lead time - ideally two to three years — should
be devoted to curriculum development as well, so there is enough educational
material ready when the program is launched and teachers are not caught short.
Building a strong organizational and curricular foundation before occupancy
is critical; failing to do so usually results in weak program implementation and
increased teacher stress.” (S. 187)

Die derzeitige Suche nach einem ,zukunftsfahigen Schulbau® gerdt insofern in be-
sonderem Mafle auch zu einer Angelegenheit der Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie der Lehrerbildung: Gerade ihnen kommt der Auftrag zu, organisatorische,
péadagogische und didaktische Gelingens- wie Misslingensbedingungen der occupa-
tion und inhabitation alternativer Schulraummodelle zu evaluieren und (ausgehend
von den dabei generierten Ergebnissen) Strategien zu entwickeln, wie der einzel-
nen Lehrkraft dabei geholfen werden konnte, das piadagogische Potenzial alternativer
Schulraummodelle auch tatsachlich abzurufen und produktiv fiir den eigenen Schul-
und Unterrichtsalltag zu nutzen.

Da die Bearbeitung ebendieses Auftrags allerdings bis heute noch weitestgehend aus-
steht, bleibt gleichzeitig die Gefahr bestehen, dass die Versdumnisse der 1970er-Jah-
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re in Sachen Schulbauentwicklung in ganz dhnlicher Weise wiederholt werden. Denn:
Zwar mogen heutige Lernlandschaften und Lerncluster-Schulen heller, freundli-
cher und abwechslungsreicher gestaltet sein als ihre Pendants der 1970er-Jahre (vgl.
Zinner, 2014) - misslingt es jedoch erneut, deren erwartetes piadagogisches Potenzial
auch tatsdchlich in der Praxis fruchtbar zu machen, droht die eingangs skizzierte
Hoffnung, den aktuellen ,Sanierungsstau® als Ausgangspunkt fiir eine nachhaltige,
gerade auch pddagogische Verinderung schulischen Lehrens und Lernens zu nutzen,
ein weiteres Mal — und damit moéglicherweise endgiiltig — zu scheitern.

Dies gilt dabei in besonderem Mafle auch fiir den deutschsprachigen Raum, in
dem seit einigen Jahren zwar vermehrt (zumeist unter dem Stichwort ,,Phase Null“)
Nutzerbeteiligungen zumindest bei der Planung von Schulbauten durchgefiihrt
werden (vgl. hierzu genauer Berdelmann et al., 2016; Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft, 2015, 2017; Seydel, 2016; Zenke, 2018b), es jedoch noch immer keinerlei
elaborierte Konzepte gibt, an denen sich daran anschlieflende Bemiithungen um eine
padagogische Begleitung auch der occupation und inhabitation jener neu errichteten
Schulgebidude orientieren konnten.®

5 ,Into the Great Wide Open”?

Der bereits im Titel dieses Aufsatzes anvisierte Weg ,vom Klassenzimmer zur
Lernlandschaft® erweist sich riickblickend insofern nicht allein als eine ,Expedition
ins Ungewisse®, sondern dariiber hinaus zugleich als ungemein steinig und hinder-
nisreich. Méchte man vor diesem Hintergrund daher einerseits das von verschiede-
ner Seite aus immer wieder aufgerufene (und in ersten Studien bereits angedeute-
te) padagogische Potenzial alternativer Schulraummodelle auch im Deutschland der
Jetztzeit tatsichlich produktiv fiir Zwecke der Schul- und Unterrichtsentwicklung
nutzen und andererseits verhindern, dass in naher Zukunft Milliardenbetrige fiir
den Bau von scheinbar innovativen Schulgebduden ausgegeben werden, die sich im
Anschluss sodann als inkompatibel mit den tatséchlichen Herausforderungen schuli-
scher Praxis erweisen, braucht es in den nichsten Jahren eine gemeinsame, zielgerich-
tete Anstrengung von Wissenschaft, Schule und Politik. Das bedeutet konkret:

o Von Seiten der Erziehungswissenschaft sollte ein verstarkter Fokus auf die empi-
rische Untersuchung der konkreten Nutzung, ,Inbetriebnahme® und péadagogi-
schen Wirksamkeit alternativer Schulraummodelle gelegt werden - und dies ge-
rade auch hinsichtlich der damit verbundenen Praktiken des Hervorbringens

6 Hierzu sowie zum zweifellos vorhandenen Potenzial der ,,Phase Null®, ebenfalls als Instru-
ment der Schulentwicklung und Lehrerprofessionalisierung zu dienen, siehe ausfithrlicher
Zenke (2018a). Zu dariiber hinausgehenden Bemiithungen zur Etablierung einer anschlie-
Benden, sich speziell auf den Bezug neu errichteter Schulgebidude konzentrierenden ,,Phase
Zehn“ siehe ebd. (S. 120f.) sowie Seydel (2016, S. 24).
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padagogischer Raume im schulischen Alltag. Gleichzeitig sollte in historiogra-
phischer Perspektive das ,,Scheitern® der deutschen Grofiraumschulbewegung der
1970er-Jahre genauer in den Blick genommen werden, um so - in der Zusammen-
schau von Geschichte und Gegenwart — fundiertere Aussagen treffen zu konnen
tiber organisatorische, piadagogische, didaktische und raumbezogene Gelingens-
wie Misslingensbedingungen der occupation und inhabitation alternativer Schul-
raummodelle.

o Parallel dazu - und hierauf aufbauend - sollten von Seiten der Schulentwicklungs-
forschung Strategien entwickelt und evaluiert werden, unter Zuhilfenahme de-
rer Einzelschulen gezielt darin unterstiitzt werden konnten, den Ubergang in
neue, moglicherweise deutlich offenere Raumlichkeiten bewusst als Anlass und
Instrument der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu nutzen - und zwar idealer-
weise in Kombination mit bereits etablierten Formen der Nutzerbeteiligung beim
Planungsprozess von neuen Schulgebduden (Stichwort ,,Phase Null®).

o Unterstiitzt werden sollten diese Bemithungen dariiber hinaus schliefllich von
Seiten der Lehrerbildung durch eine systematische Forderung der ,spatial litera-
cy“ von Lehrer*innen: durch Mafinahmen also, die sowohl angehende als auch be-
reits aktive Lehrkrifte einerseits fiir die grundsatzliche padagogische Bedeutung
des Raumes in der Schule sensibilisieren und ihnen andererseits didaktische
Mittel an die Hand geben, um guten Unterricht auch jenseits des traditionellen
Klassenzimmer-Flur-Ensembles zu realisieren.

All diese Bemiithungen jedoch werden letztlich nur dann auch tatsichlich Friichte
tragen konnen, wenn dariiber hinaus von Seiten der Bildungspolitik a) Mittel zur
Verfiigung gestellt werden, um die skizzierten Schulentwicklungsprozesse auch fi-
nanziell zu unterstiitzen, und b) im Rahmen der Ausschreibung und Beauftragung
neuer Schulbauten groflerer Mut auch zu solchen Entwiirfen bewiesen wird, die
sich starker als bisher vom traditionellen Konzept der Klassenraum-Flur-Schule ent-
fernen. Denn wenigstens dies zeigt bereits ein einfacher Spaziergang durch die eu-
ropdische Schullandschaft (vom Lernhaus im Campus in Osterholz-Scharmbeck
tber das Orestad-Gymnasium in Kopenhagen bis hin zur University of Cambridge
Primary School in Groflbritannien): Zumindest auf Seiten der Schularchitektur
scheint es nicht an Konzepten und Visionen fiir eine auch baulich verinderte
»Schule des 21. Jahrhunderts® zu mangeln. Es ist daher also hochste Zeit, dass auch
Erziehungswissenschaft, Schulentwicklung, Lehrerbildung und Politik sich noch
einmal deutlich mutiger als bereits bisher der damit verbundenen Chancen und
Herausforderungen annehmen.
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erfolgreich erprobt wurden.

Fur den Deutschunterricht: Digital Storytelling und
intermediales Geschichtenverstehen, Bildliteralitat
und Bilderbuchanalyse, Forderung der Lesefliissig-
keit durch das Lesen mit HOorbuch, Adaptable Books
und LES-O-MAT - Buchempfehlungen von Kindern
flir Kinder, Trickfilm- und Horspielerstellung mit
digitalen Medien

Fur den Mathematikunterricht: Integrative Erarbei-
tung von Wirfelkonfigurationen mit Hilfe von phy-
sischen und digitalen Arbeitsmitteln, Algorithmen
im Alltag, Entdeckendes Lernen mathematischer
Zusammenhange durch altersgerechte Programmier-
umgebungen
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Digital?!
Perspektiven der Digitalisierung fur
den Lehrerberuf und die Lehrerbildung

Beitrage zur Lehrerbildung und
Bildungsforschung, Band 5,
2020, 210 Seiten, br., 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-4232-0
WAXMANN E-Book: 30,99 €,

ISBN 978-3-8309-9232-5

Der Band Digital?! Perspektiven der Digitalisierung fiir
Mit Beitrdgen von den Lehrerberuf und die Lehrerbildung zielt darauf
Jasmin Bastian, Gerhard Brandhofer, Martin ab, erste Einblicke in Entwicklungs- und Diskussions-
Ebner, Birgit Eickelmann, Julia Gerick, Simone linien, aktuelle und potentielle Zielperspektiven sowie
ngrlmger, Bardo ngyg, UUeliE D5 empirische Forschungsansatze fiir eine sich weiter-
Michael Kerres, Christine Isabella Kolb, . . .
Plleverder (e, i Fenieren, entvx{lck.elnde Lehrerbllc!ung zu ermogllchen und
Ostertag, Manuela PietraB, Martin Rothland, damit elnhergehen'de, sich Zu_m Teil a'uch e'nt.gegen-
Carina Ruber, Mandy Schiefner-Rohs, stehende Perspektiven abzubilden. Die Beitrage
Sandra Schon, Melanie Stilz, Kristin Taust erschlieBen und diskutieren (1.) iibergeordnete (aus-
gewahlte) Problem- und Fragestellungen zur Digitali-
sierung in der Lehrerbildung und im Lehrerberuf, (2.)
mogliche digitalisierungsbezogene Anforderungen an
(angehende) Lehrkrafte und Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung, die sich sowohl aus einer theorie- als
auch aus einer praxisgeleiteten Auseinandersetzung
mit spezifischen Gegenstands- und Inhaltsbereichen
ableiten lassen, sowie (3.) (ausgewahlte) Problem-
und Fragestellungen, die sich mit dem Einsatz und
der Nutzung von digitalen Medien in der Hochschul-
lehre befassen. Die einzelnen Kapitel beziehen sich
vornehmlich, aber nicht ausschlieBlich auf die erste
Phase der Lehrerbildung und tragen dazu bei, einen
digitalen Wandel gestalten und kritisch-reflektiert
begleiten zu konnen.
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www.waxmann.com
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Die Corona-Pandemie wird den Schulbetrieb wahrscheinlich auch noch im
Schuljahr 2020/2021 erheblich einschranken. Besondere Aufmerksamkeit
muss dabei bildungsbenachteiligten Schiiler*innen und solchen mit speziellen
Forderbedarfen zu Teil werden. Notwendig ist deshalb eine breite bildungs-
wissenschaftliche Diskussion tiber Ansdtze und MaBnahmen, die zum Abbau
der Bildungsungleichheiten beitragen.

Im ersten Teil dieses Bandes werden Ergebnisse aus Erhebungen im Friihjahr
2020 vorgestellt, die Aufschluss dartber geben, wie Schiler*innen, Eltern
und padagogisches Personal die mit dem Fernunterricht verbundenen Heraus-
forderungen erlebt haben. Die Beitrage des zweiten Teils widmen sich schu-
lischen Problemfeldern. Unter besonderer Berticksichtigung der Ungleich-
heitsthematik fassen sie kurz den Forschungsstand zu rechtlichen, pada-
gogischen, didaktischen und anderen Fragen zusammen und leiten daraus
Vorschldge ab, wie Schule, Unterricht und Lernen unter den voraussichtlich
noch langer andauernden Einschrankungen und dartber hinaus gestaltet
werden konnten.

Das Beiheft richtet sich an eine bildungspolitisch interessierte Offentlichkeit
und insbesondere an diejenigen, die in der Bildungspolitik, der Bildungs-
administration und nattrlich in den Schulen Verantwortung fir die Gestal-
tung des Unterrichts und fiir schulisches Lernen tragen.
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