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In der aktuellen Situa  on des Distanzunterrichts wird die Bedeutung der 
Unterstützung der Kinder durch ihre Eltern für das schulische Lernen 
besonders evident. Aber auch jenseits pandemischer Verhältnisse wurde 
vielfach nachgewiesen, dass sich die Zusammenarbeit von Schule und 
Eltern posi  v auf den Bildungsverlauf der Kinder auswirkt. Dabei ist das 
Zusammenspiel dieser beiden Akteursgruppen in Schule eingebe  et in 
ein komplexes Gefl echt von gesellscha  lichen Diskursen, schulkultureller 
Tradi  onen bis hin zu individuellen Erwartungen, Vorerfahrungen aber 
auch rechtlichen Vorgaben. Das nächste He   gibt einen Überblick über 
den aktuellen Forschungsstand zur Koopera  on von Eltern und Schule. 
Ausgewählte Befunde aktueller Forschungsprojekte bieten ver  efende 
Einblicke zu wich  gen Aspekten wie etwa Vertrauen von Eltern in die Bil-
dungsins  tu  on Schule oder Wirkungen elterlicher Unterstützung beim 
Lesekompetenzerwerb. Darüber hinaus beleuchten Berichte das Thema 
Eltern und Schule aus unterschiedlichen Akteursperspek  ven.

He   3 erscheint im August 2021.

Vorschau

Themenschwerpunkt: Koopera  on von Eltern und Schule?!
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The current challenges of distance teaching drama  cally highlight 
the relevance of parental support for students’ learning. It has been, 
however, frequently proven that a partnership between parents and 
schools exerts a signifi cant posi  ve infl uence on childrens’ learning 
progress. The rela  onship between schools and parents is, at the same 
 me, embedded in a complex network of social discourses, tradi  ons 

of school culture, individual expecta  ons and previous experiences, 
and legal guidelines. The coming issue will off er an overview of current 
research on parent-school-partnerships, presen  ng selected fi ndings 
on important aspects, such as parents’ trust in school as an educa  onal 
ins  tu  on or the eff ects of parental support on children’s reading 
competencies, in order to provide deepening insights. Contribu  ons 
in the “reports” sec  on will examine the subject from diff erent actors’ 
perspec  ves. 

Issue 3 will be out in August 2021.

Preview

Coopera  on between Parents and Schools?!
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Editorial zum Schwerpunktthema:
Führungskräft e gewinnen

EDITORIAL

Editorial to the Focus Topic: 
Recruiting Educational Leaders

An schulische Führungskräft e werden hohe Anforderungen gestellt, die sich aus ih-
ren, im Zuge der letzten Jahrzehnte deutlich erweiterten, Aufgaben hinsichtlich der 
inhaltlichen und organisatorischen Steuerung der Schule nach innen wie nach au-
ßen ergeben. Zentrale Entwicklungsaufgaben, wie die Umsetzung der notwendi-
gen Veränderungen für eine inklusive und digital gestützte Schule angesichts der 
Herausforderungen in einer zunehmend digital geprägten Welt, bestimmen die stra-
tegische Arbeit der schulischen Führungskräft e. Dabei liegt der Fokus auf einer stär-
ker am Individuum ausgerichteten Unterrichtsgestaltung, auch unter Nutzung der 
Potenziale digitaler Medien und Werkzeuge. Um allein dieses Ziel zu erreichen, müs-
sen Prozesse der Personalentwicklung, u. a. durch Angebote in der Qualifi zierung 
wie durch Fortbildung des pädagogischen Personals der Schule, initiiert bzw. aus-
gebaut werden. Gleichzeitig müssen die Organisationsprozesse in der Schule durch 
Digitalisierung effi  zienter und die Kooperation im Kollegium nachhaltig gestaltet wer-
den.

Aktuell dominiert die Frage, wie es gelingen kann, schulische Bildung in der 
Pandemie situation weiterhin so anbieten zu können, dass die Schüler*innen die 
Jahres ziele erreichen. Dies erweckt den Eindruck, als würden derzeit alle anderen 
Aufgaben von Führungskräft en dahinter zurückstehen bzw. zurückgestellt werden. 
Doch genau das Gegenteil ist der Fall. Neben den weiterhin bestehenden Aufgaben 
müssen die Schulleiter*innen sich diesen und anderen Herausforderungen unter er-
schwerten Bedingungen in allen Bereichen der pandemiegeprägten Schulrealität und 
Schulentwicklung stellen: Unterricht und Unterrichtsentwicklung sind in Modellen 
zu organisieren und zu gestalten, in denen ganz oder zum Teil auf die Präsenz im 
Klassenraum verzichtet werden muss; die Organisation schulischer Prozesse so-
wie deren Entwicklung ist ohne oder nur mit geringen Anteilen an direkter Kom-
muni kation im und mit dem Kollegium und den Gremien sicherzustellen, um den 
Fort gang der Arbeitsprozesse zu gewährleisten, aber auch, um die Motivation al-
ler aufrecht zu erhalten. Bereitzustellen sind weiterhin Unterstützungs- und Quali fi -
zierungsmaßnahmen, nun aber ohne Präsenz von außen; Kooperation als zen trales 



Editorial

128 DDS, 113. Jg., 2(2021) Führungskräft e gewinnen

Element der Gestaltung von Arbeits- und Entwicklungsprozessen ist in überwiegend 
und zeitweise in ausschließlich digitaler Form aufrechtzuerhalten bzw. weiterzuent-
wickeln. Technologieentwicklung ist aktuell tägliche Realität in der Umsetzung. All 
das muss unter Beachtung und Abwägung des Gesundheitsschutzes aller an Schule 
Beteiligten gestaltet werden. Die fünf oben genannten Aspekte von Schulentwicklung 
(vgl. Eickelmann & Gerick, 2018; Labusch, Eickelmann & Conze, 2020) werden auch 
künft ig, nach der Pandemie, für die Transformation des Bildungssystems in einer sich 
permanent verändernden Gesellschaft  bedeutsam sein. 

Daraus ergeben sich zwei entscheidende Herausforderungen, um sicherzustellen, dass 
es nicht an gut qualifi zierten Führungskräft en fehlt, und dies nicht nur auf nationaler, 
sondern auch auf europäischer Ebene. Denn – so die Europäische Kommission: 

„Ohne Lehr- und Führungskräft e kann die schulische Bildung nicht existieren. Sie sind 
jeden Tag für die Entwicklung der Lernenden verantwortlich, in deren Interesse sie ih-
ren Beruf ausüben. Die europäischen Schulbildungssysteme sind nicht nur darauf an-
gewiesen, kontinuierlich genügend Stellen mit Lehr- und Führungskräft en zu besetzen, 
sondern sie wollen diese auch halten und fördern. Gleichwohl wird über einen erhebli-
chen Lehrermangel berichtet. Zudem wird die Laufb ahnentwicklung in der schulischen 
Bildung oft  noch immer als fl ach oder eindimensional mit nur geringen oder gar keinen 
Aufstiegsmöglichkeiten gesehen. Dies stellt für die Schulen und die Bildungssysteme 
eine enorme Herausforderung dar, denn sie brauchen nicht nur nachhaltige und hoch-
kompetente Berufsprofi le, sondern auch leidenschaft liche und zukunft sorientierte 
Menschen, die diesen Beruf ausüben“ (GD EAC, 2020, S. 2).

Um dies zu erreichen, muss die Qualifi zierung von Schulleitungen weiter ausgebaut 
und auf die o. g. Anforderungen ausgerichtet werden. Zugleich gilt es, die Gewinnung 
geeigneter Personen für Führungsaufgaben zu verstärken und Qualifi zierungsangebote 
zu entwickeln, die nicht nur auf den Stellen- und Statuswechsel, sondern auch da-
rauf zugeschnitten sind, dass Personen frühzeitig in ihrer Karriere, ggf. auch zeitlich 
begrenzt, Führungsaufgaben in kleinerem Rahmen übernehmen. Ein erster Schritt 
ist insofern getan, als die Qualifi zierung und Fortbildung für Schulleitungen sowohl 
vor dem Amt als auch tätigkeitsbegleitend in den letzten Jahren immer stärker ins 
Bewusstsein aller Beteiligten gelangt ist (vgl. Klein, Richter & van Ackeren, 2020). 
Für weitere Schritte sind die Ergebnisse der Studien von Interesse, die auch auf die 
Frage eingehen, wie das Personal für diese anspruchsvollen Führungsaufgaben ge-
wonnen werden kann. Die aktuellen Vorschläge, die auch in diesem Heft  vertreten 
und diskutiert werden, reichen von der Entwicklung von ersten Maßnahmen in der 
Lehrkräft ebildung bis hin zu Modellen einer teilweise gemeinsamen Qualifi zierung 
von Schulleitungen und Schulaufsicht.

Die hier angesprochenen Th emen werden im vorliegenden Heft  unter verschiede-
nen Gesichtspunkten aufgegriff en. Ausgehend von ihrem Projekt „Schulleitungen in 
Deutschland“ – einer Online-Befragung von 405 Lehrkräft en und Schulleitungen – 
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gehen Colin Cramer, Jana Groß Ophoff , Marcus Pietsch und Pierre Tulowitzki der 
Frage nach, warum Lehrkräft e zögern, sich für eine Schulleitung zu bewerben, ob-
wohl sie an der Aufgabe selbst interessiert sind, und wie Schulleiter*innen ihre 
Karriere weiterentwickeln möchten. Deutlich wird, dass es nicht an Interesse fehlt – 
weder bei Lehrkräft en noch bei den Schulleitungen. Aber in beiden Fällen wird auf 
die Arbeitsrealität verwiesen: seitens der Lehrkräft e, um zu erklären, warum sie sich 
– trotz Interesse – letztlich doch (noch) nicht für einen Karrierewechsel entschieden 
haben, und seitens der Schulleitungen, von denen immerhin 20 Prozent angaben, ei-
nen Arbeitsplatzwechsel in Erwägung zu ziehen. Sie dürft en allerdings mehrheitlich 
zugleich zu den 95 Prozent der Schulleitungen gehören, die erklärten, dass sie Freude 
an ihrer Arbeit haben bzw. zu den 88 Prozent, die ihre Arbeit als inspirierend bezeich-
neten. 

In der Rubrik „Berichte“ befassen sich Stephan Gerhard Huber und Nadine Schneider 
mit den vielfältigen Aufgaben von Leadership auf den verschiedenen Ebenen des 
Bildungssystems und den dafür notwendigen Kompetenzen und Qualifi zierungen. 
Gestützt auf eine langjährige Beschäft igung mit dem Th ema Personalmanagement 
in Forschung und wissenschaft licher Beratung einerseits und speziell bezogen 
auf ein Kooperationsprojekt der Pädagogischen Hochschule Zug mit zwei großen 
Stift ungen andererseits, setzen sie sich mit der Frage der frühzeitigen Gewinnung von 
Führungspersonal und der (teilweisen) Verzahnung von Qualifi zierungsmaßnahmen 
auseinander. Sie plädieren für eine „durchgängige und systematische schulische 
Führungskräft egewinnung und -entwicklung“ – so auch der Titel ihres Beitrags. Unter 
„durchgängig“ verstehen sie zum einen, dass Fragen der Führung schon in den Phasen 
der Lehrkräft ebildung thematisiert werden sollten, und zum anderen, dass die Quali-
fi zierung von Schulleitung und Schulaufsicht in bestimmten Teilen miteinander ver-
bunden werden sollte. Ziel müsse ein besseres Zusammenspiel von bislang hierar-
chisch getrennten Berufen angesichts gemeinsamer Ziele bei geteilter Verantwortung 
sein. 

Mit dem von Christiane Montandon und Marie Brégeon verfassten Beitrag richtet 
sich der Blick nach Frankreich und auf die dortige zentral gesteuerte Führungskräft e-
gewin nung und -qualifi zierung. Unter dem Titel „Rekrutierung, Qualifi zierung, 
Status und Karriereoptionen von Schulleiter*innen staatlicher Sekundarschulen in 
Frankreich“ wird ein hierarchisch und zentral organisiertes und gesteuertes System 
der Rekrutierung, Qualifi zierung und Beschäft igung von Schulleitungen vorge-
stellt. Die Autorinnen gehen auf die in den letzten Jahren erfolgten Veränderungen 
der Qualifi zierung der Schulleitungen in Th eorie und Praxis ein. Dazu gehört auch 
die mit dem Stichwort „personalisierte Ausbildung“ verbundene Auff orderung, dass 
die zukünft igen Schulleiter*innen sich mit Unterstützung des ihnen an ihrer „Aus-
bildungsschule“ zugewiesenen Mentors von Beginn an Gedanken über den weite-
ren Verlauf ihrer Karriere machen sollen, z. B. darüber, an welcher Schule sie sich 
zukünft ig um einen Schulleitungsposten bewerben wollen, da – je nach Schulform, 
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Lage der Schule, Besonderheiten des Angebots usw. – nicht nur die Aufgaben und 
An forderungen, sondern auch die Höhe der Zulagen variieren. Ergänzt wird die-
se Darstellung durch Aussagen von zwei Schulleitern, die im Rahmen einer Inter-
viewstudie auf ihre Karriere zurückblicken.

In der Rubrik „Zur Diskussion“ greifen Katja Kansteiner, Pierre Tulowitzki, Michael 
Krüger und Christoph Stamann das im Bericht von Huber und Schneider angespro-
chene Th ema der „Führungskräft eentwicklung in der Lehramtsausbildung“ in Form 
einer „Th esendiskussion zu curricularen Ergänzungen des Lehramtsstudiums“ auf. 
Aus ihrer Sicht ist die Aufnahme der Th emen Personalführung und Management 
in die Kompetenzstandards für eine auf die aktuellen Herausforderungen ausgerich-
tete wissenschaft liche Lehrkräft ebildung zwingend; zugleich sehen sie darin eine 
Chance für eine frühzeitige Führungskräft egewinnung und -entwicklung. In ihrem 
Beitrag skizzieren sie anhand schon existierender MA-Weiterbildungsstudiengänge zu 
Personalführung und Management, wie sie sich entsprechende Angebote in der ersten 
Phase der Lehramtsausbildung vorstellen. 

Unter dem Titel „Die ‚Lehrerpersönlichkeit‘: das Geheimnis des Lehrberufs?“ setzt 
sich Martin Rothland mit einer Art „Gegenkonzept“ zur Diskussion über Konzepte 
der Qualifi zierung und Qualifi zierbarkeit von Führungskräft en auseinander: mit dem 
„Mythos“, man müsse zur Lehrkraft  berufen sein. Dass diese Idee immer noch po-
pulär ist, belegt er durch zahlreiche Beispiele aus der neueren Literatur, in der die 
„Lehrerpersönlichkeit“ entweder – in der Tradition der geisteswissenschaft lichen Pä-
da gogik – als „Wesensmerkmal“ defi niert wird oder als „Gegenstand und Ziel der 
Lehrer bildung und Professionalisierung“ unter „Persönlichkeitsbildung“ und somit 
als auch „erlernbar“ gefasst wird. Aber selbst in den letztgenannten Texten werde da-
ran fest gehalten, dass die „Lehrerpersönlichkeit“ empirisch nicht erfassbar und da-
mit nicht erklärbar und letztlich auch nicht lernbar sei. Folge man dieser Position, so 
sei „die Forderung, Professionalisierung für und Professionalität im Lehrberuf an die 
Aus bildung der „Lehrerpersönlichkeit“ zu knüpfen, [...] nicht einzulösen“.

In einem fachlich ausgerichteten weiteren Beitrag geht es um die Frage, was den 
Unterschied bei der Nutzung „Mathematikspezifi scher Medien“ mache: „Lehrkraft , 
Schulkultur oder Technik?“ Ihr sind Anje Ostermann, Anke Lindmeier, Hendrik 
Härtig, Lorenz Kampschulte, Mathias Ropohl und Julia Schwanewedel im Rahmen eines 
Projekts zum „Medieneinsatz im mathematisch-naturwissenschaft lichen Unterricht“ 
nach gegangen. Auf der Basis der Ergebnisse ihrer – allerdings nicht repräsentati-
ven – Lehrkräft ebefragung diskutieren sie u. a. die Implikationen zur Förderung des 
Medieneinsatzes im Mathematikunterricht.

Aus aktuellem Anlass sind zwei weitere Diskussionsbeiträge in dieses Heft  aufgenom-
men worden. Angesichts der Tatsache, dass nunmehr seit einem Jahr Schule pande-
miebedingt in Form von Fern-, Hybrid- und Wechselunterricht gestaltet wird, wer-
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den sich Bildungsungerechtigkeiten wohl weiter verschärfen und verfestigen. Um dem 
entgegen wirken zu können, fordern Hans-Jürgen Kuhn und Michael Voges in ihrem 
Diskussionsbeitrag zum einen Forschung zur Gewinnung gesicherter Erkenntnisse 
über die kognitiven, sozialen und psychischen Auswirkungen der pandemiebeding-
ten Schulschließungen und zum anderen diagnosebasierte, wissenschaft lich fundier-
te Förderkonzepte. Ziel sollte ihres Erachtens die Aufstellung eines umfassenden 
Förderprogramms sein, um die Folgen der Pandemie auff angen und überwinden zu 
können.

Hierzu bedarf es weiterer und anderer Daten zum Infektionsgeschehen und vorhan-
dene Daten aus verschiedenen anderen Bereichen müssen ergänzend für vertieft e 
Analysen genutzt werden. Detlef Fickermann benennt in seinem Diskussionsbeitrag 
Datenerfordernisse für ein geplantes Bund-Länder-Programm zur Schließung von 
coronabedingten Lern- bzw. Kompetenzlücken der Schüler*innen und für eine 
Evaluation eines solchen Programms. Ferner skizziert er Ansätze zur Identifi kation 
von kleinräumigen Infektionsclustern und zu berufsgruppen- und branchenspezi-
fi schen Auswertungen unter Nutzung von zusätzlichen Datenquellen. Seinen Vor-
schlägen gemein ist die zusätzliche Nutzung vorhandener Datensätze und die In -
an spruchnahme eines vertrauenswürdigen Dritten, um datenschutzkonform (Indi-
vidual-)Daten aus unterschiedlichen Quellen miteinander verknüpfen und für vertief-
te Auswertungen als Grundlage für evidenzbasierte politische Entscheidungen nutzen 
zu können.

Götz Bieber und Marianne Krüger-Potratz 
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Zusammenfassung
Dieser Beitrag stellt repräsentative Befunde zu Karrieren von Schulleitung in Deutsch-
land vor. Ein knappes Drittel der Lehrpersonen hat bereits über eine Schul leitungs-
position nachgedacht, diesen Weg aber vorwiegend aus Gründen der Zufrieden heit 
mit der pädagogischen Arbeit und der befürchteten Beanspruchung nicht verfolgt. 
Schulleitungen ergreifen das Amt zuvorderst, um mehr Gestaltungs möglich keiten, Ver-
antwortung und Autonomie zu haben. Trotz einer hohen Zufriedenheit mit der Arbeit 
insgesamt zieht derzeit ein Fünft el der Schulleitungen in Deutschland einen Arbeits-
platzwechsel in Erwägung. Die Befunde werden vor dem Hintergrund des virulenten 
Mangels an Schulleitungen diskutiert.
Schlüsselwörter: Schulleitung, Attraktivität, Karrieremotive, Arbeitsplatzwechselabsicht

School Principals in Germany
Representative Findings on Attractiveness, Career Motives and Turnover 
Intentions

Abstract
Th is article reports representative fi ndings regarding the careers of school principals in 
Germany. Almost a third of teachers already thought about applying for a position as 
a school principal but decided otherwise, not only because they fear stress and strain, 
but also because they are content with their current pedagogical work. School principals 
choose their career fi rst and foremost to widen their creative scope and to gain more 
responsibility and autonomy. Despite a high level of overall job satisfaction, one fi ft h 
of school principals in Germany has a turnover intention. Th e fi ndings are discussed 
against the backdrop of the virulent shortage of school principals.
Keywords: leadership, attractiveness, career motives, turnover intentions
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1 Einleitung

Die Relevanz von Schulleitung für die Schulentwicklung und indirekt auch für 
Leistungen von Schüler*innen wird international (Day & Sammons, 2013; Leith-
wood, Harris & Hopkins, 2020; Leithwood & Louis, 2012) wie national (Bonsen, 
2016; Pietsch & Tulowitzki, 2017) konstatiert. Angesichts der hohen Relevanz 
von Schulleitung ist erstaunlich, dass in Deutschland zwar vereinzelt Studien 
zum Schulleitungshandeln vorliegen (im Überblick z. B. Schwanenberg, Klein & 
Walpuski, 2018), doch was das Amt der Schulleitung für Lehrpersonen attraktiv 
macht, warum Schulleitungen diese Position ergriff en haben und welche Gründe ge-
gen einen Verbleib im Amt sprechen, ist bislang im deutschsprachigen Raum we-
nig erforscht, obgleich es recht häufi g zu Schulleitungswechseln kommt (Pietsch, 
Tulowitzki & Hartig, 2019). Dabei galten 2018 z. B. in Baden-Württemberg 251 Schul-
leitungspositionen als unbesetzt (Kramer & Bauer, 2019); die dpa ging im Dezember 
2019 von deutschlandweit mehr als 1.000 unbesetzten Stellen aus (Sadigh & dpa, 
2019). Vor dem Hintergrund dieses akuten Mangels an Schulleitungen wirft  die-
ser Beitrag im Projekt Leadership in German Schools (LineS2020) die Frage auf: Was 
macht das Amt der Schulleitung (un)attraktiv und welche Karrieremotive und Arbeits-
platzwechselabsichten haben Schulleitungen?

2 Forschungsstand

In Deutschland – wie auch in anderen westeuropäischen Ländern oder den USA 
– liegt ein Mangel an Bewerbungen für das Amt der Schulleitung vor (Tulowitzki, 
2019a). Grundsätzlich nehmen sich Schulleitende in Deutschland als erfolgreich 
wahr, vor allem im Bereich Administration, weniger in Personalführung oder Organi-
sationsentwicklung (Schwanenberg et al., 2018). Trotz der zunehmend wichtige-
ren Aufgabe der Schulentwicklung wenden Schulleitende mindestens 30 Prozent ih-
rer Arbeitszeit für Administration und nur 16 Prozent für Aufgaben rund um 
Curriculum und Unterricht auf (OECD, 2018, S.  38). Entsprechend gilt in Deutsch-
land das Aufgabenprofi l als stark durch Verwaltung geprägt (Huber, Gördel, Kilic & 
Tulowitzki, 2016, S.  176; Meyer, Richter, Marx & Hartung-Beck, 2019). Ebenso gel-
ten Arbeitsbelastung und Burnout-Risiko als hoch (Pont, Nusche & Moorman, 
2008, S.  177). Mehrere Studien verdeutlichen, dass Schulleitende in Deutschland 
besonderen Belastungen aufgrund struktureller Rahmenbedingungen ausgesetzt 
sind (z. B. Warwas, 2012; Brauckmann & Herrmann, 2013; Dadaczynski & Paulus, 
2016). Studien aus den USA und Kanada zeigen wiederum negative Wirkungen der 
Arbeitsbelastung auf Motivation und Eff ektivität im Beruf (Federici & Skaalvik, 2012; 
Wang, Pollock & Hauseman, 2018; für Deutschland vgl. Huber, Wolfgramm & Kilic, 
2013).
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Die Motive von Lehrpersonen, sich (potenziell) für oder gegen das Schulleitungsamt 
zu entscheiden, wurden in Deutschland bislang kaum untersucht. Müller, Hancock, 
Wang und Stricker (2017) widmeten sich der Th ematik in einer internationalen, nicht 
repräsentativen vergleichenden Befragung (Deutschland – USA). Sie unter schieden 
drei Faktoren: Schulkultur (z. B. Wunsch nach mehr Beteiligung an Schüler*in-
nen aktivitäten), Supervision/Unterstützung von Mitarbeiter*innen (z. B. Wunsch 
nach mehr Zeit für Entwicklungsaktivitäten) sowie Vergütung und Sozial leistungen 
(z. B. Wunsch nach höherer Bezahlung). Vom US-amerikanischen Sample unter-
schied sich die deutsche Stichprobe im Bedürfnis nach höherem Gehalt und besse-
rer Vorqualifi kation.

Zu zentralen Karrieremotiven von Schulleiter*innen zählen nach Müller et al. (2017) 
die (vermeintliche) Hoff nung, Schule gestalten, Einfl uss auf die Lernchancen von 
Schüler*innen nehmen und Lehrpersonen unterstützen zu können – verbunden mit 
der Hoff nung auf mehr Autonomie und eine Besserstellung der eigenen Position 
(Hancock, Hary & Müller, 2012; Hancock, Müller & Wang, 2016; Hancock, Müller, 
Wang & Hachen, 2019). Die US-amerikanischen Befunde lassen sich verkürzt mit 
dem Slogan „Deciding to lead: Loving the mission and doing it my way“ (Torres, 
2018, S.  8) resümieren. Befunde für Deutschland verweisen ebenfalls auf (persönli-
che) Verbesserung bzw. Entwicklung als zentrales Motiv für das Ergreifen des Amtes 
(Brauckmann, 2014). So konnte Wissinger (1996) für bayerische Schulleitungen zei-
gen, dass diese mit ihrer Karriereentscheidung retrospektiv vor allem mehr Verant-
wortung tragen wollen, die Vielfalt der Leitungsaufgaben attraktiv erscheint und 
Freude an verwaltungsbezogenen Aufgaben besteht; höheres Einkommen, höhere 
Reputation und verstärkte Zusammenarbeit mit Erwachsenen werden hingegen als 
weniger bedeutsam erachtet.

Die Mehrbelastung durch erweiterte Aufgaben in der Schulleitung (z. B. Brauck-
mann, 2014) wirft  zudem die Frage nach Arbeitsplatzwechselabsichten von Schul-
leiter*innen bzw. nach Gründen für den Verbleib im Beruf auf. Tran (2017) zeigt 
anhand US-amerikanischer Daten, dass eine höhere Zufriedenheit mit dem Ge-
halt die Wahrscheinlichkeit einer Wechselabsicht verringert, während etwa die 
Schüler*innenklientel, die Schulgröße oder die Erfahrung der Befragten keinen 
signi fi kanten Einfl uss haben. Eine Studie von Tekleselassie und Villarreal (2010) 
unter streicht die Bezahlung als Einfl ussfaktor; zusätzlich geraten jedoch Berufs-
zufriedenheit, Autonomieerleben und individuelle Merkmale in den Blick. Boyce und 
Bowers (2016) unterscheiden zwei Schulleitungstypen, die ihren Arbeitsplatz verlas-
sen: solche, die zufrieden sind und einen Wechsel als Chance sehen, Gehalt, Hand-
lungsspielräume und Herausforderungen zu vergrößern, und die es deshalb aus dem 
aktuellen Amt zieht („pull“) – und jene Unzufriedenen, die politische Rahmen be-
dingungen für problematisch erachten, zwischenmenschliche Konfl ikte und schlech-
te Arbeitsbeziehungen sehen oder persönliche Gründe anführen, warum sie sich aus 
dem Amt gedrängt („push“) fühlen.
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Schließlich existieren angesichts der im internationalen Vergleich eher kurzen Quali-
fi zierung von Schulleitungen in Deutschland z. T. beträchtliche Unterschiede zwi-
schen den Bundesländern bezüglich des Verpfl ichtungsgrades, Umfanges sowie der 
Modalitäten der Maßnahmen (Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019). Ebenso stellt sich 
die berufl iche Entwicklung von Schulleitungen, etwa mit Blick auf die einschlägigen 
Fortbildungsangebote, heterogen dar (Klein & Tulowitzki, 2020).

3 Methode

Die repräsentativen Daten zu Lehrpersonen und Schulleitungen in Deutschland wurden 
durch den Felddienstleister forsa GmbH erhoben. Gefördert wurde die Durchführung 
der Studie durch die Qualitätsoff ensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus 
Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (FKZ: 01JA1611).

3.1 Grundgesamtheit, Stichprobe und Durchführung der Studie

Die Grundgesamtheit der beiden repräsentativen Studien waren Lehrpersonen und 
Schul leitungen (inkl. Stellvertretungen) an allgemeinbildenden Schulen in ganz 
Deutsch land. Auswahl und Rekrutierung erfolgten telefonisch im Rahmen bevölke-
rungs repräsentativer Mehrthemenumfragen. Zur Teilnahme bereite Personen er-
hielten unmittelbar per E-Mail eine Einladung zur Online-Befragung. Im Rekrutie-
rungsverfahren hatte jedes Mitglied der Grundgesamtheit die gleiche statistische 
Chance, in die Stichprobe aufgenommen zu werden. Kleinere Abweichungen der 
Struktur der Stichprobe von der Grundgesamtheit wurden durch Gewichtung (ite-
ratives Verfahren) angeglichen und entsprechende Gewichtungsfaktoren ermittelt. 
Grundlage hierfür waren Daten des Statistischen Bundesamtes für Lehrkräft e im 
Schuljahr 2018/2019 an allgemeinbildenden Schulen, die für die Ziel-Verteilung der 
Stichprobe die Merkmale Alter, Geschlecht, Region (Ost/West) und Schulform vor-
gaben.

In Summe wurden 1.636 Lehrpersonen in vier in sich repräsentativen Rotationen 
(Zufallssplits) befragt. Hiervon bilden n  =  405 Lehrpersonen (Befragung: September 
bis November 2019) die hier analysierte Stichprobe, welche kontrastiert wird mit 
der Stichprobe von n  =  405 Schulleitungen oder deren Stellvertretungen (Befragung: 
August bis November 2019). Die Beschreibung der beiden Stichproben in Tabelle 1 
auf der folgenden Seite weist die Verteilung nach Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, 
Migrationshintergrund und Schulform aus.
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Tab. 1: Stichprobenmerkmale der Lehrpersonen und Schulleitungen (in %)

Variable Kategorie Lehrpersonen Schulleitungen

Alter bis 29 Jahre 4.7 0.0

30-44 Jahre 36.8 11.6

45-59 Jahre 42.7 56.0

60 und mehr Jahre 15.8 32.2

Geschlecht weiblich 65.2 55.8

männlich 34.8 43.7

Berufs-
erfahrung

bis 1 Jahr 1.0 0.0

1-5 Jahre 12.3 0.7

6-10 Jahre 16.3 12.8

11-20 Jahre 33.1 28.9

20 und mehr Jahre 35.1 64.4

unsicher bzw. keine Angabe 2.2 1.0

Migration Migrationshintergrund 4.7 4.2

Schulform Grundschule 23.7 51.9

Hauptschule 5.7 3.0

Realschule 11.0 9.1

(Berufliches) Gymnasium 30.7 14.8

Integrierte Gesamtschule – 3.2

Schule mit mehreren Bildungsgängen
(z.B. Stadtteilschule oder Gemeinschaftsschule)

19.5 8.1

Sonder- und Förderschule 8.5 6.4

andere Schulform 1.0 3.5

Anm.: Lehrpersonen: n  =  405; Schulleitungen: n  =  405. Eine (formale) Leitungsposition hatten 
die Schulleitungen im Schnitt bereits 10.1 (SD  =  7.4) Jahre inne; an der spezifi schen Schule 
arbeiteten sie im Mittel bereits 8.7 (SD  =  6.9) Jahre.

Quelle: eigene Berechnung

3.2 Erhebungsinstrumente und Datenanalyse

Die Online-Fragebögen bestanden aus geschlossenen Fragen, die neben thematisch 
relevanten Skalen und Items auch demografi sche Angaben (u. a. Alter, Geschlecht, 
Schulform, Dienstalter) umfassten und zur Vermeidung von Reihenfolgeeff ekten in 
zufälliger Reihenfolge innerhalb einer Rotation angezeigt wurden. Hierbei wurden 
überwiegend etablierte Skalen (s. u.) eingesetzt, die durch forsa einem Pretest im Feld 
unterzogen wurden (je nach Rotation 20–28 Lehrpersonen; 25 Schulleitungen). Die 
deskriptiven Statistiken wurden mit der Soft ware SPSS 26 berechnet.
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In der Befragung der Lehrpersonen wurde zunächst die Affi  nität, eine Schul leitungs-
stelle zu übernehmen, über ein kategoriales Single-Item erhoben: „Haben Sie jemals 
konkret darüber nachgedacht, sich auf eine Stelle als Schulleiterin oder Schulleiter 
zu bewerben?“ (Antwort: ja, nein, keine Angabe). Weiterhin wurde eine Skala entwi-
ckelt zu Gründen, warum sich Lehrpersonen nicht auf eine Schulleitungsstelle bewer-
ben bzw. nicht Mitglied der Schulleitung sind (vgl. Kap.  4.1). Grundlage hierfür war 
eine Masterarbeit, in welcher Lehrpersonen hierzu interviewt wurden (Nebel, 2016). 
Aus den Ergebnissen wurden zehn Items abgeleitet, die typische Hinder nis gründe 
(Unattraktivität Schulleitung) operationalisieren. Mittels explora ti ver Faktoren-
analysen (Mplus Version 8; Muthén & Muthén, 2017; vgl. die An merkungen zu Tab.  2 
auf S. 139) wurden Modelle unterschiedlicher Dimensionalität über etablierte Good-
ness-of-Fit-Indizes verglichen (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Dabei er-
wies sich eine dreidimensionale Lösung als die passendste (vgl. Tab.  2), wobei von 
ur sprünglich zehn Items zwei aufgrund keiner eindeutigen Faktorzugehörigkeit bzw. 
einer Mindestladung λij  ≤  .30 auf allen Faktoren ausgeschlossen wurden (Comrey & 
Lee, 1992).

Bei der Befragung der Schulleitungen wurden deren Karrieremotive für das Anstreben 
einer (formalen) Schulleitungsposition mithilfe einer Adaption des revidierten Work 
Values Inventory (Super, 1970; Zytowski, 2006; Robinson & Betz, 2008) erhoben. 
Zu zehn der dort enthaltenen zwölf Dimensionen wurde je ein Item zur Er hebung 
der folgenden Bereiche eingesetzt: geistige Herausforderung, Leistung, Kreati vität, 
Altruismus, Abwechslung, Führung Anderer, Sicherheit des Arbeitsplatzes, Un ab-
hängig keit, Berufsprestige und Einkommen. Ergänzt wurde dies durch eine Frage 
zu den antizipierten Karrierechancen: „Ich wurde Schulleitung, um meine berufl i-
chen Aufstiegsmöglichkeiten zu verbessern.“ (vgl. die Anmerkungen zu Abb.  1). Zur 
Erfassung der Arbeitsplatzwechselabsicht wurde ein Item aus dem US-amerikanischen 
Schools and Staffi  ng Survey (Boyce & Bowers, 2016) übernommen: „Wie lange planen 
Sie, Schulleiterin/Schulleiter an dieser Schule zu bleiben?“ (vgl. die Anmerkungen 
zu Abb.  2). Sofern die Befragten einen Arbeitsplatzwechsel in Erwägung zogen, 
wurden sie zudem mit Items aus der Studie Berufl iche Laufb  ahn entwicklung von 
Akademikerinnen und Akademikern der Universität Erlangen-Nürn berg (Abele & 
Spurk, 2006) sowie mit zwei ergänzten Items (altersbedingte und gesundheitliche 
Gründe) nach Gründen für den anvisierten Stellenwechsel befragt (Mehrfachauswahl: 
nein  /  ja).

4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zu Schulleitung in Deutschland mit 
Blick auf die Aussagen der bevölkerungsrepräsentativen Samples von Lehrpersonen 
(vgl. Kap.  4.1) sowie Schulleitungen (vgl. Kap.  4.2) dargestellt.
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4.1 Was Schulleitung für Lehrpersonen unattraktiv macht

Ein knappes Drittel der Lehrpersonen in Deutschland (30.1  %) hat entsprechend 
der Angaben in der Befragung bereits konkret darüber nachgedacht, sich auf eine 
Stelle in der Schulleitung zu bewerben. Empirisch lassen sich drei Dimensionen 
(vgl. Tab.  2 auf der folgenden Seite) unterscheiden, die das Amt der Schulleitung 
potenziell unattraktiv machen, nämlich mit dem Amt unvereinbare, andere (päd-
agogische) Interessen (Dimension 1), Unsicherheit und mangelnde Vorbereitung 
auf die mit Schulleitung verbundenen Aufgaben (Dimension 2) sowie die erwartete 
Beanspruchung im Amt und seine geringen Anreize (Dimension 3). Das Modell zeigt 
gemäß dem Comparative Fit Index (CFI) eine gute, nach dem Root Mean Square 
Error of Approximation (RMSEA) eine akzeptable Modellpassung. Trotz der ver-
gleichsweise niedrigen Faktorladung (vgl. Kap.  3) des Items „Ich empfi nde die forma-
len Anreize als zu gering […]“ auf dem zugehörigen Faktor wurde es angesichts der 
inhaltlichen Passung beibehalten. Die Skalen weisen eine für Gruppenvergleiche ak-
zeptable interne Konsistenz auf (Rost, 2013), und es ergeben sich keine signifi kanten 
Schulformunterschiede.

Gegen das Amt der Schulleitung sprechen demnach vor allem die erwartete Be-
anspruchung und die geringen Anreize, die ihm zugeschrieben werden. Aufgaben-
fülle und Arbeitsbelastung werden als zu hoch angesehen. Die Rahmen bedingungen 
der Amtsausübung werden als schwierig erachtet, obwohl formalen Anreizen (z. B. 
Gehaltssteigerung) vergleichsweise weniger Bedeutung beigemessen wird. Die sich 
überschneidenden Konfi denzintervalle der Mittelwerte lassen den Schluss zu, dass die 
Lehrpersonen mit dem Amt der Schulleitung unvereinbare (pädagogische) Interessen 
als ähnlich bedeutsam erachten. Dagegen scheinen Unsicherheit und mangelnde 
Vorbereitung auf Aufgaben von Schulleitungen signifi kant weniger ins Gewicht zu 
fallen: Lehrpersonen sind der Auff assung, Aufgaben von Schulleitung recht gut ein-
schätzen zu können. Eher noch sehen sie in der mangelnden Vorbereitung auf die 
Aufgaben einen Grund, sich nicht für das Amt zu interessieren.

4.2 Karrieremotive und Arbeitsplatzwechselabsichten von Schulleitungen

Die zentralen Karrieremotive von Schulleitungen sind in der Retrospektive vor al-
lem der Wunsch, neue Ideen entwickeln und erproben (93  %), eine abwechslungsrei-
che und kreative Tätigkeit ausüben (86  %), für das Wohl anderer Menschen sorgen 
(85  %) sowie eigene Entscheidungen treff en zu wollen (85  %) (vgl. Abb.  1 auf S. 140). 
Auch wollen 81 Prozent der befragten Schulleiter*innen anderen Menschen beistehen 
und helfen. Demgegenüber artikulieren nur 22 Prozent der Schulleitungen, dass ein 
(sehr) wichtiges Motiv für ihre Berufswahl gewesen sei, ihr berufl iches Ansehen ver-
bessern zu wollen, und 27 Prozent gaben an, so ihre weiteren Aufstiegsmöglichkeiten 
zu erhöhen. Die Steigerung des Einkommens spielte für 36 Prozent der Befragten 
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 Tab. 2: Gründe von Lehrpersonen gegen die Entscheidung für die Schulleitung

Dimension 1: Andere (pädagogische) Interessen

Item M SD λ1 λ2 λ3

Ich habe berufliche Interessen, die sich nicht mit Schullei-
tung verbinden lassen (z. B. primäres Interesse am Unter-
richten).

4.8 2.1  0.92 -0.00 -0.11

Ich habe kein Interesse an zentralen Aufgaben der Schul-
leitung (z. B. Verwaltung, Personalführung, Konfliktmanage-
ment).

4.2 2.2  0.56  0.01  0.10

Ich bin mit meiner Tätigkeit als Lehrperson zufrieden (z. B. 
Zufriedenheit mit dem Unterrichten und Arbeitsumfeld).

5.6 1.5  0.54 -0.15  0.01

Skala gesamt (α  =  .70) 4.8 1.6 (95%-KI: 4.7–5.0)

Dimension 2: Unsicherheit und mangelnde Vorbereitung auf Aufgaben

Ich bin unsicher, welche Aufgaben sich letztlich mit Schullei-
tung verbinden (z. B. unzureichende Kenntnis der Abläufe).

3.0 1.8 -0.02  0.89 -0.01

Ich erachte mich nicht ausreichend für die Aufgaben der 
Schulleitung vorbereitet (z. B. keine hinreichende Qualifika-
tion).

4.1 2.1  0.08  0.52  0.07

Skala gesamt (α  =  .65) 3.5 1.7 (95%-KI: 3.4–3.7)

Dimension 3: Erwartete Beanspruchung und geringe Anreize

Ich erachte die Aufgabenfülle und Arbeitsbelastung von 
Schulleitungen als zu hoch (z. B. hohe zeitliche Belastung, 
große Verantwortung, Stress).

5.6 1.8 -0.03 -0.02  1.03

Ich sehe die Rahmenbedingungen der Schulleitung als 
schwierig an (z. B. enge Vorgaben aus der Schuladministra-
tion).

5.4 1.7  0.22  0.09  0.46

Ich empfinde die formalen Anreize als zu gering (z. B. Ge-
haltssteigerung ist zu klein).

4.7 2.2  0.05 -0.07  0.35

Skala gesamt (α  =  .65) 5.2 1.5 (95%-KI: 5.1–5.4)

Anm.: Frage: Inwieweit treff en die folgenden Gründe auf die Tatsache zu, dass Sie sich bislang 
nicht auf eine Stelle als Schulleiterin oder Schulleiter beworben haben bzw. nicht 
der Schulleitung angehören? Antwortformat: siebenstufi ge Skala mit Polbeschrift ung 
(1  =  trifft   überhaupt nicht zu; 7  =  trifft   voll und ganz zu). Anmerkungen: Nmin  =  386; 
M  =  Arithmetisches Mittel; SD  =  Standardabweichung; λ  =  Faktorladung; 95%-
KI  =  95%-Konfi denzintervall Mittelwert. Faktorenanalyse: Extraktionsmethode: Maxi mum 
Likelihood; Rotationsmethode: Geomin; Chi2  =  18.09; df  =  7; Chi2/df  =  2.6; RMSEA  =   
.063; CFI  =  .982.

Quelle: eigene Berechnung

eine wichtige oder sehr wichtige Rolle bei der Entscheidung. Während aus Sicht von 
Schulleitungen insbesondere intrinsische und autonomiebezogene Motive genannt 
werden, scheinen extrinsische Motive eine vergleichsweise nebengeordnete Rolle zu 
spielen.
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Abb. 1: Die fünf wichtigsten Motive von Schulleitungen, sich für den Karriereschritt entschie-
den zu haben

Anm.: Frage: Wie wichtig war der jeweilige Grund für Ihre Entscheidung, Schulleiterin oder 
Schulleiter zu werden? Antwortformat: Die prozentuale Zustimmung wurde als Summe 
über die Antwortstufen 3 und 4 gebildet: 1  =  sehr unwichtig, 2  =  eher unwichtig, 3  =  eher 
wichtig, 4  =  sehr wichtig.

Quelle: eigene Darstellung

Mit Blick auf die Arbeitsplatzwechselabsichten von Schulleitungen zeigt sich, dass 
die befragten Schulleitungen vor Besetzung der aktuellen Stelle im Mittel 2,8-
mal (SD  =  1,91) die Stelle gewechselt haben. Dabei beabsichtigt der überwiegen-
de Anteil (67  %), auf der jetzigen Stelle so lange wie möglich zu bleiben. Dennoch 
planen 15 Prozent der Schulleitungen, die aktuelle Schule zu verlassen, sobald sich 
eine bessere Möglichkeit ergibt. Vier Prozent geben an, ihren aktuellen Arbeitsplatz 
so schnell wie möglich verlassen zu wollen. 13 Prozent der Befragten haben hier-
zu keine Auskunft  gegeben. Somit beabsichtigt etwa jede fünft e Schulleitung in 
Deutschland, (in Zukunft ) ihren Arbeitsplatz zu wechseln. Ob für diese Personen eine 
Schulleitungsposition an einer anderen Schule in den Blick gerät oder ob sie nicht 
mehr als Schulleiter*in arbeiten wollen, kann auf Basis der Daten nicht diff erenziert 
werden. Der Wechselwille variiert zwischen Schulformen (vgl. Tab.  3 auf der folgen-
den Seite): Schulleitungen an integrierten Gesamtschulen haben eine 71 Prozent ge-
ringere Chance, ihren Arbeitsplatz zu wechseln (OR  =  0.29) als Schulleitungen al-
ler anderen Schulformen. Die Schulleitungen an Hauptschulen hingegen haben 
eine deutlich stärker ausgeprägte Absicht, ihren Arbeitsplatz zu wechseln, als Schul-
leitungen an anderen Schulformen (OR  =  1.86).
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Tab. 3: Arbeitsplatzwechselabsicht nach Schulform

Schulform Wechselabsicht (in %) Odds Ratio (OR)

Grundschule 22.4 1.17

Hauptschule 36.4 1.86

Realschule 26.7 1.13

(Berufliches) Gymnasium 16.7 0.74

Integrierte Gesamtschule 7.7 0.29

Schule mit mehreren Bildungsgängen
(z. B. Stadtteilschule oder  Gemeinschaftsschule)

21.2 0.94

Anm.: Odds Ratio (OR) geben an, wie hoch die Chance von Schulleitungen einer bestimmten 
Schulform ist, im Vergleich zu Schulleitungen aller anderen Schulformen ihren aktuellen 
Arbeitsplatz verlassen zu wollen. Ein Wert von OR  =  1 zeigt keinen Unterschied zwischen 
den Gruppen, bei OR  >  1 ist die Chance der Arbeitsplatzwechselabsicht größer, bei OR  <  1 
geringer.

Quelle: eigene Berechnung

Wird nach Gründen für die Arbeitsplatzwechselabsicht gefragt (vgl. Abb. 2 auf der fol-
genden Seite), so verweisen wechselwillige Schulleiter*innen insbesondere auf schwie-
rige Kon textbedingungen. Der zentrale Grund für einen beabsichtigten Arbeits-
platz wechsel ist der Wunsch nach berufl icher Entwicklung (52  %), was etwa jeder 
zehnten aller Schulleitungen in Deutschland entspricht. 44 Prozent der wechselwilli-
gen Schulleitungen nennen eine nicht angemessene Bezahlung als Motiv, 31 Prozent 
beklagen zu wenig Unterstützung. 25 Prozent der Schulleitungen nennen Über-
forderung durch die Arbeitsbedingungen als Motiv der Wechselabsicht, und 24 Pro-
zent weisen auf allgemein schlechte Arbeitsbedingungen hin, während nur zwölf 
Prozent der Befragten ein generell unbefriedigendes Aufgabenfeld nennen. Der 
Wunsch nach mehr Zeit für die Familie (19  %) sowie gesundheitliche (15  %) und al-
tersbedingte Gründe (15  %) spielen hingegen eine geringere Rolle. Vergleichsweise 
selten werden auch Gründe wie ungünstige Arbeitszeiten (7  %), das Arbeitsklima vor 
Ort (5  %) oder ein ungünstiger Standort der Schule (5  %) genannt.
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Abb. 2: Die fünf wichtigsten Motive von Schulleitungen, den aktuellen Arbeitsplatz wechseln 
zu wollen

Anm.: Frage: Wie lange planen Sie, Schulleiterin/Schulleiter an dieser Schule zu bleiben? 
Antwortformat: Die prozentuale Zustimmung wurde als Summe über die Antwortstufen 2 
und 3 gebildet: 1  =  so lange, wie möglich, 2  =  so lange, bis sich mir eine bessere Möglichkeit 
bietet, 3  =  Ich plane defi nitiv, die Schule so schnell wie möglich zu verlassen, 4  =  kann ich 
nicht sagen.

Quelle: eigene Darstellung

5 Diskussion

Die Befragung von Lehrpersonen konnte zeigen, dass nur ein knappes Drittel bereits 
einmal konkret darüber nachgedacht hat, Schulleiter*in zu werden. Die wichtigsten 
Gründe gegen eine Schulleitungskarriere sind insbesondere die mit dem Amt verbun-
dene erwartete hohe Arbeitsbelastung und Aufgabenfülle sowie die Zufriedenheit mit 
der (Unterrichts-)Tätigkeit als Lehrperson. Auch werden die Rahmenbedingungen, 
unter denen Schulleitungen arbeiten, als problematisch angesehen. Fehlende (fi nanzi-
elle) Anreize spielen eine, wenn auch nachgeordnete Rolle.

Der Befragung von Schulleitungen zufolge erweisen sich ein Streben nach Gestaltungs-
möglichkeiten, nach Verantwortung für andere und nach Autonomie in der Berufs-
ausübung retrospektiv als zentrale Karrieremotive, während extrinsische Anreize 
(z. B. ein besseres Gehalt) eine geringere Rolle spielen – was sich überwiegend mit 
dem eingangs dargestellten Stand der (US-)Forschung deckt. Im Vergleich zu den 
befragten Lehrpersonen ist für Schulleitungen (also für Lehrpersonen, die den 
Karriereschritt vollzogen haben) die tatsächlich hohe Belastung im Amt kein maß-
geblicher Hinderungsfaktor für ihre Entscheidung. Ob sich damit die Klientel der 
Lehrpersonen von derjenigen der Schulleitungen auch mit Blick auf Bean spruchungs-
erleben unterscheidet, bleibt eine off ene Forschungsfrage. Wenn ein Fünft el der 
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Schulleitungen – insbesondere an Hauptschulen – über einen Arbeitsplatzwechsel 
nachdenken, so tun sie dies insbesondere aufgrund des Wunsches nach berufl icher 
Weiterentwicklung sowie aufgrund von zu geringer Bezahlung und Unterstützung 
oder schlechten Arbeitsbedingungen; private bzw. gesundheitliche Motive oder ein 
generell als unbefriedigend erachtetes Aufgabenfeld fallen dagegen kaum ins Gewicht.

Angesichts dieser repräsentativen Befunde steht infrage, ob alleine die von der 
Bildungsadministration bislang unternommenen formalen Maßnahmen zur Behebung 
des Mangels an Schulleitungen (z. B. moderate Erhöhung der Bezüge, Ausbau des 
Fortbildungsangebots, Werbemaßnahmen) zielführend sind: Entscheidend erscheint, 
ob die passenden (im Sinne tätigkeitsbezogener Affi  nität) Lehrpersonen für die 
Schulleitung gewonnen werden können und inwiefern Entwicklungsmöglichkeiten 
gegeben sind, die sie im Amt der Schulleitung halten. Off enbar zu wenig wird bis-
lang in Rede gestellt, dass die Beanspruchung im Amt auf Seiten von Lehrpersonen 
möglicherweise als (zu) bedrohlich wahrgenommen wird und sie zugleich mit ihrer 
Tätigkeit in Schule und Unterricht zufrieden sind. Es erscheint daher zuvorderst not-
wendig zu diskutieren, wie Schulleitungen im Amt unterstützt, gefördert und entlas-
tet werden können (z. B. Raum schaff en für Entwicklungsaktivitäten durch höhere 
Schulautonomie, Delegation von Verwaltungsaufgaben an neu zu schaff ende Stellen, 
Aufwertung der Qualifi zierung für Schulleitungen), um für potenziell interessier-
te (und geeignete) Lehrpersonen attraktiver zu sein. Auch erscheint ein frühzeitige-
rer Kontakt mit Th emen der Leitung und Schulentwicklung auf Organisationsebene 
sinnvoll, beispielsweise im Lehramtsstudium im Rahmen eines Wahlmoduls, um ein 
Verständnis für die Organisationsebene zu schärfen und frühzeitig für die Karriere-
option Schulleitung zu sensibilisieren. Schulleitungen selbst sind im Amt eben falls 
überwiegend mit ihrem Aufgabengebiet zufrieden, da die Tätigkeit an sich kaum ei-
nen Grund für eine Arbeitsplatzwechselabsicht darzustellen scheint.

Keinen Einfl uss hingegen hat die Bildungsadministration auf die Berufswahlmotive 
von Lehrpersonen, die aus ganz spezifi schen und vorwiegend pädagogisch-intrin-
sischen Motiven heraus ihren Beruf ergreifen (Cramer, 2016) und damit kaum ei-
nen ausreichenden Pool zur Akquise von geeigneten Schulleitungen darstellen. 
Solche intrinsischen Motive (wie z. B. das pädagogische Interesse) sind schon zu 
Beginn des Lehramtsstudiums ausgeprägt (Cramer, 2012; Franz & Groß Ophoff , 
2019), vergleichsweise stabil (Roness & Smith, 2010; Richardson & Watt, 2016) und 
– zumindest aus Sicht der Mehrheit der befragten Lehrpersonen – inkompatibel mit 
den Tätigkeiten von Schulleitungen. Während der Fit-Choice-Th eorie zufolge die 
Berufswahl von Lehrpersonen ein komplexes Zusammenspiel der Bewertung beruf-
licher Anforderungen und Erträge unter Einbezug der eigenen Kompetenzerwartung 
ist (Watt et al., 2012), spielen für Schulleitungen extrinsisch-verlegenheitsbezogene 
Motive retrospektiv eine geringere bzw. keine Rolle. Mentoring-Programme müssten 
daher eher dem Abgleich der Motivlagen dienen als zum Ziel zu haben, Lehrpersonen 
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das Amt der Schulleitung „schmackhaft “ zu machen; denn sie meinen, die Aufgaben 
von Schulleitung zu kennen, und nehmen diese ggf. als abschreckend wahr.

Damit gerät die Frage nach einem eigenen und vom Lehramt zu unterscheiden-
den Berufsstand Schulleitung samt spezifi scher Qualifi kationswege in den Blick. 
Nicht beantwortet werden kann allerdings, ob solche Lehrpersonen ihre Affi  nität im 
Rahmen ihrer besonderen Aufgaben allererst entwickeln oder ob diese Affi  nität be-
reits der Anlass für die Übernahme besonderer Aufgaben ist. Nur im letzteren Fall 
könnte Schulleitung als ein vom Lehrer*innenberuf entkoppeltes Berufsbild ver-
standen werden, für das interessierte und geeignete Personen auch außerhalb des 
Lehrkörpers gewonnen und qualifi ziert werden sollten. Plausibel erscheint es viel-
mehr, vielfältige Wege in den Beruf zu schaff en. Eine eigenständige Qualifi zierung 
vor dem Hintergrund des tatsächlichen Aufgabenprofi ls könnte Diskrepanzen zwi-
schen Erwartungen an die Schulleitung und dem Berufsalltag verringern. Bislang ist 
die Schulleitungsqualifi zierung in Deutschland nach wie vor zu heterogen und un-
strukturiert (Tulowitzki et al., 2019), während Schulleitungen fast vollständig aus dem 
Lehrpersonal akquiriert werden. Die Rolle von Schulaufsicht und Schulinspektion, 
die Schulleitungen unterstützen und motivieren können, ist ungeklärt (Heinrich, 
2017; Tulowitzki, 2019b).

Die repräsentativen Ergebnisse der Studie zum Th ema Schulleitung aus der teils kom-
plementären Sicht von Lehrpersonen und Schulleitungen weisen besonderes Potenzial 
für die Qualifi kationswege von Schulleitung auf. Limitationen ergeben sich u. a. da-
raus, dass die Karrieremotive von Schulleitungen retrospektiv erhoben wurden, wo-
mit die realen Motivlagen zum Zeitpunkt der Karriereentscheidung verzerrt erfasst 
sein könnten (recall bias; z. B. Schwarz, 2007). Diese Unschärfe kann durch die Be-
fragung von Lehrpersonen zu Hinderungsgründen, eine Schulleitungsposition zu 
ergreifen, partiell kompensiert werden. Das eigens hierfür entwickelte Instrument 
zeigt zwar eine akzeptable bis gute Modellpassung, weist aber nur befriedigende in-
terne Konsistenzen in den Subskalen auf. Es sollte daher in künft iger Forschung op-
timiert (z. B. Entwicklung weiterer Items) und um Aspekte wie Schulkultur und 
Schulentwicklung (vgl. Müller et al., 2017) erweitert werden, um die Motive von 
Lehrpersonen und Schulleitungen stärker aufeinander beziehen zu können. Ferner 
sollte untersucht werden, warum gerade Schulleitungen an Hauptschulen besonders 
häufi g über einen Arbeitsplatzwechsel nachdenken. Solche Analysen werden möglich, 
weil das Projekt LineS als Längsschnitt angelegt ist. Forschungsdesiderate zeigen sich 
zudem hinsichtlich der Analyse homogener Subgruppen sowohl seitens Lehrpersonen 
als auch Schulleitungen.
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Zusammenfassung
Das Spektrum des Handelns von Schulleitung und Schulaufsicht als pädagogische 
Führungskräft e im schulischen Personalmanagement ist vielschichtig, kann mehrebenen-
analytisch betrachtet werden, ist direkt und indirekt: Zum einen qualifi zieren sich pä -
dagogische Führungskräft e selbst weiter und zum anderen initiieren, begleiten und un-
terstützen sie die Gewinnung und Professionalisierung von schulischen Akteur*innen 
bzw. Nach wuchsführungskräft en. Ausgerichtet ist schulisches Personal manage ment 
auf die Sicherung und Weiterentwicklung der Qualität pädagogischer Arbeit. In die-
ser doppelten Perspektive wird über ein Kooperationsprojekt der Stift ung der Deutschen 
Wirtschaft  (sdw), der Robert Bosch Stift ung (RBS) und des Instituts für Bil dungs-
management und Bildungsökonomie (IBB) der Pädagogischen Hoch schule Zug/Schweiz 
berichtet, das impulsgebend sein könnte für eine schulische Führungs kräft eentwicklung 
als systematischer und kontinuierlicher berufsphasenübergreifender Prozess, der in der 
Lehrer*innenbildung beginnen sollte. 
Schlüsselwörter: Pädagogische Führung, Schulleitung, Schulaufsicht, Führungskräft e-
entwicklung, systematischer Prozess, kontinuierlicher Prozess, Personalentwicklung, 
Personalmarketing

Consistent and Systematic Recruitment and Development 
of School Leaders
Abstract
Being educational leaders in the school system, the scope of action of school leader-
ship and school administration concerning human resource management is multi-lay-
ered, can be analyzed from a multi-level perspective, is direct and indirect: On the one 
hand, educational leaders care for their own professional development, and on the oth-
er hand they initiate, accompany, and support the recruitment and professionalization 
of school actors or teachers aspiring leadership. Human resource management within 
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the school system is aimed at ensuring and further developing the quality of education-
al work. Along this double perspective, this paper focuses on a cooperation project of the 
Foundation of the German Economy (sdw), the Robert Bosch Foundation (RBS) and 
the Institute for the Management and Economics of Education (IBB) at the University 
of Teacher Education Zug (PH Zug), Switzerland, which could give impulses for school 
leadership development as a systematic and continuous process. 
Keywords: educational leadership, school leadership, school administration, school su-
pervising authorities, school inspectorate, leadership development, systematic process, 
continuous process, personnel development, personnel marketing.

Einleitung

Schulleitung und Schulaufsicht sind pädagogische Führungsfunktionen, deren Ver-
treter*innen auf unterschiedlichen Hierarchieebenen des Schulsystems agieren: Die 
Schulleitung trägt die Gesamtverantwortung auf der Ebene der Einzel schule und be-
wältigt dort vielfältige Aufgaben mit dem Ziel der Sicherung und Weiterentwicklung 
der Qualität schulischer Arbeit. Ihr Kerngeschäft  ist die Sicherung der Qualität von 
Lehren und Lernen. Die Schulaufsicht ist im Sinne einer 

„staatlichen Gesamtverantwortung für den Zustand und die Entwicklung des 
öff entlichen Schulwesens [zuständig]. Schulaufsicht ist Aufsicht, Administration, 
Planung, Beratung und Unterstützung zugleich“ (Rolff , 1998, S.  215). 

In den letzten zwei Dekaden gab es weitreichende Veränderungen und Erweiterungen 
von Aufgaben und Verantwortlichkeiten im Zusammenspiel von Schulleitung und 
Schulaufsicht und zugleich haben sich die Steuerungslogiken verändert (vgl. u. a. 
Huber, 2020a, 2020b; Huber, Arnz & Klieme, 2020; Huber, Tulowitzki & Hameyer, 
2017; Maaz, Huber, Arnz & Klieme, 2020). Im Zuge zunehmender Dezentralisierung 
im Hinblick auf Führungs- und Organisationsstrukturen und der daraus folgenden 
Verlagerung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten wurde der Einzelschule mehr 
Eigenverantwortung zugesprochen. Gleichzeitig verstärkten sich aber auch die zen-
trale Einfl ussnahme und Kontrolle, beispielsweise durch mehr Rechenschaft spfl icht 
und Qualitätskontrollen durch externe Evaluation, die auf die Weiterentwicklung der 
Schule als Gesamteinheit ausgerichtet ist und somit auch unterstützende und beraten-
de Elemente umfasst. 

Infolgedessen fungiert Schulaufsicht nicht mehr nur als Kontroll- bzw. Controlling-
Instanz, sondern zu ihren Aufgaben gehören auch die Unterstützung, Förderung und 
Beratung von Schulen. In Anlehnung an Rosenbuschs (1994) Formulierung von der 
„strukturell gestörten Beziehung“ zwischen Lehrer*innen und Schulrät*innen spre-
chen Buchen und Burkard (2002, S.  51) knapp eine Dekade später „vom strukturell 
gestörten Verhältnis zur professionellen Arbeitsbeziehung“ in der Zusammenarbeit 



Durchgängige und systematische schulische Führungskräft egewinnung und -entwicklung 

151DDS, 113. Jg., 2(2021)Berichte zum Schwerpunktthema

von Schule und Schulaufsicht. Letztendlich geht es um ein umfassendes Modell des 
Qualitätsmanagements, das auf die stattfi ndenden Veränderungen ausgerichtet ist. 
Denn es zeigt sich, 

„dass die alleinige Verschiebung von Zuständigkeiten, weg von Schulbehörden 
hin zu den Einzelschulen, noch kein Garant für die Verbesserung von Schule ist. 
Zentral ist dabei die Entwicklung der Schulverwaltung von einer linear agierenden 
Bürokratie hin zu einem kooperativen und bedarfsorientierten Dienstleister für 
Schulen“ (Rosenbusch & Huber, 2018, S.  751). 

Personalentwicklung auf der Ebene der Schulaufsicht

Die erweiterten Aufgaben der Schulaufsicht und die neuen Rollenzuschreibungen er-
fordern vielfältige Kompetenzen, deren Erwerb und Entwicklung für Verantwortliche 
der Schulaufsicht bislang noch unzureichend gegeben sind. Hajo Sassenscheidt1 
spricht in einer ersten Zwischenbilanz aus der Perspektive der Aus- und Fortbildung 
schulischer Führungskräft e von einem Paradoxon: Während Personal- resp. Füh-
rungs kräft eentwicklung für die Funktion Schulleitung im bundesdeutschen Kontext 
mittlerweile auf einem guten Niveau sei, sei die Führungskräft eentwicklung für schul-
aufsichtliche und schuladministrative Führungsfunktionen bislang kaum etabliert, 
und kritisch bemerkt er, dass ihm

„keine Bildungsadministration bekannt [sei], die in ihrer hausinternen PE und 
im behördeneigenen Qualitätsmanagement den Standards [entspreche], die 
sie von den Schulen routinemäßig erwartet[en]. Die Schulleitungen [seien] 
wesentlich besser qualifi ziert als die Führungsebene über ihnen. Schulaufsicht 
und Bildungsadministration [hätten] somit keine Vorbild-, geschweige denn eine 
Vorreiterfunktion für die Personalentwicklung der Schulen“ (Sassenscheidt, 2020, 
S.  246). 

Er empfi ehlt daher Entwicklung und Umsetzung von Konzepten für die schulauf-
sichtliche Personalentwicklung, da die gestiegenen Qualitätserwartungen an Schule 
insgesamt zu einem Bedeutungszuwachs von Personalentwicklung an den Schulen 
selbst führten (vgl. Sassenscheidt, 2020, S.  243 unter Bezug auf Arnold, 2010, S.  79ff .). 
Eine impulsgebende Aufsicht über diese Schulen könne jedoch nur dann erfolgreich 
sein, wenn das Schulaufsichtspersonal entlang dieser Qualitätserwartungen handeln 
und auch sich selbst weiterentwickeln würde. Denn Personalentwicklung sei ein wich-
tiger „Erfolgstreiber“ (Sassenscheidt, 2020) – auch für das Personal der Schulaufsicht.
Entsprechende Ansätze sind in einigen Bundesländern zu beobachten: Leitbilder 
für Schulaufsicht gibt es unter anderem in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, im 

1 Zu den berufl ichen Erfahrungen von Dr. Hajo Sassenscheidt und aktuellen Tätigkeiten hin-
sichtlich Schul- und Organisationsberatung, Personalentwicklung, Moderation und Evalua-
tion siehe http://hajo-sassenscheidt.de/index.php/berufl iche-stationen/.

http://hajo-sassenscheidt.de/index.php/berufliche-stationen/
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Regierungsbezirk Oberbayern oder (für die Förderschulaufsicht) in Mittelfranken. 
In Nordrhein-Westfalen liegt seit längerem auch eine Aufgabenbeschreibung für die 
Schul aufsicht vor. In Berlin befasst sich die Projektgruppe „Qualitätsmanagement 
der Schulaufsicht“ seit einigen Jahren verstärkt mit der Rolle und Funktion der 
Schul aufsicht, jüngst beispielsweise auch im Rahmen des Projekts „School Turn-
around“. Die Bundesländer Berlin und Brandenburg gehören zudem zu den ers-
ten, die ein umfassendes und systematisches Qualifi zierungsprogramm für die 
Ver ant wortlichen der Schulaufsichtsbehörden entwickelt haben, das die diesen zuge-
schriebene Rollenvielfalt als Berater*in (Unterstützung und Moderation), Leader 
(Personalentwicklung, Qualitätsentwicklung) und Manager*in (Steuerung, Control-
ling, Organisation, Verwaltung) abbildet. Sachsen-Anhalt hat seine Schul fach lichen 
Referent*innen von 2017 bis 2019 in einer Fortbildungsreihe zur systemischen 
Organis ationsberatung (nach)qualifi ziert; die Maßnahme wurde von artop – einem 
An-Institut der Humboldt-Universität Berlin – durchgeführt, eine Qualifi zierung, 
die der vielschichtigen, über die der Führungskraft  und Entscheider*in hinausrei-
chenden Rolle gerecht zu werden versucht und auch deren Rolle als Mutmacher*in, 
Nothelfer*in und Berater*in in den Blick genommen hat.2

Was jedoch bislang fehlt, ist ein verlässlicher, empirisch gesicherter Gesamtüberblick 
zum Ist-Stand der Professionalisierung von Schulaufsicht. Hilfreich hierfür wären 
Untersuchungen zu Aufgabenbeschreibungen und Tätigkeitsprofi len von Schul auf-
sicht, zu den aktuellen Anforderungen an dieselbe, zu den dafür zu erwerbenden 
Kompetenzen und dem sich daraus ergebenden Leitbild einer bzw. eines Verant-
wortlichen als pädagogische Führungskraft ; notwendig wären Untersuchungen zu 
Rekrutierungs- und Auswahlverfahren, zur aktuellen Qualifi zierungssituation von 
Schul aufsichtspersonal sowie zu berufsbegleitenden Unterstützungs- und Beratungs-
angeboten. 

Personalentwicklungskonzepte für Schulleitungen als Anregung für 
Qualifi zierungsmaßnahmen der Schulaufsicht

Die Schulleitung hat in den letzten 15 Jahren in den deutschen Bundesländern (wie 
auch in Österreich und der Schweiz) einen enormen Professionalisierungsschub er-
lebt.3 Die zu ihrer Qualifi zierung und Professionalisierung entwickelten Maßnahmen 

2 Weitere Informationen zur Projektgruppe „Qualitätsmanagement der Schulaufsicht“ sind 
zu fi nden in Senatsverwaltung für Bildung, Wissenschaft  und Forschung (2007), zum Pro-
jekt „School Turnaround“ in Berlin in Trageser & Huber (2020) und in Huber, Schneider & 
 Pruitt (2020), zu Professionalisierung der Schulaufsicht in Berlin und Brandenburg in Mis-
sal (2017) und zu Sachsen-Anhalt in Schmelzer & Löffl  er (2020).

3 Zu diesem Fazit kommen die Autor*innen aufgrund der Befunde und Erfahrungen aus den 
empirischen Studien und wissenschaft lichen Begleitungen mit evaluativen Anteilen, die sie 
in den letzten zwei Jahrzehnten im Projekt-Cluster „Wirksamkeit von Fort- und Weiterbil-
dung / Führungskräft eentwicklung – Th eorie und Empirie“ durchgeführt haben. Zentrale 
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bieten zugleich vielfache Anregungen für die Qualifi zierung der Schulaufsicht. Bei-
spielsweise wurden vielfältige, umfangreiche Qualifi zierungsprogramme entwickelt: 
orientierende und auf die Führungsfunktion Schulleitung vorbereitende Quali fi zie-
rungen, einführende Qualifi zierungen für neu ernannte sowie berufsbegleitende 
Programme für erfahrene Schulleitungen. Mit Blick auf die Professionalisierung von 
Schulaufsicht wäre ein erster wichtiger und folgelogischer Schritt, auch für die-
se Akteur*innen ähnlich umfangreiche Qualifi zierungsangebote zu entwickeln, auch 
in Anknüpfung an die für Schulleitungen etablierten Programme, und dabei bei-
de Führungsfunktionen integriert zu denken. Dies bietet sich an, weil die Über-
schneidungen im Bereich der für pädagogische Führung innerhalb der Einzel schule 
zu erwerbenden Kompetenzen und der für die Schulaufsicht benötigten Kompetenzen 
groß sind, so dass diese Angebote sogar kooperativ bearbeitet werden könnten. Hinzu 
müssten speziell auf die Zielgruppe Schulaufsicht ausgerichtete Angebote kommen.

Kompetenzen für pädagogische Führung in der Lehrkräft ebildung 

Die Th emen pädagogische Führung und Leadership sowie Entwicklungsmöglichkeiten 
von Lehrkräft en sind mittlerweile zentrale phasenübergreifende „new topics“ auch 
in der Lehrkräft eausbildung. Dies lässt sich der 2017 durchgeführten länder über-
greifenden Studie von Drahmann und Huber zu den damaligen Entwicklungen und 
Herausforderungen in allen drei Phasen der Lehrkräft ebildung im deutschsprachi-
gen Raum entnehmen. Dabei geht es nicht um eine „vorzeitige Qualifi zierung für 
Schulleitung oder Schulaufsicht“, sondern um die auch für alle Lehrkräft e wichtige 
Auseinandersetzung mit Fragen rund um die Qualität von Schule als Organisation 
und deren Weiterentwicklung, um Fragen gelingender Kooperation der schuli-
schen Akteur*innen innerhalb der eigenen Schule wie auch zwischen Schulen und 
mit anderen nichtschulischen Partner*innen. Darin eingebettet können Governance-
Th emen wie Aufgaben und Rollen von Führungskräft en in Schule und Schulaufsicht 
sowie das Zusammenwirken von Steuerungsmechanismen und Führungsfunktionen 
sowie Schulreformen thematisiert werden.

In dieser Perspektive ist das Kooperationsprojekt „Entwicklung von Kompetenzen 
für päda gogische Führung“ der Stift ung der Deutschen Wirtschaft  (sdw), der Robert 
Bosch Stift ung (RBS) und des Instituts für Bildungsmanagement und Bildungs-
ökonomie (IBB) der Pädagogischen Hochschule Zug/Schweiz von Interesse,4,5 in dem 
Ansätze für ein Konzept einer folgelogischen, stimmigen und verzahnten Quali fi -

Publikationen, insbesondere Huber, 2003, 2013, 2019, sind zu fi nden unter www.Bildungs 
management.net/FKE.

4 Für alle Informationen zum Projekt und zu den im Rahmen dessen erschienenen Publika-
tionen siehe www.Bildungsmanagement.net/EKPF.

5 Dieser Abschnitt fußt auf der von Huber, der Stift ung der Deutschen Wirtschaft  und der 
Robert Bosch Stift ung herausgegebenen Publikation (2015).

www.Bildungsmanagement.net/FKE
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zierung des pädagogischen Personals von der Lehrkräft ebildung bis hin zur Ebene 
der schulaufsichtlichen Führungskräft e als kontinuierlichem Prozess entwickelt wur-
den. Unter der wissenschaft lichen Begleitung des Autors und der Autorin des vor-
liegenden Beitrags und unterstützt von einer Expert*innengruppe aus Wissenschaft , 
Schulpraxis und allen drei Phasen der Lehrkräft ebildung6 wurden in diesem Projekt 
ein Kompetenzmodell pädagogischer Führung erarbeitet sowie Empfehlungen für 
eine systematische, langfristig orientierte und nachhaltige Entwicklung entspre-
chender Kompetenzen in den verschiedenen Phasen der Lehrkräft ebildung erarbei-
tet. Das Kompetenzmodell und die Empfehlungen werden nachfolgend kurz vor-
gestellt. Darüber hinaus wurden auch eine explorative Befragung zu Beispielen 
hinsichtlich der Entwicklung von Kompetenzen für pädagogische Führung in der 
Lehrkräft ebildung durchgeführt und Fallvignetten zu Situationen aus dem Arbeits-
alltag von Schulleiter*innen für den Einsatz in Auswahl- (z.B. Needs-Assess ment) 
und Qualifi zierungsmaßnahmen erarbeitet. Ziel der Expert*innengruppe war es, ein 
Ver ständnis für und eine Motivation zur Mitgestaltung von Schule als immanenten 
Be standteil der gesamten Lehrkräft ebildung zu verankern.

Die Besonderheit dieses Kooperationsprojektes ist das erweiterte Verständnis von 
„pädagogischer Führung“ durch den systematischen Einbezug der drei Qualifi -
zierungs phasen – Lehramtsstudium, Vorbereitungsdienst und Fortbildung – mit dem 
Ziel, dass sich Lehrkräft e über ihre Führungsaufgaben in Unterricht und Erziehung 
hinaus für die Qualität von Schule engagieren und ihre Schule – sei es auch nur zeit-
begrenzt – (mit-)gestalten: zum Beispiel als Leitung oder Mitglied einer Steuergruppe 
oder Projektgruppe der Schule. Sie alle tragen im Rahmen des Schulmanagements 
und der Schulentwicklung zur Weiterentwicklung der Schulqualität bei, und dies er-
fordert Kompetenzen in pädagogischer Führung. In dieses Kontinuum könnte und 
sollte auch die Schulaufsicht einbezogen werden.

Das im Kooperationsprojekt entwickelte Kompetenzstrukturmodell für pädago-
gische Führung kann als Ausgangspunkt für die Planung, Konzeption und Durch-
führung von kompetenzorientierten Qualifi zierungsmaßnahmen für die Entwicklung 
von Kompetenzen für pädagogische Führung auf allen Ebenen des Schulsystems 
dienen wie auch als Orientierung und Anhaltspunkt für die Forschung und 
Evaluation (vgl. Abb.  1; vgl. Huber, Schneider, Gleibs & Schwander, 2013; Frey & 
Jung, 2011). Ausgangspunkt sind tätigkeitsbezogene Kompetenzen auf Basis von 
Berufsanforderungen auf verschiedenen Ebenen der Führung bzw. in Bezug auf ver-

6 Die Mitglieder der Expert*innengruppe stammen aus verschiedenen deutschen Bundeslän-
dern und nehmen unterschiedliche Perspektiven auf die Lehrer*innenbildung ein: Schulver-
waltung und Schulaufsicht: Torsten Klieme, Claudia Rugart; erste Phase der Lehrer*innen-
bildung: Heike Ekea Gleibs, Birgit Weyand; zweite Phase der Lehrer*innenbildung: Carsten 
Groene, Peter Koderisch; dritte Phase der Lehrer*innenbildung: Matthias Böckermann, 
Sibylle Engelke, Norbert Ryl, Hajo Sassenscheidt; Lehramtsstudierende und Lehramtsan-
wärter: Kay Adenstedt, Inéz-Maria Wellner; Wissenschaft : Martin Drahmann (†), Stephan 
Gerhard Huber, Nadine Schneider, Pierre Tulowitzki.
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schiedene Funktionen. Der Darstellungsform nach bietet es eine Übersicht über 
die tätigkeitsübergreifenden, erfolgsrelevanten Dispositionen und erfolgsrelevanten 
Führungskonzepte zur Sicherung und Weiterentwicklung der Qualität von Schule 
durch die frühzeitige Sensibilisierung für und Übernahme von Gestaltungsaufgaben. 

Abb. 1: Drei Elemente einer Kompetenzstruktur pädagogischer Führung (nach Huber et al., 
2013, 2015; Huber & Hiltmann, 2011)

Quelle: eigene Darstellung

Empfehlungen für eine systematische, langfristig orientierte und 
nachhaltige Entwicklung von Kompetenzen für pädagogische 
Führung

Im Rahmen des Kooperationsprojekts wurden „Empfehlungen“7 für eine systemati-
sche, langfristig orientierte und nachhaltige Entwicklung von Kompetenzen für pä-
dagogische Führung in der gesamten Lehrkräft ebildung formuliert, die hier nur über-
blicksartig präsentiert werden können. Sie sind einerseits darauf ausgerichtet, die 
eigene(n) Rolle(n) als schulische oder schulaufsichtliche Führungskraft  und die da-
raus abzuleitenden Aufgaben zu refl ektieren. Anderseits bieten sie Orientierung 
in Fragen der Kooperation, Beratung und Unterstützung – sowohl seitens der Zu-
sam men arbeit von Schulaufsicht und Schulleitung als auch seitens der Schulleitung 

7 „Empfehlungen“ ist der Terminus, der im Projekt verwendet wurde. Die Empfehlungen fu-
ßen teilweise auf bereits umgesetzten Konzepten an Hochschulen und Fortbildungsinstitu-
ten; ausführlicher sind sie in Huber et al. (2015) beschrieben.
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und den Lehrkräft en der jeweiligen Schule. Ziel ist immer das Erleben berufl icher 
Wirksamkeit, die Weiterentwicklung berufl icher Kompetenzen und ein Zugewinn an 
Expertise. In diesem Sinne

1) ist Schule als ein Gestaltungsraum zu verstehen, der die an Bildung beteiligten 
Akteur*innen einbindet und ihnen vielfältige Entwicklungs- und Bewäh rungs-
felder bietet;

2) ist in der Schule als Institution des Lernens Kooperation als Ziel und Methode zu-
gleich zu verstehen;

3) professionalisieren sich Lehrkräft e und Führungskräft e im Gestaltungsraum 
Schule systematisch und nachhaltig;

4) kooperieren Verantwortliche aller drei Phasen der Lehrkräft ebildung funktional 
und intensiv;

5) professionalisieren sich auch die Ausbilder*innen sowie die Fort- und Weiter bild-
ner*innen systematisch und nachhaltig;

6) steht systematisches Personalmanagement im Zentrum von Führung und Manage-
ment in Schule und Schulsystem;

7) setzen Personalmarketing und Nachwuchsförderung für Aufgaben der pädagogi-
schen Führung frühzeitig an und werden intensiver betrieben;

8) erfolgt ein Feedback zur Förderung der Professionalisierung frühzeitig und letzte-
re kann laufb ahnbegleitend unterstützt werden;

9) werden langfristig angelegte Anreizsysteme für pädagogische Führung auf- und 
ausgebaut, z. B. Entlohnung, Bonussysteme, Beförderung, Gratifi kation, weitere 
Nebenleistungen wie Versorgungsleistungen.

Auf die Empfehlungen 6 und 7 wird im Folgenden genauer eingegangen. Aus-
gehend von den Teilfunktionen des Human Resource Management (vgl. Liebel & 
Oechsler, 1994) gehören zu einer kontinuierlichen Professionalisierung pädagogi-
scher Führungskräft e im Sinne einer systematischen Führungskräft eentwicklung ne-
ben den impliziten Maßnahmen der Personalgewinnung und geeigneten Quali fi -
zie rungsangeboten auch explizite Maßnahmen zur kurz-, mittel- und langfristigen 
Nachwuchsgewinnung. Ziel ist ein systematisches Personalmarketing, eine geziel-
te kontextbezogene Auswahl von Führungskräft en sowie deren Unterstützung und 
Förderung. Eine systematische Personalentwicklung inklusive Nachwuchsförderung 
ist Aufgabe der jeweils personalführenden Stellen – der Schulleitung mit Blick auf 
die an Führung und Schulmanagement interessierten Lehrkräft e in ihrer Schule 
und der Schulaufsicht mit Blick auf Führungskräft e in Schule. In diesem Sinne kann 
Personalgewinnung über (frühzeitige) Personalentwicklung gelingen. Dafür bedarf 
es – wie Natalie Schick (2013) im Zusammenhang mit der strategischen innerschuli-
schen Führungskräft eentwicklung durch die Schulleitung betont – Lerngelegenheiten 
und ausreichend Raum und Zeit für die Erprobung einschließlich (dialogischer) 
Refl exion. 
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Beide Führungsfunktionen sind auf die Sicherung und Weiterentwicklung der 
Qualität der pädagogischen Arbeit ausgerichtet. Zwar agieren sie auf unterschiedli-
chen Hierarchieebenen – die Schulleitung auf der Ebene der Einzelschule und die 
Schulaufsicht auf der Ebene des öff entlichen Schulwesens einer Region oder ei-
nes Landes –, aber als zwei Seiten einer Medaille haben sie beide die schulische 
Qualität im Blick. Was läge da nicht näher, als den potenziellen Nachwuchs für diese 
Funktionen frühzeitig mit diesen Aufgaben und deren Rolle bekannt zu machen, den 
ansonsten vor allem auf den Unterricht gerichteten Blick für die schulisch-organisato-
rischen und steuerungsdynamischen Zusammenhänge zu öff nen und den Nachwuchs 
für die Möglichkeiten der Mitgestaltung des eigenen Arbeitsfeldes zu gewinnen wie 
auch gegebenenfalls für die Übernahme entsprechender Funktionen?

In dieser Perspektive muss die Schulaufsicht, sofern sie ihrer Verantwortung für 
Führungskräft eentwicklung gerecht werden will, eine doppelte Perspektive ein-
nehmen: auf die eigene Person und Profession sowie auf die Schulleitungen als 
ihre Kernzielgruppe (vgl. Huber, Arnz & Klieme 2020). Denn zum einen sind Ver-
treter*innen der Schulaufsicht pädagogische Führungskräft e, die ihre eigene Weiter-
entwicklung im Sinne einer stetigen Professionalisierung im Blick haben, zum ande-
ren obliegt es der Schulaufsicht, die Führungskräft eentwicklung in der Einzelschule, 
d. h. der Schulleiter*innen und weiterer Mitglieder der Schulleitung, aktiv zu ini-
tiieren, zu begleiten, wie auch sie zu beraten und zu unterstützen, wenn es darum 
geht, weitere Personen aus dem Kollegium für schulische Führungsaufgaben zu ge-
winnen und entsprechend zu fördern. Diese Aufgaben hat sie nicht nur der Schule, 
sondern auch ihrem eigenen Nachwuchs gegenüber. In beiden Fällen bedeutet 
Personalgewinnung (frühzeitige) Personalentwicklung auf Schulebene.

Strategische Überlegungen dieser Art sind umso dringender, als diese zentralen 
Stellen bereits seit Jahren oft  nicht besetzt ist (vgl. Huber, 2008). Es zeichnet sich 
ab, dass derzeit und zukünft ig umfangreiche Stellenbesetzungsverfahren erforder-
lich sind und somit eine entsprechend frühzeitig einsetzende und langfristig an-
gelegte Nachwuchsrekrutierung und -förderung notwendig sind. Der gegenwärti-
ge Mangel an Lehrkräft en verschärft  diese Problematik und wirft  die Frage auf, ob 
nicht auch für die Gruppe der Schulaufsicht intensive Personalgewinnung betrie-
ben werden sollte, zum Beispiel durch die Schaff ung eines Pools an potenziellen 
Führungskräft en für alle Ebenen des Schulsystems. Auf regionaler Ebene gibt es z. B. 
in Th üringen seit 2009 einen Nachwuchsführungskräft epool (vgl. Althaus, 2013; sie-
he Th üringer Schulportal, o. D.). Solche Maßnahmen der gezielten und frühzeitigen 
„Bewerberansprache“ und „Personalwerbung“ sind Kennzeichen eines eff ektiven und 
effi  zienten Personalmarketings. 

Ein weiterer wichtiger Schritt, der im damaligen Kooperationsprojekt noch unberück-
sichtigt blieb, ist die Entwicklung geeigneter Instrumente zur Gewinnung, Auswahl, 
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Vorbereitung und Einführung interessierter Kolleg*innen für die Schulaufsicht so-
wie Überlegungen zur Gestaltung der Arbeitsbedingungen. Genauso wie sich die 
Erkenntnis durchgesetzt hat, dass Schulleitung ein eigenes Berufsbild darstellt, 
das Schnittmengen, aber auch viele Unterschiede zur Lehrer*innentätigkeit auf-
weist und auch andere Kompetenzen erfordert, muss klar werden, dass natür-
lich auch Schulaufsicht nicht einfach nur eine Verlängerung von Schul funk tions-
laufb  ahnen darstellt, sondern ebenfalls als ein eigenes Berufsbild mit spezifi schen 
Kompetenzanforderungen zu verstehen ist.
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Zusammenfassung1

Gegenstand des Berichts sind die aktuell in Frankreich geltenden Verfahren für die 
Rekrutierung und Qualifi zierung von Schulleiter*innen der Sekundarschulformen col-
lège und lycée. Dargestellt werden das Zulassungs- und Auswahlverfahren (concours) 
für die spezielle Qualifi zierung, der Qualifi zierungsverlauf und verschiedene Mög lich-
keiten für die weitere Karriereplanung und Profi lentwicklung. Ziel des Berichts ist es, 
ver ständlich zu machen, weshalb Lehrkräft e wie auch Personen aus bestimmten anderen 
Berufsfeldern sich für eine Schulleitungsstelle interessieren und qualifi zieren und welche 
weiteren Optionen sie damit verbinden.
Schlüsselwörter: Schulleitungsqualifi zierung Frankreich, Qualifi zierungsverlauf, Ein stel-
lungs voraussetzungen, Aufgabenbereich, Karrierewege

Recruitment, Qualifi cation, Status and Career Options of 
Headteachers for the Secondary School Forms in France
Abstract
Th e article deals with current recruitment and qualifi cation procedures of headteachers 
for the secondary school forms collège and lycée in France. Th e admission and selection 
procedure (concours) for the special qualifi cation, the qualifi cation process, and diff er-
ent possibilities for further career planning and profi le development are presented. Th e 
aim of the report is to clarify why teachers as well as people from certain other profes-
sional fi elds are interested in and choose to qualify for a school leadership position and 
which further options they associate with it.
Keywords: headteacher qualifi cation, France, qualifi cation process, recruitment require-
ments, scope of duties, career paths

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um einen Originalbeitrag, der von den Autorinnen in 
französischer Sprache verfasst und von Marianne Krüger-Potratz für die Veröff entlichung in 
der DDS ins Deutsche übersetzt wurde. Der Titel des französischen Originalbeitrags lautet 
„Recrutement et formation des chefs d’établissement: quels statuts pour les cadres du per-
sonnel de l’Éducation Nationale dans le secondaire en France?“
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Anders als in Deutschland ist es in Frankreich nicht möglich, die Qualifi zierungs-
modalitäten wie auch das Tätigkeitsfeld von Schulleiter*innen von Grund- und 
Sekundarschulen so darzustellen, als handele es sich um eine Berufs gruppe. Die 
Unter schiede hinsichtlich des Aufgabenbereichs und des Status von Primar schul-
leiter*innen (directeurs, directrices d’école primaire) und Sekundar schul leiter*innen 
(chefs d’établissement d’enseignement secondaire – principal, proviseur) sind zu be deu-
tend,2 auch wenn es Änderungen in der Qualifi zierung der Lehr kräft e gegeben hat, 
um die beiden Ausbildungswege einander anzugleichen. Kürzlich wurde sogar vor-
geschlagen, den Schulleiter*innen von Primarschulen mehr Ent scheidungsmacht zu-
zugestehen; allerdings wurde dies seitens der Vertreter*innen des Berufsstandes ab-
gelehnt.3 Der Statusunterschied zwischen denen, die eine Grund schule, und denen, 
die eine Schulform der Sekundarstufe 1 (collège) oder der Sekundar stufe 2 (lycée) lei-
ten, lässt erkennen, wie schwierig die Angleichung und Verknüpfung dieser beiden 
Schulleitungssysteme in Frankreich ist.4

Für Schulleiter*innen an Grundschulen hat sich bisher wenig verändert. Der 
Aufgabenbereich der Führungskräft e an Sekundarschulen hingegen ist seit unge-
fähr zehn Jahren kontinuierlich verändert und erweitert worden. Waren sie schon 
immer die Vertreter*innen des Staates in der Schule und somit vor allem ande-
ren für Rechts- und Verwaltungsangelegenheiten zuständig, so sind sie heute auch 
Team manager*innen, herausgefordert durch ständige Reformen und neue Techno-
logien als pädagogische Arbeitsmittel wie auch als Steuerungsinstrumente (Progin, 
Etienne & Pelletier, 2019; Barrère, 2006). Neu ist, dass sie zusätzlich zu ihren 
Verwaltungsaufgaben einen „pädagogischen Auft rag“ erhalten haben: die innerschuli-
sche Gestaltung und die Förderung und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit der 
Lehrkräft e und des schulischen Personals zur Umsetzung der verschiedenen Reform-
vorhaben. Um die damit verbundene Vielzahl von Interventionsmöglichkeiten wahr-
nehmen und koordinieren zu können, müssen sie verschiedene Kompetenzen erwer-
ben: 

2 Grundschuldirektor*innen werden – im Unterschied zu den Schulleiter*innen von Sekun-
darschulen – ausschließlich aus der Lehrer*innenschaft  rekrutiert. Sie sind für innerschuli-
sche Verwaltungs- und Organisationsaufgaben zuständig; sie sind nicht Vorgesetzte der Kol-
leg*innen (anschaulich hierzu Zickgraf, 2006). Im Kontext der von der Macron-Regierung 
eingeleiteten Schulreform soll der Status von Primarschulleiter*innen dem der Leiter*innen 
von Sekundarschulen angeglichen werden (MENJS / Gesetz, 2019). (Anm. d. Übers.)

3 Für die vom Bildungsministerium im November 2019 durchgeführte Befragung von Grund-
schuldirektoren siehe MENJS / Befragung, 2019. (Anm. d. Übers.)

4 Anmerkung zum Schulsystem: Nach dem „Gesetz für eine Schule des Vertrauens“ von 2019 
(Loi pour une école de confi ance; MENJS / Gesetz, 2019) beginnt die Schulpfl icht mit dem 
dritten und endet mit dem 18. Lebensjahr. Bis zum Ende der Sekundarstufe I trennen sich 
die Bildungswege der Kinder und Jugendlichen nicht: drei Jahre Vorschule (école maternel-
le), fünf Jahre Grundschule (école primaire) und vier Jahre Sekundarschule (collège). Danach 
besteht die Möglichkeit, entweder drei weitere Jahre ein lycée zu besuchen (es gibt verschie-
dene Fachrichtungen), oder eine Ausbildung zu machen. – Auch die Lehrkräft ebildung und 
-tätigkeit in Frankreich unterscheidet sich deutlich von der in Deutschland; siehe Campus 
Frankreich – Deutschland, o. D.; Villinger, 2018. (Anm. d. Übers.)



Rekrutierung, Qualifi zierung, Status und Karriereoptionen von Schulleiter*innen

163DDS, 113. Jg., 2(2021)Berichte zum Schwerpunktthema

Kompetenzen in Fragen des Personalmanagements, der Steuerung innovativer 
Projekte, des Auf- wie Ausbaus von Partnerschaft en mit Einrichtungen und Personen 
des lokalen politischen, wirtschaft lichen und gesellschaft lichen Umfelds und die 
Kompetenz, diese Interventionsansätze zu koordinieren (siehe IH2EF, 27.06.2020).

Im Folgenden geht es daher um die Berufsgruppe der Sekundarschulleiter*innen, um 
die Voraussetzungen für deren Gewinnung und das staatliche, wettbewerbsförmig or-
ganisierte Zulassungs- und Auswahlverfahren (concours5) als Voraussetzung für die 
Teilnahme an der obligatorischen zentral angebotenen staatlichen Qualifi zierungs-
maß nahme, um den Verlauf der Qualifi zierung und schließlich um die Faktoren, 
die für die weitere Karriereplanung und Profi lentwicklung eine Rolle spielen. Ziel 
des Berichts ist es, die aktuellen Formen der Gewinnung und Qualifi zierung schu-
lischer Führungskräft e darzustellen und – unter Einbezug von zwei Interviews mit 
Schulleitern – verständlich zu machen, aus welchen Motiven sich Personen, insbe-
sondere Lehrkräft e, für eine Führungsposition in einer Schule interessieren, sich 
für das entsprechende Qualifi zierungsangebot bewerben und bei Erfolg, infolge des 
Statuswechsels, dafür ihre Lehrtätigkeit aufgeben (siehe MENJS / Personal, 2020).

1 Die Qualifi zierung zu Schulleiter*innen für Sekundarschulen in 
Frankreich

Seit 2018 ist die „Staatliche Hochschule für Bildung und Ausbildung“ (Institut des 
Hautes Études de l’Éducation et de la Formation – IH2EF) mit Sitz in Poitiers lan-
desweit für die einjährige Qualifi zierung der Schulleitungs-Anwärter*innen zustän-
dig.6 Die Qualifi zierungsmaßnahme am IH2EF beginnt nach erfolgreichem Bestehen 
der schrift lichen und mündlichen Abschlussprüfungen des landesweiten concours. 
Die Zugelassenen werden einer Schule – einem collège oder einem lycée – als stellver-
tretende Schulleiter*innen zugewiesen; ihr Status ist der von „Auszubildenden“ (sta-
tut de stagiaire). Die „Auszubildenden“ können ihrerseits Wünsche bezüglich ihrer 
„Einsatzschule“ äußern, sowohl was die Schulform und den Schultyp als auch was die 
Lage der Schule angeht. Inwieweit ihren Wünschen entsprochen wird, hängt jedoch 
davon ab, wie sie beim concours abgeschnitten haben und dementsprechend auf der 
Rangliste platziert sind.

5 Die jährlich stattfi ndenden concours sind ein wichtiges Steuerungsinstrument für die Stel-
lenbesetzung im öff entlichen Dienst in Frankreich. Zu den concours werden deutlich mehr 
Personen zugelassen, als für die off enen Stellen benötigt werden. Daher ist es möglich und 
auch üblich, sich mehrfach am concours zu beteiligen, um das gewünschte Ziel zu erreichen. 
(Anm. d. Übers.)

6 Für weitere Informationen siehe die Webseite des IH2EF, o. D. (Anm. d. Übers.)
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Zu den Aufgaben des Instituts gehört es, zusammen mit der jeweiligen académie7, 
d. h. dem jeweiligen Bildungsverwaltungsbezirk, die Inhalte und Modalitäten der 
Qualifi zierung, die Zusammensetzung der Gruppen und die Praktika zu konzipieren, 
die Konzepte umzusetzen, die Qualifi zierungsprozesse zu steuern und in dieser Weise 
die Anwärter*innen auf dem Weg zu ihrem neuen Verantwortungsbereich zu beglei-
ten. Die Dauer der Qualifi zierungsmaßnahme wie auch die Modalitäten derselben 
sind erst kürzlich mit Erlass vom 27.03.2020 geändert worden (MENJS / Erlass, 2020; 
siehe auch MENJS / Personal, 2020).

Die vom IH2EF und der académie organisierten Ausbildungseinheiten müssen ins-
gesamt mindestens 154 Stunden umfassen; bei Bedarf können sie durch zusätz-
liche Ausbildungsmodule ergänzt werden. Dabei hat das rectorat der académie 
– gemäß Artikel 3 des Erlasses vom 27. März 2020 – darauf zu achten, dass das 
Quali fi zierungsprogramm „personalisiert“ wird, d. h., dass in früheren Funktionen 
und Arbeitsbereichen erworbene Kenntnisse und Fähigkeiten bei der Planung des 
Qualifi zierungsprogramms für die einzelnen Teilnehmenden berücksichtigt werden. 
Das Programm umfasst sowohl Module mit Präsenzveranstaltungen als auch ergän-
zende, zumeist digitale Fernstudienangebote. Die vom IH2EF – in Kooperation mit 
der académie und der jeweiligen „Einsatzschule“ – ausgearbeiteten Inhalte sind aufei-
nander abgestimmt.

Im Anschluss an diese einjährige Qualifi zierung verbleiben die Teilnehmenden noch 
zwei Jahre als stellvertretende Schulleiter*innen an der Schule und nehmen an wei-
teren Fortbildungsveranstaltungen teil. Sie können in ihrer Ausbildungszeit ein 
Erkundungs-Praktikum (stage d’ouverture), z. B. in einem Unternehmen oder in ei-
ner (pädagogisch relevanten) Einrichtung außerhalb des Zuständigkeitsbereichs 
des Bildungsministeriums, ableisten oder an einer internationalen Mobilitätsaktion 
im Umfang von mindestens 30 Stunden teilnehmen, gegebenenfalls auf mehrere 
Zeiteinheiten aufgeteilt.

In Anlehnung an Universitätsmodule sind fünf Qualifi zierungseinheiten entwi-
ckelt worden: (1) Schulische Organisationsgestaltung und Steuerung; (2) Leistungs-
fähigkeit des Bildungssystems; (3) Recht und staatliche Bildungspolitik; (4)  Lernen 
und Erfolg; (5) Vernetzung von Akteuren in pluralen Räumen. Mit dem Ziel der 
Internationalisierung werden zu den Veranstaltungen auch ausländische Schul-
leiter*innen eingeladen, und die französischen Teilnehmer*innen können – bezogen 
auf ihren Aufgabenbereich – Praktika in anderen europäischen Ländern absolvieren.

7 Académie ist die Bezeichnung für einen der 30 Bildungsverwaltungsdistrikte, zusammenge-
fasst in 18 Bildungsverwaltungsregionen. Das oberste Verwaltungsgremium ist das Rektorat 
(rectorat), dem der oberste Verwaltungsbeamte – der bzw. die Rektor*in (recteur / rectrice) 
– vorsitzt. Da diese Bezeichnungen im Deutschen auf andere Institutionen, Ämter und Posi-
tionen verweisen, werden in diesem Fall die französischen Institutions- und Amtsbezeich-
nungen im Text beibehalten. (Anm. d. Übers.)
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Die Ausbildung umfasst mehrere Abschnitte, die teils am IH2EF, teils von der acadé-
mie, in der die Schule liegt, wie auch von der „Einsatzschule“ angeboten werden; in 
letzterer werden sie von einem bzw. einer Mentor*in und der Schulleitung unter-
stützt. Hinzu kommen Unterrichtseinheiten per Fernlehre auf der Online-Plattform 
des Bildungsministeriums, „M@gistère“.8 Für die Durchführung und Betreuung der 
theoretischen wie der praktischen Ausbildungsanteile steht ein Netzwerk von 1.500 
Lehrbeauft ragten, darunter 400 assoziierte Mentor*innen, bereit.

Mit der Kombination von Th eorie und Praxis in der Qualifi zierung wird ein zwei-
faches Ziel verfolgt: die Einarbeitung in die neue Tätigkeit und Position wie auch 
der Erwerb der dafür benötigten, neuen berufl ichen Kenntnisse und Kompetenzen. 
Zur Unterstützung des Sich-Einarbeitens in das neue Tätigkeitsfeld und der gesetz-
lich vorgeschriebenen „Personalisierung“ der Qualifi zierung ist die digitale Platt-
form „Socrate“ entwickelt worden. Gleich nach der Zulassung zur Qualifi zie rungs-
maßnahme stellen die „Auszubildenden“ Informationen über die von ihnen im 
Ver lauf ihrer bisherigen berufl ichen Karriere erworbenen Kompetenzen ein und 
besprechen mit ihrem bzw. ihrer Mentor*in, welche Ziele sie sich im Rahmen der 
Qualifi zierungsmaßnahme und für den weiteren Verlauf ihrer berufl ichen Karriere 
setzen möchten.

Da das IH2EF eine Unterabteilung der Personalabteilung des Bildungs- und des 
Wissenschaft sministeriums ist (IH2EF, 27.06.2020), wird die von ihm angebotene 
Qualifi zierung für Führungskräft e nicht mit einem Universitätsdiplom abgeschlossen. 
Um dennoch denjenigen, die einen universitären Abschluss anstreben, die Möglich-
keit zu bieten, anstelle der weiteren Schritte auf der Schulleitungslaufb ahn ein Master-
2-Studium9 aufzunehmen, wurden mit verschiedenen Universitäten Abkommen 
über den Zugang zu bestimmten Master-2-Studiengängen geschlossen, z. B. zu den 
Studiengängen „Schulmanagement und Organisationsentwicklung“ (Manage ment des 
organisations scolaires – M@dos), „Leitung und Steuerung schulischer Organisation“ 
(Gestion des organisations scolaires – Gedos) oder zu dem von der Universität Poitiers 
eingerichteten Masterstudiengang „Bildungstechnologie, Mediation, digitale Bildung“ 
(Ingéniérie, Mediation, e-Éducation – IME). Die Ent scheidung für ein einjähriges uni-
versitäres Aufb austudium anstelle der Fortsetzung der Schulleitungsweiterbildung 
ist zwar eine persönlich und freiwillig getroff ene Ent schei dung. Aber es drängt sich 
die Frage auf, mit welcher Einstellung diejenigen, die diese Entscheidung treff en, die 
Qualifi zierung für Schulleiter*innen aufgenommen haben, ob sie nun gesetzlich vor-
geschrieben ist oder nicht.

8 Die Onlineplattform „M@gistère“ wird für die Fort- und Weiterbildung aller im Bildungs-
wesen Tätigen genutzt, darunter auch für die Qualifi zierung zu Schulleiter*innen. (Anm. d. 
Übers.) 

9 Der Master 2 ist ein einjähriges Aufb austudium mit einer schrift lichen Abschlussprüfung; 
Ziel ist eine praxisorientierte Vertiefung bisheriger Studien.
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2 Die Entwicklung von Karriereprofi len

Seit 2001 sind Schulleiter*innen per Gesetz verpfl ichtet, nach einem Zeitraum von 
drei bis sieben Jahren an der Spitze derselben Institution ihre Versetzung zu beantra-
gen.10 Diese Regelung bietet ihnen zugleich die Möglichkeit, ihre Karriere eigeninitia-
tiv zu gestalten, indem sie sich auf eine aus ihrer Sicht interessante wie lukrative Stelle 
bewerben. Ein erster Schritt in diese Richtung ist die Möglichkeit, sich nach den drei 
Jahren Tätigkeit, Qualifi zierung und Fortbildung als stellvertretende Schulleitung auf 
eine Schulleitungsstelle zu bewerben. 

Für die Gestaltung der eigenen Karriere kommen unterschiedliche Überlegungen 
ins Spiel: der Wunsch, eine anspruchsvollere Aufgabe wahrzunehmen und/oder 
eine bessere Besoldung zu erreichen, die Aussicht auf interessante anschließen-
de Karriereoptionen wie auch die Zusammenarbeit mit interessanten Partnern. Eine 
wichtige Grundlage für derartige Überlegungen ist die im Amtsblatt (Bulletin of-
fi ciel) veröff entlichte aktuelle Fassung der Tabelle, aus der hervorgeht, welcher der 
vier Kategorien die einzelnen Schulformen und -typen gemäß Artikel 24 des Dekrets 
vom 11.12.2001 (MENJS / Dekret, 2001) zugeordnet sind. Die Zuordnung erfolgt 
nach quantitativen und qualitativen Merkmalen. Je nach Kategorie ändert sich mit 
dem Arbeits- und Aufgabenfeld auch die Höhe der Zulage. Eine erste Einstufung 
der Schulen und Schulformen erfolgt nach quantitativen Kriterien, d. h. der Zahl der 
Schüler*innen, wie Tabelle 1 zeigt:

Tab. 1: Beispiel für die Kategorisierung der Schulen nach der Zahl der Schüler*innen in 2020 
– ein Indikator für die zu erwartende Gehaltszulage. 

Lycées
(allgemeinbildend)

Lycées
(berufsbildend)   Collèges

päd. Personal Kategorie Schüler*innen Kategorie Schüler*innen Kategorie

1 bis zu 400 1 bis zu 400 1

bis zu 750 2 400 bis 599 2 400 bis 699 2

 750 bis 999 3 600 bis 799 3 700 bis 999 3

1000 und 
mehr

4 und 4+ 
Sonder-

kategorie
800 und mehr 4 1000 und mehr 4

Quelle: eigene Darstellung

Die weitere Einstufung erfolgt nach qualitativen Kriterien durch die für Personal-
ressourcen zuständige Abteilung des Ministeriums (Direction Générale des Ressources 
Humaines – DGRH). Höher eingestuft  werden z. B. Schulen, die einem Regionalen 
Netzwerk von Schulen in sozialrä umlich (besonders) deprivierter Lage angehören 

10 Ausnahmen sind möglich, z. B. wenn die Pensionierung kurz bevorsteht.
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(Réseau d’Éducation Prioritaire – REP / REP+) sowie Förderschulen, Schulen mit be-
rufl icher Ausbildung, Einrichtungen, die eine Ausbildung für Wissenschaft s-, Techno-
logie- und Gesundheitsberufe anbieten, verschiedene regionale bzw. lokale Verbünde 
von Schulen und Bildungseinrichtungen für Erwachsene oder auch ein lycée mit 
Vorbereitungsklassen für die Grandes Écoles. Da die Versetzung in eine höherstufi -
ge Bildungseinrichtung stufenweise erfolgt, bietet es sich an, den berufl ichen Aufstieg 
strategisch zu planen.11

Bei allen strategischen Überlegungen spielt auch die schon angesprochene Er-
weiterung des Aufgabenbereichs der Schulleitungen, die Aufgabe der „pädago  gischen 
Führung“ im Kontext der vom Bildungsministerium geforderten Verknüpfung von 
administrativen und pädagogischen Schulleitungsfunktionen, eine Rolle. Die Schul-
leiter*innen sind seitdem Mitglieder und Vorsitzende der „Bildungs gemein schaft “ 
(communauté éducative), der das Verwaltungs- und pädagogische Personal, die 
Schüler*innen und deren Eltern sowie Vertreter*innen der für die Schule zuständigen 
lokalen Behörden und weitere institutionelle wie soziale Akteure angehören. Somit 
haben Schulleiter*innen auch Einfl uss auf die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse, um 
allen Schüler*innen zu ermöglichen, erfolgreich lernen können.12

Möglicherweise ist diese – für Frankreich – relativ neue Rollenverteilung einer der 
Faktoren, die Lehrkräft e, die schon alle Facetten ihrer Lehrer*innentätigkeit ken-
nengelernt haben und befürchten, in Routine zu verfallen, dazu motiviert, sich für 
den Statuswechsel zu entscheiden: mehr Verantwortung zu übernehmen, sich kom-
plexeren Herausforderungen zu stellen mit Aussicht auf eine Karriere, im Verlauf 
derer immer wieder viel Neues zu entdecken ist und viele Anregungen zu erhal-
ten sind. Um von den Betreff enden selbst die verschiedenen Beweggründe zu er-
fahren, die Lehrkräft e13 dazu veranlassen, ihre Lehrer*innenstelle zugunsten einer 
Schulleitungskarriere aufzugeben, haben wir Interviews mit aktiven wie ehemali-
gen Schulleiter*innen von Sekundar-1-Schulen (principal de collège) und Sekundar-
2-Schulen (proviseur de lycée) geführt. Wir haben sie u. a. gefragt, was sie motiviert 
hat14 und ob sie im Verlauf ihrer Karriere, angesichts des mehrfachen Stellenwechsels, 
nicht nur das Gefühl haben, „Karriere zu machen“ und ihre berufl iche Identität zu 
stärken, sondern ob auch die jeweils damit verbundenen materiellen Vorteile eine 
Rolle gespielt haben, sowohl die mögliche Gehaltsverbesserung als auch das mit 
dem Schulleitungsstatus in der Regel verbundene Recht auf eine Dienstwohnung, 
ein – vor allem in Großstädten – unschätzbarer Vorteil. Anzumerken bleibt, dass die 

11 Anzumerken ist, dass der berufl iche Aufstieg von Frauen immer noch geringer ausfällt als 
der von Männern.

12 Eines der wichtigen Th emen in diesem Zusammenhang ist die hohe Zahl von Schulabbre-
cher*innen (siehe MENJS / Prävention, 2020). (Anm. d. Übers.)

13 Es sei daran erinnert, dass am concours und damit auch an der Qualifi zierungsmaßnahme 
auch Personen teilnehmen können, die zuvor nicht im Bildungsbereich tätig waren; diesbe-
züglich notwendige Informationen sind der jeweiligen Ausschreibung zu entnehmen.

14 Zitate aus Interviews im Kontext einer noch laufenden Untersuchung. (Anm. d. Übers.)
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Besoldung der Schulleiter*innen große Unterschiede aufweist, je nach Schulform, 
dem fachlichen Profi l der Schule, deren Größe und Lage bzw. nach Art des jeweili-
gen Schulverbunds.15

3 Karrierewege aus Sicht von Schulleiter*innen – zwei Beispiele 

Einer der Gründe eines inzwischen aus dem aktiven Dienst ausgeschiedenen 
Schulleiters war, dass er sich nach zehn Jahren Unterrichtstätigkeit langweilte:16 
„Ich hatte auf allen Klassenstufen unterrichtet, ich hatte alles durchlebt.“ Daher habe 
er nach Möglichkeiten gesucht, seine „berufl iche Identität zu erweitern“ und sei-
ne „Kompetenzen weiter auszubauen“. Sein damaliger Schulleiter habe ihn auf die 
Idee gebracht habe, diesen Weg einzuschlagen, und ihn ermutigt. „Ich sehe Sie als 
Schulleiter; Sie haben alle dafür notwendigen Fähigkeiten!“, habe er gesagt und dann 
folgende, für die Tätigkeit als Schulleiter erforderlichen Kompetenzen aufgezählt:

• sich im Umgang mit Menschen wohl zu fühlen, zuhören und sich einfühlen zu 
können;

• Entscheidungen treff en und diese in transparenter Weise gegenüber seinen 
Kolleg*innen, Mitarbeiter*innen und dem Kollegium vertreten zu können;

• auf Zusammenarbeit zu setzen, das Gespräch zu suchen, eigene Entscheidungen 
zu erklären, individuelle Initiativen zusammenzuführen, insbesondere dank der 
Anregungen des jeweiligen „Pädagogischen Rats“17, Projekte unter Einbeziehung 
der Lehrkräft e und zu deren Zufriedenheit umsetzen zu können, weil dies die 
Schule positiv verändert;

• zu wissen, wie man die Vorgaben der nationalen Bildungspolitik unter Wahrung 
eines gewissen Autonomiespielraums, d. h. mit einer gewissen Distanz zum System, 
umsetzt.

15 Unterschieden wird z. B. zwischen allgemein- oder berufsbildendem lycée, dem collège mit 
oder ohne Förderschulzweig, der Förderschule, der regionalen Sekundar-1-Schule mit Ta-
gesinternatsschule für Kinder berufl ich Reisender oder dem lycée mit Vorbereitungsklassen 
für die Grandes Écoles, d. h. für eine der fachlich spezialisierten Hochschulen, an denen das 
Führungspersonal für den Staatsdienst, die Wirtschaft  und die Wissenschaft  ausgebildet 
wird. Beispiele für lokale Schulverbünde sind der Zusammenschluss öff entlicher Einrich-
tungen für die Erwachsenenweiterbildung und Lehrlingsausbildung oder der Verbund von 
collège und lycée, die ihre personellen und materiellen Ressourcen zusammenlegen, um Wei-
terbildungsaktivitäten für Erwachsene und die Ausbildung von Lehrlingen zu organisieren.

16 Unabhängig davon, ob es in diesem Fall eine Rolle gespielt hat, ist festzuhalten, dass Lehr-
kräft e in Frankreich i. d. R. nur ein Fach unterrichten; zu weiteren Unterschieden in der 
Ausbildung siehe: Campus France Deutschland, o. D. (Anm. d. Übers.)

17 Der Conseil Pédagogique de l’école (CP) ist ein 2005 verbindlich eingeführtes Gremium, des-
sen Mitglieder – auf Vorschlag der in der Schule Tätigen – vom bzw. von der Schulleiter*in 
ernannt werden. Der bzw. die Schulleiter*in ist auch zugleich Vorsitzende*r des CP. Der CP 
ist zuständig für ein breites Spektrum pädagogischer Fragen.
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Dieser Zuspruch sei für seine Entscheidung, sich für die in Poitiers angebotene Aus-
bildung zu bewerben, ausschlaggebend gewesen. Alle von ihm im Interview genann-
ten Gründe beziehen sich letztlich auf den Wunsch, seine berufl ichen Kom petenzen 
zu erweitern. Welche Rolle die mit dem Schulleitungsposten ebenso verbundene fi -
nanzielle Verbesserung gespielt hat, war trotz Nachfrage nicht eindeutig zu klären.

Ein anderer Schulleiter nennt weitere Beweggründe: Er hatte seine 14-jährige Karriere 
als Pädagogischer Berater18 (Conseiller Principal d’Éducation – CPE) und stellvertre-
tender Schulleiter (principal adjoint) eines collège begonnen. Anschließend hatte er 
im Zuge der Versetzungen nicht nur die Schule, sondern auch die Schulform ge-
wechselt: Er war Schulleiter eines anderen collège (principal) und danach Schulleiter 
(proviseur) an verschiedenen lycées. Er sieht die Vorteile der gesetzlich in bestimm-
ten Zeiträumen vorgesehenen Versetzungen und des damit verbundenen Wechsels 
des jeweils spezifi schen Umfelds darin, dass es stets eine neue Berufswelt zu entde-
cken gebe: Je nach Größe und Lage der Schule (städtische oder ländliche Umgebung) 
– immer gelte es, mit unterschiedlichen Lehrkräft eteams zusammenzuarbeiten, im-
mer sei das Arbeitsklima ein anderes, und die fi nanziellen Vorteile seien, je nach 
der erforderlichen Arbeitsbelastung, von Schultyp zu Schultyp sehr unterschied-
lich. Der fi nanzielle Aspekt habe für seine jeweilige Wahl keine ausschlaggebende 
Rolle gespielt. Ihn habe vor allem die Gelegenheit gereizt, etwas zu verändern: „die 
Linien zu verschieben“, wie er es formuliert. So habe er 2015, damals als Schulleiter 
eines collège, an der Umsetzung des Reformprojekts „Interdisziplinärer Praktischer 
Unterricht“ (Enseignements Pratiques Interdisciplinaires – EPI) mitgearbeitet und 2018 
als Schulleiter eines lycée an der Reform des Abiturs (baccalauréat19). Für die mit die-
sen Reformprojekten verbundenen Veränderungen sei stets viel Überzeugungsarbeit 
bei den Lehrkräft en zu leisten gewesen; z. B. hätten sich diese im Fall des lycée in ei-
nen Konkurrenzkampf der Fächer verstrickt, und auch die Eltern und Schüler*innen 
hätten Bedenken gehabt, die Modalitäten des Abiturs zu ändern. Im Fall der Reform 
der collèges und der vorgesehenen interdisziplinären Zusammenarbeit seien die 
Lehrkräft e geteilter Meinung gewesen; einige hätten sogar den Verlust ihrer fachli-
chen Identität befürchtet. Der Schulleiter hat die Gestaltung solcher Veränderungen 
als „intensiv, kompliziert und aufregend“ erlebt; er habe die Gelegenheiten nutzen 
können, um seine Führungsstrategien auszubauen – immer mit dem Bestreben, alle 
Kolleg*innen einzubeziehen.

18 Der Conseiller Principal d’Éducation (CPE) ist für das Schulleben und die „Entwicklung und 
Umsetzung der schuleigenen Bildungsstrategie“ einschließlich der Pfl ege außerschulischer 
Partnerschaft en und für die Sicherstellung der bestmöglichen Lernbedingungen aller Schü-
ler*innen zuständig. (Anm. d. Übers.)

19 Die Reform des Abiturs geht weiter; für die Änderungen der verschiedenen lycée-Typen sie-
he das Stichwort „baccalauréat“ auf der Seite des Bildungsministeriums: https://www.educa-
tion.gouv.fr/.

https://www.education.gouv.fr/
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Dieser Schulleiter versteht die Auseinandersetzung mit der komplexen Aufgabe der 
Um gestaltung der Organisation des Unterrichtsangebots und des Schullebens als 
He raus forderung und Beleg dafür, dass er qua Amt über ein gewisses Maß an Ent-
schei dungsmacht verfügt. Er sieht es als Herausforderung, dass er zwischen den bil-
dungspolitischen Vorgaben und den Vor- und Einstellungen der Lehrer*innenteams 
immer wieder habe vermitteln und Lösungen fi nden müssen, und dies oft mals in 
Situationen, die aufgrund der hierarchischen Strukturen spannungsgeladen waren.

4 Schulleiter*innenfortbildung – ein Problem?

Die beiden zitierten Schulleiter betonten die Komplexität der Anforderungen im 
Umgang mit den institutionellen und strukturellen Gegebenheiten, den formalisierten 
Rollen und daraus resultierenden Beziehungsproblemen mit dem und im Kollegium. 
Beide wünschten sich daher, mehr Zeit für Fortbildung aufb ringen zu können. Zu-
gleich räumten sie ein, dass sie dafür eigentlich keine Zeit hätten. Schließlich müss-
ten sie einerseits ihre Managementkompetenzen weiterentwickeln, da sich nach fünf 
oder sechs Jahren die Vorstellungen und Erwartungen sowohl der Lehrkräft e als auch 
des Ministeriums infolge neuer Richtlinien verändert hätten, vor allem aufgrund der 
inzwischen eingeführten teilweisen Autonomisierung der Schule. Andererseits gebe es 
auf nationaler Ebene keinen Raum und keinen Ort für die gemeinsame Analyse der 
in der Praxis auft retenden Schwierigkeiten und für einen Erfahrungsaustausch über 
den Umgang damit. Die Fortbildungspolitik, wie sie in dem von jeder académie auf-
gestellten und veröff entlichten Jahres-Aktionsplan (Plan d‘actions de formation – PAF) 
festgelegt ist, sei vor allem auf die spezifi schen Bedürfnisse der betreff enden Region 
ausgerichtet; regional übergreifende Th emen fänden hingegen zu wenig Beachtung.

Der ehemalige Schulleiter beklagt ausdrücklich das Fehlen berufsbegleitender Fort-
bildung; dies sei „ein echtes Problem“. In wichtigen Fragen habe er nur Hilfe von 
Seiten seiner Gewerkschaft , der SNPDEN (Syndicat National des Personnels de 
Direc tion de l’Éducation Nationale), erhalten. Dort habe er sich mit anderen Schul-
leiter*in nen über wichtige Th emen und Erfahrungen austauschen können, über 
den Umgang mit Widerständen, Steuerungsproblemen, Spannungen innerhalb von 
Teams oder über das Problem der hierarchischen Strukturen und formalisierten 
Rollenbeziehungen. Denn was stets eine Rolle spiele, sei sein Status als Führungskraft ; 
er sei derjenige, der zwischen den Lehrkräft en und den übergeordneten Behörden, 
den Vertreter*innen der académie und dem Ministerium vermitteln müsse. 

Der andere Schulleiter berichtete von einem „CAFÉ-CHEF“, einem von Schul inspek-
tor*innen gegründeten und geleiteten Treff en. Ausgehend von den Problemen, die 
anlässlich von Inspektionen beobachtet wurden und über den Einzelfall hinaus re-
levant seien, seien bei diesen Treff en jeweils verschiedene Th emen zur Diskussion 
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gestellt worden. Solche Initiativen seien jedoch keineswegs üblich, sondern sie hin-
gen davon ab, wie das rectorat der jeweiligen académie dazu stehe. Seiner Erinnerung 
nach habe es in seiner académie zwischen 2005 und 2007 dreimal pro Jahr eine sol-
che Möglichkeit gegeben, sich über Strategien für eine erfolgreiche Umsetzung 
von bildungspolitisch geforderten Veränderungen auszutauschen und damit auch 
zum Aufb au und zur Konsolidierung einer gemeinsamen Berufskultur beizutra-
gen. Doch das damalige rectorat habe diese Treff en schließlich eingestellt. Nach 
wie vor bestehe jedoch die Hoff nung, dass solche Orte und Gelegenheiten wie-
der eingerichtet würden, u. a. auch, um etwas über die Reaktionen auf die jeweili-
gen Reformanforderungen in den anderen académies zu erfahren. Letzteres sei insbe-
sondere für diejenigen Schulleiter*innen wichtig, die mit ihrer Versetzung nicht nur 
die Schule, sondern auch die académie wechselten. Er wünschte sich, dass es möglich 
sei, ein Netzwerk von Führungskräft en in unterschiedlichen Positionen zu bilden und 
sich zwei- oder dreimal im Jahr zum Austausch von Kenntnissen und Erfahrungen zu 
treff en.

5 Abschließende Überlegungen 

Der Beruf des Schulleiters bzw. der Schulleiterin ist in Frankreich attraktiv, trotz der 
Komplexität des Aufgabenbereichs und der zur Bewältigung der vielfältigen Aufgaben 
benötigten Fähigkeiten. Jedes Jahr meldet sich eine relativ hohe Anzahl von Personen 
für das nationale Auswahl- und Zulassungsverfahren (concours) an, um die schrift -
liche und mündliche Prüfung abzulegen. Im Schnitt wird ein Drittel der erfolgrei-
chen Kandidat*innen zur Qualifi zierungsmaßnahme zugelassen, und zwar diejenigen, 
die aufgrund ihrer Prüfungsergebnisse auf der Rangliste auf einem Platz stehen, bis 
zu dem Einstellungen erfolgen. Im Schnitt sind es jedes Jahr etwa 700 Schul leitungs-
posten, die auf diese Weise besetzt werden.20

Im Unterschied zu Deutschland bedeutet der Wechsel von Lehrkräft en in eine Schul-
leitungskarriere in Frankreich, dass sie den Lehrer*innenberuf aufgeben und in ei-
nen neuen Status mit einer neuen Berufskultur eintreten. Eine wichtige Rolle für 
die „Einpassung“ in den neuen Status spielen die Schulleitungsgewerkschaft en; die 
Mehrheit der Schulleiter*innen ist gewerkschaft lich organisiert: vor allem in der 
SNPDEN oder auch in der Gewerkschaft  Indépendance et direction –  ID-FO. Die 
Gewerk schaft en spielen eine entscheidende Rolle bei der Vernetzung von Schul-
leiter*innengruppen. Sie tragen dazu bei, dass deren Erfahrungen und Ansichten als 
Akteure im institutionellen Dialog Gewicht haben.

20 Eine deutlich kleinere Zahl von Schulleiter*innen wird auf der Basis einer Eignungsliste (lis-
te d’aptitude) und eine noch kleinere Zahl über Abordnung (auf Zeit) rekrutiert. (Anm. d. 
Übers.)
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Zusammenfassung
Im Beitrag diskutieren wir die Aufnahme des Th emenfeldes Personalführung und 
Manage ment in das Lehramtsstudium über die Verankerung in den Kompetenzstandards 
und begründen, warum sein Fehlen als Lücke in der nötigen wissenschaft lichen Vor-
bereitung auf die spätere Berufsausübung gelten kann. Das Th emenfeld Personal führung 
und Management in die erste Phase der Lehrer*innenbildung mitaufzunehmen, heißt 
für uns zugleich, zur Führungskräft eentwicklung beizutragen. Vor diesem Hintergrund 
skizzieren wir auch, was für einen möglichen Aus- oder Umbau der Curricula der ers-
ten Phase der Lehrer*innenbildung von bereits existierenden MA-Weiter bil dungs studien-
gängen im Bereich Personalführung und Management gelernt werden könnte.
Schlüsselwörter: Lehrer*innenbildung, Führungskräft eentwicklung, Professionalisierung 

Leadership Development in Teacher Education
Discussion of Th eses Regarding a Curricular Expansion of Teacher Education

Abstract
In this article, we discuss the inclusion of the issues of leadership and management in 
the teaching education programs by adding them to the competence standards and we 
explain why its lack prevents from a necessary scientifi c preparation for the later profes-
sional practice. For us, expanding the issues of leadership and management into the fi rst 
phase of teacher education also means contributing to leadership development. Against 
this background, we clarify furthermore whether a possible expansion or modifi cation 
of the curricula of the fi rst phase of teacher education can derive ideas from existing 
Master programs in the fi eld of further training on leadership and management.
Keywords: teacher education, leadership development, professionalization 
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1 Einleitung

Führungskräft eentwicklung wurde in den letzten 25 Jahren angesichts  erweiterter 
Selbständigkeit von Schulen im deutschsprachigen Raum intensiv wissenschaft -
lich und konzeptionell-praktisch verfolgt (Arnold, Bonsen, Huber, Schratz & Rolff , 
2010). Dabei erstrecken sich die Forschungs- und Entwicklungsperspektiven vom 
Auf gaben- und Kompetenzprofi l der Schulleitung (z. B. Rolff , 2010; Huber, Wolf-
gramm & Kilic, 2013) über Hürden und Strategien der Nachwuchsgewinnung (z. B. 
Hankock & Müller, 2012; Kansteiner & Klose, 2017) bis hin zu angemessenen Weiter-
bil dungs formaten, -verfahren und inhaltlichen Ausrichtungen (z. B. Tulowitzki, 
Hinzen & Roller, 2019). Eine gemeinsame Referenz ist das Ver ständnis einer Schul-
führung, die darauf ausgerichtet ist, dass die Einzelschule einschließlich ihrer Koordi-
nation mit dem System funktioniert, und die sich zugleich umfassend in der Mit-
arbeiter*innenführung engagiert und Qualitätsentwicklung sichert (z. B. Th om, Ritz 
& Steiner, 2002; Schratz et al., 2015). Der jetzt schon eine Weile andauernde Mangel 
an Bewerber*innen für die Schulleitung (insbesondere im Primarbereich) bereitet zu-
gleich Sorgen (OECD, 2008; Cramer, Gross Ophoff , Pietsch & Tulowitzki, 2020). 

Aufgrund u. a. systemsteuernder Aufgaben wird die Schulführung mitunter als ei-
genständiges Berufsfeld umrissen (Buchen & Rolff , 2006). Die Bedeutung der 
Führungskraft  als Change Agent für die Qualitätssicherung an der Einzelschule ist 
umfassend dargelegt (Fullan, 2007); gleichzeitig wird Schulführung mittlerweile auch 
als Aufgabe mehrerer Personen konzeptualisiert (Hallinger & Heck, 2010) bzw. die 
Beteiligung von Lehrkräft en mit führendem Rollenanteil als Teacher Leadership aus-
gewiesen (Strauss & Anderegg, 2020). Seit geraumer Zeit regt überdies der Blick auf 
Leadership zu einem prozessbezogenen Verständnis in einer sonst vor allem perso-
nen- und funktionsbezogenen Debatte an (Schratz et al., 2015). Deutlich wird auch, 
dass der Führungsbegriff  containerartig genutzt wird und sowohl für die Bezeichnung 
einer Person oder eines leitendenden Teams als auch für eine Aufgabe bis hin zur 
Bezeichnung konkreten Handelns genutzt wird.

Mit Fragen zur Führung wird auch die Gruppe der Lehrkräft e in Verbindung ge-
bracht, meist jedoch unter einer pädagogisch-unterrichtsbezogenen Perspektive, z. B. 
über ihre erzieherische Funktion und die didaktische Dimension des Classroom 
Managements. In diesem Beitrag argumentieren wir allerdings, dass Lehrkräft e weit-
aus umfangreicher mit Fragen von Führung befasst sind, nämlich bis hinein in die 
Felder von Personalführung und Management.

Für das Spektrum der Aufgabe „Führung“ in der Schule liegen verschiedene wis-
senschaft liche Ausdiff erenzierungen vor; so werden z. B. nach Bonsen (2009) die 
Organisation des Schulbetriebs, zielgerichtete Führung, Innovationsförderung, För-
de rung von Fort- und Weiterbildung, Management sozialer Beziehungen und die 
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Partizipation in der Entscheidungsfi ndung als zentrale Aufgabenfelder defi niert. 
Führungshandeln ist dabei als kontingentes, durch den spezifi schen Kontext gepräg-
tes Verhalten schulischen Personals zu verstehen, das auf die eff ektive Beeinfl ussung 
anderer Personen im System (vgl. Tulowitzki & Pietsch, 2020) sowie auf Personal-
management, Qualitätsmanagement und Organisation und Verwaltung abzielt (Huber 
& Schwander, 2015). Wenn wir im Folgenden auf Führung als Personal führung und 
Management rekurrieren und sie mit Blick auf die Lehrkräft e diskutieren, dann vor 
dem Hintergrund all dieser Aufgaben und der entsprechenden Kom petenzen, die da-
für nötig sind.

Erkenntnisse über Anforderungen an gelingende Führung in die Führungs kräft e-
entwicklung zu integrieren, erfolgt bislang hauptsächlich im Rahmen der Phase der 
Berufstätigkeit und adressiert – etwa in Form der Anforderungsprofi le (MKJS BW, 
2016) – vor allem jene, die für sich bereits den Aufstieg in die Schulleitung sehen.1 
Während einerseits also in der Praxis die Angebote der Führungskräft eentwicklung 
mit Th emen wie Personalführung und Management nur an aufstiegsinteressierte 
Lehrkräft e herangetragen werden, werden andererseits in der Fachdebatte Lehrkräft e 
insgesamt als „führende Subjekte“ (Bonsen & Berkemeyer, 2014, S.  924) angesehen. 
Sie kommen in diesem Verständnis neben ihren schüler*innenbezogenen Führungs-
aufgaben regelmäßig auch mit Fragen der Personalführung und des Manage ments 
in Berührung und werden nicht zuletzt generell als Schul entwick ler*innen (KMK, 
2004) eingeordnet, d. h., es ist eine Überschneidung mit den originären Aufgaben der 
Schulleitung zu konstatieren. Um dieser Rolle auch entsprechen zu können, benöti-
gen allerdings selbst jene, die gar nicht mit dem Aufstieg in die Leitungsposition be-
fasst sind, ein umfassendes Verständnis für die Schule als Organisation mit ihren spe-
zifi schen Führungs- und Managementfragen jenseits des Pädagogischen.

Nachfolgend zeigen wir mit einem kurzen Vergleich der Führungskräft eentwicklung 
in Deutschland und im US-amerikanischen Raum, dass in letzterem bereits erste 
Wege beschritten werden, schon Lehramtsstudierende mit diesen Fragen zu befassen.

3 Personalführungs- und Managementkompetenz vor der 
Qualifi zierung von Schulleiter*innen 

In Deutschland werden Schulleiter*innen an öff entlichen Schulen quasi vollstän-
dig aus dem Pool der Lehrkräft e heraus rekrutiert. Obwohl der Prozess je nach 
Bundesland etwas variiert, lässt sich vereinfachend festhalten, dass sich interessier-
te Lehrkräft e auf frei werdende Stellen bewerben können. Von einer bestehenden pä-

1 Das Anforderungsprofi l des Landes Baden-Württemberg wird als „Grundlage […] für ge-
zielte Personalentwicklungsmaßnahmen“ sowie als „Referenzpapier […] bei der Personal-
auswahl“ eingeordnet (MKJS BW, 2016, S.  3).
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dagogischen Qualifi zierung potenzieller Schulleiter*innen kann aufgrund ihrer be-
rufl ichen Erfahrung wie auch aufgrund des Studiums ausgegangen werden. Für die 
Aufgaben in der Leitungsposition werden Kompetenzen gemeinhin erst in entspre-
chenden Fortbildungsprogrammen aufgebaut. Wenn diese Aufgaben aller dings nicht 
nur aufstiegsinteressierte Personen betreff en, wie wir es mit unserer Th ese nahele-
gen, sondern alle Lehrkräft e darin kompetent sein sollten, ist eine Lücke in der 
Lehrer*innenbildung zu konstatieren, da die entsprechenden KMK-Standards die 
eben skizzierten Personalführungs- und Managementthemen in weiten Teilen nicht 
enthalten (KMK, 2004/i. d. F. 2019). Im Kompetenzbereich „Innovieren“, der am 
ehesten entsprechende Kompetenzvorgaben für Lehrkräft e vermuten lässt, werden 
Grundlagen zur Organisation von Strukturen und in ersten Ansätzen auch zur Re-
prä sentation in Form von Verantwortungsbewusstsein vorgegeben (ebd., S.  13 f.). In 
den weiteren Ausführungen wird dann vor allem noch auf die Mitwirkung bei der 
Schulentwicklung durch das Erlangen von Kenntnissen zur Bildungsforschung so-
wie zur Selbst- und Fremdevaluation abgezielt (ebd.). Während die Fähigkeit zur 
Kooperation gefordert wird, fehlen Aspekte der Personalführung und des Manage-
ments weitgehend. Hierunter würden beispielsweise fallen:

• ein Verständnis des wechselseitigen Machtverhältnisses innerhalb der dyadischen 
und gruppenbezogenen (Kollegium) Führungssituation zur Leitung entwickeln, 
Mechanismen der Mikropolitik identifi zieren und konstruktiv mitwirken zu kön-
nen;

• Strukturbildung im Dienst von Managementaufgaben verstehen und mit beraten 
zu können;

• die Bereitschaft  zur Beteiligung an der Visionsentwicklung und ihrer Umsetzung 
aufzubauen und sich kundig in Changemanagement-Prozesse einbringen zu kön-
nen;

• Steuerungsstrategien zu kennen und die angemessene Rolle für eine gelingende 
Umsetzung darin einnehmen zu können;

• leitende Aufgaben in der Teamentwicklung und Teamkoordination und entgegen 
dem Autonomie-Paritäts-Muster2 exponierte und mit mehr Befugnissen ausgestat-
tete Aufgaben übernehmen zu können.

2 Das Autonomie-Paritäts-Muster (übernommen nach dem autonomy parity pattern; Lortie, 
1972) beschreibt die Erwartung von Lehrkräft en, dass alle Lehrkräft e als gleich(wertig) zu 
betrachten sind und sich eine Einmischung in ihren Unterricht aufgrund der notwendigen 
Handlungsautonomie verbietet. Diese „berufstypische Einstellung und Verhaltensnorm“ 
(Rothland, Biederbeck, Grabosch & Heiligtag, 2017, S.  195) gilt als weit verbreitete Haltung, 
um sich angesichts der strukturell gegebenen Unsicherheit über pädagogisch richtiges Han-
deln zu schützen. Sie wird allerdings auch als Hürde für eine qualitätsverbessernde Inter-
vention von außen eingestuft  (Heinrich & Altrichter, 2008) und steht einer systematischen 
und auf das Lernen abzielenden Lehrkräft ekooperation im Weg, da in dieser Kompetenz-
diff erenzen anzuerkennen und zu nutzen sind sowie in der gemeinsamen Beratung letztlich 
„Einmischung“ in die eigene Praxis geschieht (Kansteiner, 2019).
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Derzeit wird allerdings deutlich, dass Personalführung und Management in den 
Standards der Lehre r*innen bildung so gut wie keine Rolle spielen, und es kann da-
von ausgegangen werden, dass Lehrkräft e im Allgemeinen nicht in die systematische 
Auseinandersetzung damit kommen, es sei denn, sie sind aufstiegsinteressiert oder 
gar schon als Schulleiter*in ernannt. Es sei am Rande erwähnt, dass auch die im bun-
desweiten Überblick verpfl ichtenden Qualifi zierungsmaßnahmen zur Schulleitung 
in Deutschland (Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019) diff erent ausfallen: Sie existie-
ren in 13 Bundesländern und variieren bezüglich Dauer (zwischen 5 und 37 Tagen) 
und Inhalt. Derzeit bestehen also auch keine länderübergreifenden Standards zur 
Qualifi zierung oder zum Profi l von Schulleitung.

Ähnlich wie in Deutschland werden auch in den USA die Heterogenität der 
Inhalte und eine schwankende Qualität der Ausbildung kritisiert, und ähnlich wie 
in Deutschland existieren dort (noch) keine nationalen Schulleitungs aus bil dungs-
standards (Darling-Hammond, Meyerson, LaPointe & Orr, 2009; Grissom, Mitani & 
Woo, 2018). Im Gegensatz zu Deutschland ist jedoch eine Ausbildung vor Stellen-
antritt deutlich verbreiteter und fi ndet i. d. R. an Hochschulen statt. Zur Füh rungs-
kräft eentwicklung für alle Lehrkräft e, nicht nur jene, die später eventuell Schul-
leiter*innen werden, fi nden sich in den USA außerdem bereits Anregungen in 
vielen Lehramtsprogrammen. In einigen Bundesstaaten ist es möglich, während des 
Lehramtsstudiums optional ein Programm rund um schulische Führung zu bele-
gen (siehe z. B. University of Richmond, 2018). Darüber hinaus bieten die Studien-
programme i. d. R. Platz für Wahl kurse (sog. electives). Sucht man in Deutsch land in 
den Modulhandbüchern für die Bildungswissenschaft en im Lehramt nach entspre-
chenden Th emen oder Kom petenz formulierungen – wir haben das bei einigen exem-
plarisch getan –, kann man beispielsweise weder an den Hochschulen in Hamburg, 
Köln, Rostock, Regensburg, Halle oder Freiburg derartige Kurse oder Wahloptionen 
fi nden, wenngleich nicht ausgeschlossen werden kann, dass Th emen initiativen hier-
zu an anderen Hochschulen existieren oder von einzelnen Hoch schullehrenden ein-
gebracht werden.

Im Vorbereitungsdienst wiederum lassen sich exemplarisch am Beispiel Baden-
Württem bergs erste Konkretisierungen in Bezug auf personalführungs- und manage-
mentbezogene Fragen ausmachen. Beispielsweise fi ndet man im Ausbildungsplan im 
Bereich der Schulkunde einen ersten Kenntnisaufb au zu Aspekten wie „Schulleitung: 
kollegiales, direktoriales Prinzip“ (Seminar für Ausbildung und Fortbildung Karls-
ruhe (Gymnasium), 2020, S.  19), und auch einige Verwaltungsaufgaben wie z. B. Kon-
ferenzen, Teambildung oder Organisationsweitergabe werden genannt, die im Bereich 
von Managementaufgaben zu verorten sind (ebd., S.  20). Bei einem Vergleich mit 
dem Kerncurriculum des Vorbereitungsdienstes in Nordrhein-Westfalen zeigt sich 
allerdings auch, dass sich die Ausrichtung von Bundesland zu Bundesland unter-
scheidet. Hier werden lediglich wieder primär teambezogene Kooperationen (peer-
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bezogen) ausgeführt (Kerncurriculum für den Vorbereitungsdienst in Nordrhein-
Westfalen, MSW NRW, 2020, S.  9).

Solche ersten Spuren der Führungsthematik in den Ausbildungscurricula können als 
Zeichen gedeutet werden, dass ein Bewusstsein für diesen Bereich der Kom petenz-
entwicklung bereits im Ausbildungsstadium wächst, Personalführungs- und Manage-
mentperspektiven aber bislang noch nicht verbindlich expliziert sind. Ebenso als ers-
ter Schritt und dennoch nur als eine vereinzelte Initiative kann das Förder programm 
der Führungskräft eentwicklung für Lehramtsstudierende der Robert Bosch Stift ung 
(Baer & Gleibs, 2013) gesehen werden, das initiiert wurde, weil auch die Kolleg*innen 
dort die Führungskräft eentwicklung als einen vernachlässigten Bereich der ersten 
Phase der Lehrer*innenbildung wahrgenommen haben (Schneider & Huber, 2015). 
Von einem systematisch angelegten Kompetenzaufb au für alle Lehrkräft e kann derzeit 
noch nicht gesprochen werden. Diesen jedoch einheitlich auf Hochschulniveau bereits 
über die Formulierung von Kompetenzstandards vorzusehen und in die Pfl ichtlehre 
zu integrieren, würde, so unsere Th ese, Lehramtsstudierende auf Aufgaben vorberei-
ten, für die sie vom ersten Tag in der Schule Mitverantwortung tragen. Außerdem 
würden zwei weitere Möglichkeiten eröff net: Alle angehenden Lehrkräft e lernten 
Möglichkeiten und Anforderungen potenzieller Karrierewege ihres Berufes kennen. 
Darüber hinaus hätten sie Gelegenheit zum Aufb au von Fähigkeiten, die sie für die 
Erfüllung von an sie delegierten Aufgaben im erweiterten Verantwortungsfeld der 
Führung benötigen. Dies soll nachfolgend weiter ausgeführt werden.

4 Begründungen für die Aufnahme von Th emen rund um 
Personalführung und Management ins Lehramtsstudium

Die Lehramtsausbildung sieht vor, dass Studierende ihre Berufsrolle refl ektieren und 
sich der besonderen Anforderungen des Berufsfeldes bewusst sind (KMK-Standards, 
„Innovieren“, 2004, S.  13 f.). Dass Lehrer*in zu sein nicht nur Unterrichten, teamo-
rientiertes Kooperieren und Beteiligung an schulentwicklungsbezogenen Aktivitäten 
bedeutet, sondern auch die Eingebundenheit in ein Mitarbeiter*innenverhältnis zu 
einer Schulleitung (zu einer Einzelperson und i. d. R. zu einem Leitungsteam, allei-
ne oder gemeinsam mit dem Kollegium, vgl. Kansteiner-Schänzlin, 2002), wird Lehr-
amts studierenden nicht gezielt vor Augen geführt, und anders als zu Unterricht lie-
gen ihnen darüber auch keine Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit vor. Die 
Refl exion der berufl ichen Entscheidung bleibt ohne diese Wahrnehmung jedoch ein-
geschränkt, sowohl im Hinblick auf bedeutsame Alltagsbedingungen als auch auf ihre 
Mitverantwortung dafür, dass diese berufl ichen Beziehungen gelingen.3

3 Anders hingegen ist die Zusammenarbeit mit Eltern sowie ihre Beratung mehrfach expli-
ziert (KMK, 2004, S.  3, 10, 11).
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Außerdem bleiben potenzielle Karrierewege im Rahmen ihrer Berufsentscheidung in-
transparent. Die möglichen Funktionen und die dort zu verantwortenden Aufgaben 
erschließen sich ihnen erst mit einiger Berufserfahrung. Der Bewerber*innenmangel 
legt jedoch nahe, viel früher die anderen potenziellen Aufgabenfelder im Schulkontext 
sichtbar und selbstverständlich werden zu lassen.

Darüber hinaus erscheint eine Kompetenzentwicklung im Bereich Personalführung 
sinnvoll, da Lehrkräft e in zahlreiche Führungssituationen eingebunden sind und in 
diesen variabel reagieren müssen. Bilanziert man derzeitig favorisierte Führungs-
konzepte, fi ndet man schulische Führungskonzepte von lenkend-einbindend bis ko-
operativ. Aktuell diskutierte Führungsstile fordern Mitarbeiter*innen recht unter-
schiedlich heraus: Die transformationale Führung legt die Lenkleistung stark in 
die Hand der Führungsperson, bindet dann jedoch Mitarbeiter*innen mit ein (u. a. 
Northouse, 2016; Furtner, 2016), während die kooperative, partizipative oder demo-
kratische Führung von vornherein stärker eine Mitverantwortung aller Lehrkräft e 
bei Entscheidungen vorsieht (u. a. Wunderer, 2009; Schmidt & Richter, 2009). Bei 
Instructional Leadership (u. a. Wissinger, 2011; Klein, 2018) wird Führung wiede-
rum stark auf Unterrichtsentwicklung und damit den „üblichen Hoheitsraum“ von 
Lehr kräft en hin angelegt oder bei Distributed Leadership Führung gar auf mehre-
re Personen aufgeteilt und somit von verschiedenen Personen ausgebracht (u. a. 
Hallinger & Heck, 2010; Werther, 2014). Überdies wird je nach Situation eine 
Mischung der Stile empfohlen (Huber & Rolff , 2010; Pellny, Schmelcher & Beinlich, 
2014). Mit arbeiter*innen müssen folglich fl exibel mit unterschiedlichem Führungs-
verhalten und verschiedenen Personen, die Führungsimpulse setzen, rechnen und 
situativ damit umgehen. Da Führung keine Einbahnstraße ist (Stuke, 2015; Gieske-
Roland, 2015), sondern für das Gelingen beide, sowohl Führungskräft e als auch 
Mitarbeiter*innen, verantwortlich sind, lässt sich die Notwendigkeit ableiten, auch 
Lehrkräft e bereits im Studium zum Aufb au von Kompetenz in Fragen der Personal-
führung zu begleiten.

Eingebunden in Personalführungs- bzw. Managemententscheidungen sind Lehrkräft e 
auch, wenn ihnen Aufgaben der Schulleitung übertragen werden. Für deren Erfüllung 
müssen sie die entsprechenden Kompetenzen zumindest auf einem soliden Niveau 
bereits entwickelt haben und können nicht erst Fortbildungen besuchen, wenn ih-
nen eine Aufgabe übertragen wurde. Die im Rahmen der Delegation an Lehrkräft e 
übergehende Verantwortung umfasst auch Aufgaben wie die Planung, Durchführung 
und Ergebnissicherung (einschließlich Controlling) innerschulischer und außer-
schulischer Kooperationen (z. B. Leitung von Fachkonferenzen oder regionalen Kon-
ferenzen zum Übergang Kita-Schule), Personalentwicklung (z. B. Ausbringen schul-
interner Fortbildung, Leitung Professioneller Lerngemeinschaft en) (Stamann & 
Kansteiner, 2014) sowie die Steuerung von Schulentwicklung auf Organisationsebene 
(Rolff , 2010) einschließlich des Einsatzes datengestützter Steuerung (Schratz et al., 
2015) (z. B. Steuergruppenmitwirkung, Arbeitszeitorganisation von Lehrkräft eteams). 
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Die Mitverantwortung an derlei Aufgaben fällt u. E. in den Bereich einer Führung, 
die Schulentwicklung ansteuert. In nicht geringem Maße zielt sie darauf ab, bestmög-
liche Bedingungen für Lehren und Lernen auf allen Ebenen zu schaff en und damit 
nicht nur für das Funktionieren der Einzelschule zu sorgen, sondern auch für de-
ren Weiterentwicklung. Diese Zielperspektive konstituiert die Notwendigkeit und 
Legitimität einer „absichtsvolle[n] soziale[n] Einfl ussnahme von Personen auf an-
dere Personen“ (Wegge & von Rosenstiel, 2014, S.  316). Wenn Führung und Schul-
entwicklung derart miteinander verknüpft  sind, dann spricht dies nicht zuletzt auch 
dafür, nicht nur eines der beiden im Zielfokus von Kompetenzstandards in der 
Ausbildung zu verankern.

Bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung dazu systematisch Kenntnisse 
aufzubauen und Bedingungen zu refl ektieren, heißt nicht zuletzt, den Ver antwor-
tungs raum aus verschiedenen Rollen heraus abschätzen zu lernen. Eine umfassen-
dere Refl exion des Berufswunsches und möglicher Karrierewege, die Vor bereitung 
auf den berufl ichen Start (bereits ab dem Referendariat) mit seinen zentralen 
Bezie hungskonstellationen und Herausforderungen (Keller-Schneider, 2019, 2020; 
Weiß, Lerche & Kiel, 2016) sowie die Vorbereitung auf die Über nahme schulischer 
Aufgaben würden einen wichtigen Beitrag im Feld der Führungskräft eentwicklung 
leisten.

5 Lücken in den Standards und Kompetenzmodellen/-katalogen 

Sichtet man exemplarisch derzeit genutzte Standards und Kompetenzmodelle bzw. 
Kompetenzkataloge der Lehrer*innenbildung, sieht man auch hier Lücken, wie bereits 
für die KMK-Standards gezeigt. In der für die Diskussion um Kompetenzstandards 
maßgeblichen Studie COACTIV (Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & 
Neu brand, 2011) wurde der Kompetenzbereich Organisationswissen/Inter aktions-
wissen zwar theoretisch unter das Konzept des bildungswissenschaft lichen Wissens 
sub summiert, allerdings auch (nur) am Beispiel „Teamfähigkeit“ expliziert. Die 
Oserschen Standards (Oser, 1997) tangieren in Standardgruppe 9, „Zusammenarbeit 
in der Schule“, nur die Verteilung der Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schul-
leitung und Lehrer*innenschaft , wie Konfl ikte in diesem Bereich bearbeitet werden 
können und wie man die zur Verfügung stehenden fi nanziellen Mittel sinnvoll ein-
setzt. Führungskonzeptionen, konstruktives Verhalten in Führungsbeziehungen o. ä. 
werden nicht thematisiert.

Konzeptionell hingegen hat das europäische Tuning-Projekt (Gonzales & Wagenaar, 
2003) Personalführungs- und Managementkompetenz miterfasst. Es legt für die 
Erhebung von Kompetenzen in verschiedenen Studiengängen das Augenmerk u. a. 
auf überfachliche Kompetenzen, und hier interessieren in ihrer Erhebung Fähigkeiten 
wie Mitarbeiter*innenführung sowie Projektgestaltung und -management.
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Folgt man der hier aufgezeigten Überlegung, nach der bereits in der ersten Phase 
der Lehrer*innenbildung der Aufb au personalführungs- und managementbezogener 
Kompetenzen anzustreben ist, scheint ein Blick in Studiengänge vielversprechend, die 
als Weiterbildungsstudiengänge für die dritte Phase der Lehrer*innenbildung kon-
zipiert wurden und Aspekte der Führungskräft eentwicklung abdecken. Im Rahmen 
einer Vollerhebung (Krüger, 2016) konnten im deutschsprachigen Raum 51 solcher 
Masterstudiengänge identifi ziert werden; neun von diesen adressierten explizit und 
ausschließlich den schulischen Sektor (kurz Schulmanagement-Studiengänge).

Bilanziert man die Studie nach zwei Kategorien, die Führung grundsätzlich aus-
machen – personale Führung (Führung des Menschen durch den Menschen) und 
strukturelle Führung oder Management (Führung des Menschen durch Strukturen) 
(Wunderer, 2009; ähnlich Decker, 1995) –, so fällt auf, dass in Bildungsmanagement-
Studien gängen häufi ger zu personaler Führung gelehrt wird (insgesamt 25  %) als 
zu struktureller Führung, die dem Management gleichgesetzt werden kann (14  %). 
Innerhalb der Teilgruppe der Schulmanagement-Studiengänge ist dieser Trend  sogar 
noch ausgeprägter. Aufgaben der strukturellen Führung und damit eher manage-
mentbezogene Aufgaben wie beispielsweise die klare Koordinierung von Gremien-
zuständig keiten, die Abstimmung organisationaler Kommunikations- und Ent-
schei dungswege oder die Entwicklung und Bewertung von Strategien werden 
ver gleichsweise geringfügig behandelt. Da beide Führungsstränge gleichermaßen be-
deut sam sind, machen diese Befunde darauf aufmerksam, bei der Aufnahme von Per-
sonal führung und Management in das Lehramtsstudium beide Führungs dimensionen 
hin reichend zu berücksichtigen.

6 Fazit

Im vorliegenden Beitrag haben wir für die Aufnahme des Th emenfelds Personal-
führung und Management in die Lehramtsausbildung argumentiert, weil angehen-
de Lehrkräft e grundsätzlich über entsprechende Kompetenzen verfügen müssen, sol-
len sie in den Führungskonstellationen als Mitarbeiter*innen zum Gelingen beitragen 
und delegierte Aufgaben erfolgreich bewerkstelligen. Der frühe Kompetenzaufb au 
stellt zugleich eine Investition in die Führungskräft eentwicklung dar, da Karrierewege 
antizipiert und der Verantwortungsraum umfassend refl ektiert werden können.

Unbenommen der hier vorgebrachten Argumente ist zu berücksichtigen, dass eine 
solche curriculare Erweiterung aufgrund der zumindest derzeit nicht möglichen zeit-
lichen Erweiterung des Studienumfangs eine thematische Verdrängung im Studium 
nach sich ziehen würde. Inwiefern dies auch Auswirkungen auf den Erwerb ande-
rer als zentral erachteter Kompetenzen hätte, ist zum jetzigen Zeitpunkt eine off e-
ne Frage, ebenso wie jene danach, wie Lernarrangements aussehen könnten, die dem 
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hier dargelegten An spruch Rechnung tragen. Zudem sehen Schulpraktika aktuell 
nicht vor, dass Studierende Personalführungs- und Managementaufgaben systema-
tisch explorieren. In der Konsequenz läge hier eine kaum oder nur punktuell ausge-
prägte, in Summe aber unsystematische Th eorie-Praxisanbindung vor. Eine curricu-
lare Erweiterung müsste, würden Personalführungs- und Managementkompetenzen 
ent sprechend unserer Th ese als bedeutsam aufgenommen, nicht nur über alle Stränge 
des Lehramtsstudiums hinweg sinnvoll verknüpft , sondern auch passend in die 
Modul handbücher eingefl ochten werden. Ihre Aufnahme in die Kompetenzstandards 
würde dies vorbereiten und absichern.
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Zusammenfassung
Die ungebrochene Popularität der Idee der „Lehrerpersönlichkeit“ beschränkt sich 
nicht – wie angenommen wird – auf die Selbstentwürfe berufserfahrener Lehrer*innen. 
Vielmehr off enbaren auch der neuere akademische Lehrer*innenbildungsdiskurs ebenso 
wie die wissenschaft liche Diskussion zum Lehrberuf eine erstaunliche Beharrlichkeit des 
Konstruktes. Die „Lehrerpersönlichkeit“ wird mit der Begründung, dass sie ausschlag-
gebend für den Lernerfolg der Schüler*innen sei, als Ziel der Lehrer*innenbildung und 
Profes sionalisierung als Persönlichkeitsbildung entworfen und gefordert. Zugleich sei die 
„Lehrer persönlichkeit“ aber nicht recht bestimmbar, nicht zu operationalisieren oder zu 
messen. Sie erscheint vielmehr als universelle Antwort auf das, was im Lehrberuf nicht 
erklärbar und nicht empirisch rekonstruierbar ist. Was aber nicht zu bestimmen ist, 
was nicht (be)greifb ar erscheint, das kann nicht erlernt und vermittelt werden. Insofern 
ist die Forderung, Professionalisierung für und Professionalität im Lehrberuf an die 
Ausbildung der „Lehrerpersönlichkeit“ zu knüpfen, gar nicht einzulösen.
Schlüsselwörter: Lehrer*innenbildung, Lehrberuf, Lehrerpersön lichkeit, Professiona li-
sierung, Professionalität

Th e “Teacher Personality”: Secret of the Teaching Profession?
Abstract
Th e popularity of the idea of a “teacher personality” is not limited to the self-awareness 
of experienced teachers. Th e newer academic discourse on teacher education, as well as 
the academic discussion on the teaching profession, reveal an astonishing persistence of 
the construct. Because of its assumed decisiveness for the learning success of pupils, the 
“teacher personality” is designed and demanded as the goal of teacher education and 
professionalization as personality development. At the same time, the “teacher personal-
ity” seems indeterminable, as if it can neither be operationalized nor measured. Rather, 
it appears as a universal answer to what cannot be explained or empirically reconstruct-
ed about the teaching profession. But what cannot be determined, what does not seem to 
be comprehensible, can hardly be learned or taught. In this respect, the demand to link 
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professionalization for and professionalism in the teaching profession to the training of 
the “teacher personality” cannot be met at all.
Keywords: teacher education, teaching profession, teacher personality, professionaliza-
tion, professionalism

1 „Lehrerpersönlichkeit“ im (Lehrer*innenbildungs-) Diskurs

Ist die „Lehrerpersönlichkeit“ in neueren Handbuch- oder Studienbuchbeiträgen Ge-
gen stand der Erörterungen, so wird darauf verwiesen, dass das Konstrukt (1.) insbe-
sondere im Selbstverständnis der „Praktiker“ bedeutsam sei (vgl. Bromme & Haag, 
2008; Haag, 2013). Berufserfahrene und -zufriedene Lehrer*innen führen selbst ih-
ren Berufserfolg bzw. generell Professionalität auf den Faktor „Lehrerpersönlichkeit“ 
zurück. Sie verstehen unter diesem Begriff  „ein Ensemble von Eigenschaft en, die ers-
tens zentral für eine erfolgreiche Berufsausübung sind, sich zweitens nicht trenn-
scharf umreißen lassen und drittens den Charakter des ,Nichterlernbaren‘ tragen“ 
(Herrmann & Hertramph, 2002, S.  203). Das bedeutet, Lehrer*innen, die sich durch 
umfassende Erfahrung in ihrem Beruf auszeichnen, erklären, dass zentrale Momente 
ihres Berufs nicht erlernbar sind. Sie müssen ihnen damit qua Veranlagung als beson-
dere Gabe oder Talent gegeben sein.

Unter der „Lehrerpersönlichkeit“ wird von den Lehrkräft en selbst häufi g „der 
Charak ter, eine Respektsperson verstanden, und dieses Wort steht als Synonym für 
eine Wesensart, eine Veranlagung und eine Eigenart“ (Fink-Pomberger & Volkmer, 
2015, S.  13). Gemeint sei mit „Lehrerpersönlichkeit“ die „persönliche Note, die au-
thentische Ausstrahlung des Lehrers, also Eigenschaft en, die sich auch noch im größ-
ten Getümmel des Unterrichts positiv bemerkbar machen“ (Werner, 2013, S.  50). 
Gesprochen wird von natürlicher Autorität und einer charismatischen Persönlichkeit 
(ebd., S.  52). In neueren Forschungsbefunden bestätigt sich denn auch, dass von den 
Lehrer*innen die Ausstrahlung dieser natürlichen Autorität und das Zeigen innerer 
Stärke als persönliche Eigenschaft en hervorgehoben werden, Eigenschaft en, die – so 
die hier befragten Grundschullehrkräft e – nicht erlernbar seien (Weiß, Schramm & 
Kiel, 2013).

Die Wesensmerkmale, die mit der „Lehrerpersönlichkeit“ verbunden werden, schlie-
ßen ungebrochen an die Tradition geisteswissenschaft licher Pädagogik an, die in ide-
alisierenden Übertreibungen des Persönlichkeitskonzeptes in Gestalt von Tugend-
katalogen ihren Ausdruck fi ndet (Neuweg, 2008, S.  16). In dieser Tradition erscheint 
das Konstrukt „Lehrerpersönlichkeit“ insofern als besonders bedeutsam, als dass 
Lehrer*innen nicht allein als Vermittler*innen von Kultur, sondern selbst als 
Kulturträger*innen, als personifi zierte Kultur inklusive durch die Person vorbildlich 
und modellgebend repräsentierter Normen und Werte entworfen werden (Bürkler, 
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Rosenmund & Schmid, 2005; Rothland, Cramer & Terhart, 2018). Die Rede von der 
„Lehrerpersönlichkeit“ ist hier zudem auch aktuell verbunden mit der Vorstellung ei-
ner Berufung für den Lehrberuf: „Eine Lehrperson zu sein bedeutet, sich dazu beru-
fen zu fühlen“ (Draxler, 2015, S.  99).

Zweitens (2.) wird für den wissenschaft lichen Diskurs jenseits des Selbstverständnisses 
der „Praktiker“ konstatiert, „dass das Konzept der ,Lehrerpersönlichkeit‘ wenig taugt, 
um hiermit Unterschiede des pädagogischen Einfl usses erklären und vorhersagen zu 
können“ (Bromme & Haag, 2008, S.  804; vgl. bereits Getzels & Jackson, 1970). Der 
Begriff  der „Lehrerpersönlichkeit“ spiele „spätestens seit der sogenannten realisti-
schen Wende der Erziehungswissenschaft  nur noch eine marginale Rolle in der wis-
senschaft lichen Debatte“ (Pfützner, 2013, S.  43).

Wie ein Blick in den neueren und neuesten Lehrer*innenbildungsdiskurs off enbart, 
reduzieren sich die Popularität der „Lehrerpersönlichkeit“ sowie die Rede von einer 
Berufung zur Lehrer*innenarbeit keinesfalls auf die Selbstentwürfe der Profession. 
Stattdessen wird an dem Konstrukt (spätestens) seit dem 19. Jahrhundert bis heute 
im deutschsprachigen Raum sowohl im Alltagsdiskurs als auch in der akademischen 
Diskussion festgehalten – u. a. verbunden mit der Frage: „Kann man alles, was man 
als Lehrer/in können sollte, lernen, oder muss man manches auch ,sein‘?“ (Neuweg, 
2008, S.  15; vgl. Haag & Streber, 2020, S.  165 ff .).

Bereits in einem Sammelband aus dem Jahr 1980 wird die Wiederentdeckung der 
Lehrerpersönlichkeit gefeiert (Paff rath, 1980, S.  11). Ulrich Herrmann verfolgt im Jahr 
2000 zwar den langen „Abschied vom ,geborenen Erzieher‘“, verweist aber zugleich 
darauf, dass allein die Rede von Kompetenzen und Qualifi kationen bezogen auf die 
Berufsfähigkeit von Lehrkräft en ignoriere, dass es Persönlichkeitstypen gebe, die zu 
beachten seien, „wenn berufl iche Profi le angesonnen werden, die der/die Betreff ende 
sich vielleicht habituell gar nicht zu Eigen machen kann“ (Herrmann, 2000, S.  18). 
Schließlich werden bspw. im journal für lehrerInnenbildung „Lehrerpersönlichkeit“ 
und Lehrer*innenbildung zusammengebracht:

„Lehrerinnen und Lehrer wirken mit ihrer ganzen Persönlichkeit. Insofern braucht 
es auch Arbeits- und Inszenierungsformen, welche die für die Lehrertätigkeit so 
wichtige Person der Handelnden schon in der Ausbildung in Szene setzen und 
präsent werden lassen“ (Messner, 2001, S.  12),

gilt doch die „Lehrerpersönlichkeit“ als „Grundlage aller pä dagogischen Arbeit“ 
(Gudjons, 2013, S.  11 ff .).

Dass Lehrer*innen Kraft  ihrer Persönlichkeit erziehen, suggeriert nach wie vor der 
gleich namige Beitrag in der Neuausgabe des Studienbuchs Schulpädagogik (Haag, 
2013, S.  366 ff .). Schließlich brauche es „starke Lehrerpersönlichkeiten, die „vor Klas-
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sen stehen“ und „überzeugend unterrichten können“ (Dubs, 2008, S.  11), und als 
Lehrkraft  stehe man individuell „immer in der Spannung zwischen Profession und 
Person“ (Röbe, Aicher-Jakob & Seifert, 2019, S.  281). Die Rede von einer „Berufung“ 
ist im Lehrer*innenbildungsdiskurs ebenfalls aktuell zu vernehmen: Der Ansatz, den 
Lehr beruf nicht „lediglich als Beruf “ anzusehen, entspreche einer „kulturellen Not-
wendig keit“ (ebd., S.  290). Defi nitiv, so Klaus Zierer, sei der Lehrberuf nicht nur 
Beruf, sondern auch Berufung (Zierer in der 3sat-Dokumentation „Klasse Lehrer?“, 
Erstausstrahlung 18. Oktober 2018).

Worauf kann zurückgeführt werden, dass die Rede von der „Lehrerpersönlichkeit“ 
auch im wissenschaft lichen bzw. im Lehrer*innenbildungskurs alles andere als über-
wunden erscheint und stattdessen „der Bezugnahme auf die Lehrerpersönlichkeit 
ein ,wiederkehrender Zauber‘“ innewohnt (Herzmann & König, 2015, S.  72)? Selbst 
durch prominente Vertreter des Expertenansatzes zum Lehrberuf wie David Berliner, 
die gewiss nicht im Verdacht stehen, etwa von einer Berufung zum Lehren auszuge-
hen, wird die Frage nach der Bedeutung einer persönlichen Eignung, Begabung oder 
eines Talents für die Anforderungen bestimmter Berufe aufgeworfen: „Th e question 
that needs to be answered is how, and in what ways, does talent infl uence the deve-
lopment of expertise in domains like music, wrestling or teaching?“ (Berliner, 2001, 
S.  464). Eine Begabung oder das Talent zum Unterrichten wird dabei als komplexes 
Zusammenspiel zahlreicher Eigenschaft en wie Umgänglichkeit, Überzeugungskraft , 
Vertrauenswürdigkeit, die Fähigkeit, mehr als eine Sache gleichzeitig zu tun, usw. be-
schrieben (vgl. ebd., S.  465). Eine solche Rede von Talenten und Begabungen soll hier 
sicherlich nicht die zentrale Bedeutung des Erwerbs von Wissen und Fertigkeiten bzw. 
berufsrelevanten Kompetenzen anzweifeln. Genauso gewiss wird man es aber aller 
Wahrscheinlichkeit auch immer begrüßen, wenn Personen, die den Lehrberuf ergrei-
fen (möchten), von vornherein „über gewisse ,menschliche Stärken‘“ (Reichenbach, 
2006, S.  249) im Sinne der genannten Eigenschaft en verfügen.

2 „Lehrerpersönlichkeit“ und Lehrer*innenbildung

In der Diskussion wird nun die Idee der „Lehrerpersönlichkeit“ einerseits der Leh-
re r*in nenbildung entgegengestellt: Denn „[d]ie Lehrerpersönlichkeit kann man 
nicht lernen“ (Schaaf, 2015). Ausgegangen wird bereits in Einlassungen auf die 
„Psychologie der Lehrerpersönlichkeit“ in den 1980er-Jahren (Dietrich, 1983; vgl. 
aktuell Eckert & Sieland, 2017; Haag & Streber, 2020) von der Annahme, dass der 
„Lehrbarkeit der Erziehung“ Grenzen gesetzt seien, „weil akademische Lehre keine 
grundsätzliche Persönlichkeitsbildung bewirken kann“ (Dietrich, 1983, S.  15). Es sei 
eben ein Unterschied, „ob ein Lehrer sich autoritär verhält oder ob er eine Autorität 
ist“ (ebd., S.  16). Gelernt werden könne, sich nicht autoritär zu verhalten; zu bezwei-
feln sei aber, ob es auch erlernt werden könne, eine Autorität zu sein (ebd.). Und 
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auch wenn aktuell die „Bedeutung der Kompetenzen für den Lehrerberuf “ im kom-
petenzorientierten Ansatz hervorgehoben wird, so dürfe „nicht übersehen werden, 
dass kaum alle Voraussetzungen, die ein guter und professionell Lehrender benötigt, 
erlernbar sind“ (Bohl, Harant & Wacker, 2015, S.  59).

Andererseits wird im Lehrer*innenbildungsdiskurs die „Lehrerpersönlichkeit“ als 
Gegen stand und Ziel, Lehrer*innenbildung und Professionalisierung als Persönlich-
keits bildung, als Entwicklung hin zu einer Lehrerpersönlichkeit entworfen bzw. ge-
fordert (u. a. Loebell & Martzog, 2017; Liebig & Gängler, 2018; Röbe et al., 2019). 
Lehrer*innenbildung dürfe sich nicht in der Wissensvermittlung erschöpfen, son-
dern sie müsse sich die „ganzheitliche Bildung der Lehrerpersönlichkeit zum vollen 
Menschen als ihre Aufgabe vornehmen“ (Wagenreich, 2015, S.  105). Gefordert wird 
eine „ganzheitliche Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern“ (Arndt, 2009, S.  32). 
„Persönlichkeits- und Kompetenzbildung“ müssten Hand in Hand gehen, „was eine 
Perspektiverweiterung der Lehrerbildung erfordert“ (Loebell & Martzog, 2017, S.  9). 
Bezogen auf den Lehrberuf und die Lehrer*innenbildung wird im Zusammenhang 
mit der Rede von der „Lehrerpersönlichkeit“ auch von der Entwicklung einer notwen-
digen und unterstellt berufstypischen Haltung gesprochen (Röbe et al., 2019, S.  289). 
„Speziell in den ,Schulpraktischen Studien‘ dürft e die Chance zur Entwicklung eigen-
ständiger ,LehrerInnenpersönlichkeiten‘ hoch sein“ (Teml & Unterweger, 2002, S.  10). 
Konkret werden für die Persönlichkeitsförderung innerhalb der Lehrer*innenbildung 
u. a. Selbsterfahrungsgruppen (selbsterfahrungsorientierte Veranstaltungen) vorge-
schlagen, und Lehrer*innenbildung wird hier auch in einen therapeutischen Kontext 
eingebettet (ebd., S.  12 f.).1 Die Förderung der Persönlichkeitsentwicklung von Lehr-
amtsstudierenden werde jedoch, so die Kritik, generell vernachlässigt; sie werde zu-
gleich zunehmend dringlicher (ebd.).

Mit Blick auf die Persönlichkeitsmerkmale von angehenden Lehrkräft en in der Leh-
re r*in nen bildung stehen sich zwei Positionen gegenüber: (1.) die Annahme, dass 
die Entwicklung der Lehrerpersönlichkeit, wie zuletzt gezeigt, zu den Zielen der 
Lehrer*innenbildung zählt, wobei hier ein diff uses Verständnis von Lehrerpersön-
lichkeit vorherrscht. Dem steht (2.) die Annahme einer weitgehenden Stabilität der 
Persönlichkeitsmerkmale entgegen, die als zum Teil genetisch determinierte indivi-
duelle Eingangsvoraussetzungen bzw. personale Ausgangslagen gelten (vgl. Cramer, 
2012, S.  216 f.).

1 Mit der hier geforderten konkreten Maßnahme und Verantwortung für die Persönlichkeits-
bildung der angehenden Lehrkräft e wird ein konkretes Beispiel für den von Krammer und 
Pfl anzl (2019) begründet befürchteten Übergang von der (akademischen) Lehrer*innenbil-
dung zur Th erapie gegeben.



Die „Lehrerpersönlichkeit“

193DDS, 113. Jg., 2(2021)Diskussion zum Schwerpunktthema

3 Exkurs: Persönlichkeitsfaktoren (angehender) Lehrkräft e und 
Lehrer*innenbildung(sforschung)

Allgemeine Persönlichkeitsmerkmale gelten in der Lehrer*innenbildungsforschung 
als Bedingung der professionellen Entwicklung angehender Lehrkräft e (Rothland, 
2014; Cramer, 2016a, 2016b). Sie werden als „Ensemble relativ stabiler Dispositionen, 
die für das Handeln, den Erfolg und das Befi nden im Lehrerberuf bedeutsam sind“ 
(Mayr & Neuweg, 2006, S.  182), charakterisiert. Damit fokussiert die Forschung auf 
Persönlichkeitsmerkmale als personenbezogene, berufsunspezifi sche Dispositionen 
im Anschluss an in der Persönlichkeitspsychologie unterschiedene Persön lich keits-
faktoren. Eine Grundidee ist hier, dass die Nutzung der Lern- und Qualifi  kations-
angebote, die in den Lerngelegenheiten im Rahmen der Lehrer*innenbildung be-
reitgestellt werden, durch die personalen Ausgangslagen der angehenden Lehrkräft e 
bedingt wird (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Interindividuelle 
Unterschiede in der Ausprägung professioneller Hand lungs kompetenz von Lehr-
kräft en, ihrer Performanz und in der Wirkung ihres Handelns etwa auf die Schü -
ler *innenleistung werden somit auch auf ihre persönlichen Voraus setzungen zurück-
geführt, ohne die Bedeutung der Qualifi kation im Rahmen der Lehrer*innenbildung 
sowie der Fort- und Weiterbildung in Abrede zu stellen (Cramer & Rothland, 2021).

Über die Befunde zur Bedeutung von Persönlichkeitsfacetten für die Nutzung und 
Wirkung der Lehrer*innenbildung sowie die Qualität der Berufstätigkeit und des 
Berufserlebens von Lehrkräft en hinaus (vgl. Hanfstingl, 2019; Klassen & Tze, 2014; 
Mayr, 2014, 2016) verweisen die Forschungsbefunde im Vergleich zu anderen Berufs- 
und Studierendengruppen generell auf kein lehrberufs- bzw. lehramtsspezifi sches 
Persönlichkeitsprofi l (Eulenberger, 2015; Rothland, 2014). Vielmehr variieren die 
Ausprägungen der einzelnen Faktoren von Stichprobe zu Stichprobe zum Teil erheb-
lich, sodass in der Summe kein einheitliches Bild von den Persönlichkeitsmerkmalen 
angehender Lehrkräft e gezeichnet werden kann. Oder anders formuliert: Die „Lehrer-
persönlichkeit“ bzw. das lehramtsspezifi sche Persönlichkeitsprofi l gibt es nicht.

4 Diskussion: „Lehrerpersönlichkeit“ – das nicht vermittelbare 
Berufsgeheimnis des Lehrberufs?

Der hier in Rede stehende Diskurs zur „Lehrerpersönlichkeit“ ist jedoch von der im 
Exkurs angesprochenen Forschung zur Persönlichkeit (angehender) Lehrer*innen 
(zur Unterscheidung: Mayr & Paseka, 2002) entkoppelt: „die Big Five sagen noch 
nicht, was Lehrerpersönlichkeit ist. Mit anderen Worten, Lehrerpersönlichkeit ist 
etwas anderes als das Zusammengehen psychologischer Persönlichkeitsmerkmale“ 
(Schelten, 2009, S.  39).



Martin Rothland

194 DDS, 113. Jg., 2(2021) Diskussion zum Schwerpunktthema

Mit dem Konstrukt „Lehrerpersönlichkeit“ verbindet sich auch aktuell, wie skiz-
ziert, die Verkörperung von idealen bzw. gesellschaft lich erwünschten Charakter-
eigen schaft en, Einstellungen und Werten in der Person der Lehrkräft e, die diese als 
Haltungen verinnerlicht haben und (vor-)leben. In bester geisteswissenschaft licher 
Tradition werden diese Persönlichkeitsideale in Tugendkatalogen für den Lehrberuf 
aufgelistet, bspw. in den „Verhaltensdimensionen von humanistischen Lehrer persön-
lichkeiten“ nach Dubs (2009, S.  365 ff .), und als Teil der Charakte risi erung der 
„Lehrer persönlichkeit“ unkritisch angeführt (so bei Haag & Streber, 2020, S.  110, 
S.  135 ff .). 

Zweitens verbindet sich mit der „Lehrerpersönlichkeit“ die Annahme erzieherischer 
bzw. pädagogischer Wirksamkeit, die als bedeutsamer eingestuft  wird als etwa die 
fachliche oder (fach-)didaktische Expertise. Die „Lehrerpersönlichkeit“ wird schließ-
lich ganzheitlich gedacht. Sie entwickelt sich nicht schrittweise bzw. wird über einen 
längeren Zeitraum erworben, sondern sie ist entweder von vornherein als Ganzes 
gegeben oder fällt einem ggf. als Ganzes zu (Bürkler, Rosenmund & Schmid, 2005, 
S.  103). Darüber hinaus impliziert der Begriff  der „Lehrerpersönlichkeit“ im Übrigen 
auch, dass die gesamte Person und Lebensführung dem Beruf zu- bzw. untergeordnet 
wird (Pfützner, 2013). Die Trennung von „Leben“ und Beruf erscheint so gar nicht 
möglich. Eine „Lehrerpersönlichkeit“ ist man nicht nur in der Schule!

In jedem Falle erscheint die „Lehrerpersönlichkeit“ in der Diskussion als et-
was Diff uses, nicht Mess- oder Operationalisierbares. Dies wird jedoch weniger als 
Problem, sondern in erster Linie als Besonderheit ausgewiesen. Und obwohl sie nicht 
recht bestimmbar erscheint – bei Haag und Streber (2020, S.  165 f.) werden ihr in der 
Summe 92 Attribute zugeordnet (Doppelungen inbegriff en) und so die Beliebigkeit 
der Begriff sbestimmung auf ein bisher unerreichtes Niveau gebracht –, wird die 
„Lehrerpersönlichkeit“ als der entscheidende Faktor nicht nur von berufserfahre-
nen Lehrkräft en benannt (Herrmann & Hertramph, 2002), als der Faktor, der den 
Unterschied macht:

„Es ist eben nicht dasselbe, wenn zwei Lehrer das Gleiche tun: der eine wirkt 
lächerlich, wenn er einen Wutanfall produziert, der andere schüchtert die Kinder 
ein. Unterschiedliche Eff ekte gleicher Verhaltensäußerungen müssen zwangsläufi g 
durch den Persönlichkeitshintergrund erklärt werden“ (Dietrich, 1983, S.  15).

Es gebe keinen Zweifel daran, „dass es Personen gibt, die auf Grund ihrer Persön-
lich keit […] besser oder positiver auf Kinder wirken als andere“ (Fink-Pomberger & 
Volkmer, 2015, S.  9). „Der Grund, warum manche Lehrpersonen eine besonders gute 
Beziehung zu ihren Schülern und Schülerinnen eingehen können, liegt zweifellos in 
ihrer Persönlichkeit“ (Kommenda, 2015, S.  144). Schließlich kämen Wissenschaft  und 
Praxis bzw. die Praktiker*innen gleichermaßen zunehmend zu der Erkenntnis, „dass 
guter Unterricht nicht das Resultat fachwissenschaft licher Expertise“ ist, sondern die 
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„Persönlichkeit des Lehrers“ ausschlaggebend für den Lernerfolg der Schüler*innen 
sei (Loebell & Martzog, 2017, S.  9, mit Verweis auf die Hattie-Studie).

Das skizzierte Festhalten am Konstrukt der „Lehrerpersönlichkeit“ wird auch in 
der Gegenwart zusammengefasst u. a. damit begründet, dass mittels empirischer 
Forschung erfolgreiches Lehrer*innenhandeln nicht hinreichend erklärt werden 
könne.2 „Lehrerpersönlichkeit“ selbst lasse sich auch nicht messen (Schelten, 2009, 
S.  39): „Off ensichtlich gibt es in der Wirkung einer Lehrerin oder eines Lehrers ne-
ben dem Bestimmbaren auch ein Unbestimmbares“ (ebd., S.  40). Und das, was 
nicht bestimmt, was nicht gemessen werden kann, das ist – so die Argumentation 
– die für das erfolgreiche pädagogische Handeln entscheidende besondere Aus-
prägung einer „Lehrerpersönlichkeit“. Sie kann als Kompensation eines fehlen-
den Berufsgeheimnisses im Lehrberuf (vgl. Rothland, 2013) bzw. als Anspruch auf 
ein doch vorhandenes Berufsgeheimnis angesehen werden. Wenn berufserfahre-
ne Lehrkräft e selbst den Faktor „Lehrerpersönlichkeit“ betonen, so immunisieren 
sie sich zudem auch gegen die Kontrolle ihres berufl ichen Handelns, indem sie die 
Wirksamkeit ihres Tuns an ihre persönlichen Eigenschaft en und nicht an spezifi sche 
Kompetenzen knüpfen (Bürkler, Rosenmund & Schmid, 2005, S.  104), verbunden mit 
dem Anspruch auf Exklusivität, dass nicht jede*r Lehrer*in werden könne.

Was aber nicht zu fassen, nicht zu bestimmen ist, was nicht identifi zier- und (be-)
greifb ar erscheint, das kann weder erlernt noch vermittelt werden. Insofern er-
scheint auch das Ansinnen, Professionalität im Lehrberuf an die Bildung der „Lehrer-
persönlichkeit“ zu knüpfen, konsequent gedacht unmöglich. Wie soll etwas gelernt 
oder ausgebildet werden, von dem nicht genau gesagt werden kann, was es ist? Die 
erfolgreiche Berufstätigkeit von Lehrer*innen wird, so die Bilanz, in diesem nach 
wie vor auch im wissenschaft lichen Lehrer*innenbildungskontext populären Diskurs 
letztlich eher im Reich des Geheimnisvollen oder gar des Magischen denn im ratio-
nalen Kontext von Profession, Professionalität und berufspraktischem Handeln ver-
ortet. Man könne „den Lehrerberuf auf Dauer nur dann positiv gestalten, wenn man 
als Pädagoge in der Lage ist, seine Schüler – einem Magier gleich – immer wieder zu 
verzaubern“ (Maier, 2018, S.  142).

2 So wird bspw. auch in der Einleitung zur Buchpublikation von Haag und Streber (2020, S.  7) 
von einem „klassischen Beispiel“ ausgegangen, das als „Topos der Lehrerpersönlichkeit“ an-
zusehen sei: Obwohl eine Lehrkraft  nur ein bescheidenes, wenig aktivierendes Methoden-
repertoire einsetze, würden die Schüler*innen an deren Lippen hängen und lernen. Ein sol-
ches Beispiel lasse sich „wissenschaft lich wenig greifen“, daher werde hier „verlegen auf die 
Persönlichkeit verwiesen“.
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Zusammenfassung
Forschung zu Mediennutzung im Unterricht nimmt bisher selten einen fachlichen Blick 
ein, obwohl gerade im Mathematikunterricht spezifi sche Medien im Einsatz sind. Die 
berichtete Lehrkräft ebefragung zeigt die aktuelle mathematikspezifi sche Mediennutzung 
in der Sekundarstufe auf und erklärt Unterschiede durch individuelle und organisationa-
le Faktoren im Kontrast unterschiedlicher Gruppen von Nutzungshäufi gkeit. Weiter dis-
kutieren wir Implikationen zur Förderung von Medieneinsatz im Mathematikunterricht.
Schlüsselwörter: Mathematikunterricht, Medieneinsatz, Lehrkräft e, Schulkultur

Using Mathematics-specifi c Media: What Makes the Diff erence – 
Teachers, School-Culture, or Equipment?
Abstract
Research on media use in teaching has as yet rarely taken a subject-specifi c view, despite 
the fact that specifi c tools are used in mathematics instruction in particular. Th e report-
ed teacher survey shows the current mathematics-specifi c media use in secondary level 
education in Germany and explains diff erences by individual and organizational factors 
within diff erent groups of usage frequency. Furthermore, we discuss implications for pro-
moting media use in mathematics instruction.
Keywords: mathematics education, media use, teachers, school-culture

1 Einleitung

In der Schule wächst die Rolle digitaler Medien (KMK, 2016), wobei die Digita li-
sierung als schulische Querschnittsaufgabe gesehen wird (van Ackeren et al., 2019). 
Untersuchungen zur Mediennutzung folgen entsprechend meist einem fachübergrei-
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fenden Blick, etwa werden Merkmale wie die Ausstattung an der Schule oder de-
ren Nutzung ohne Fachunterscheidung beschrieben (z. B. Eickelmann et al., 2019; 
BITKOM, 2015). Gleichwohl ist Schule überwiegend in Unterrichtsfächern struk-
turiert, was zur Folge hat, dass auch eine Querschnittsaufgabe letztlich im Fach-
unterricht realisiert werden muss. Nur wenige Studien nehmen bisher jedoch eine 
spezifi schere Perspektive ein und untersuchen, wie Medien im (MINT-)Fach-
unterricht integriert werden (z. B. Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss, 2017; 
Lorenz, Bos & Endberg, 2017).

Dies ist umso verwunderlicher, als aus fachlicher Sicht der sinnvolle Einsatz spezifi -
scher Werkzeuge als wichtig erachtet wird (Härtig, Kampschulte, Lindmeier, Oster-
mann, Ropohl & Schwanewedel, 2018). Im Fach Mathematik sollen z. B. dynamische 
Geometrie-Systeme (DGS, ermöglichen die Dynamisierung von Konstruk tionen), 
Tabellenkalkulationsprogramme (TKP, ermöglichen die Verarbeitung numerischer 
Daten in Tabellenform) oder Computer-Algebra-Systeme (CAS, ermöglichen die ex-
akte Umformung algebraischer Ausdrücke), eingesetzt und der Umgang mit ihnen 
geübt werden (KMK, 2015). Die Nutzung dieser Medien ist vermutlich, ebenso wie 
die Mediennutzung im Allgemeinen, von Merkmalen auf Ebene der Lehrkräft e (z. B. 
Selbstwirksamkeitserwartung, Einstellungen) und Ebene der Schule (z. B. Ausstattung, 
schulinterne Regelungen) abhängig (Prasse, 2012). Es ist aber anzunehmen, dass 
Merkmale auf Ebene der Schul-Fachkultur ebenso eine Rolle spielen (Barzel, 2012). 
Bisher gibt es dazu jedoch kaum Untersuchungen und so bleibt es ungewiss, ob 
die fachunabhängig gewonnenen Erkenntnisse zur Mediennutzung, sowie deren 
Bedingungsfaktoren auf organisationaler Ebene und Ebene der Lehrkräft e auch für 
fachspezifi sche Medien gelten.

Daher ist ein Ziel der hier vorgestellten Studie, unter einem stärker fachspezifi schen 
Blick zu erfassen, wie sich der Einsatz mathematikspezifi scher Medien im Unterricht 
am Beispiel von CAS und DGS darstellt. Darüber hinaus sollen Einfl üsse der organi-
sationalen Rahmenbedingungen und der Merkmale von Lehrpersonen auf den fach-
spezifi schen Medieneinsatz untersucht werden, um geeignete Ansatzpunkte für die 
Lehrkräft eaus- und -weiterbildung im Bereich des Medieneinsatzes im Mathematik-
unter richt zu identifi zieren.

2 Th eoretischer Hintergrund

Mathematikunterricht mit digitalen Medien ist Gegenstand vieler Untersuchungen: 
Häufi g steht dabei die Frage danach, wie Schüler*innen mathematische Inhalte mit-
hilfe digitaler Medien lernen, im Fokus (u. a. Hoffk  amp, 2011; Rieß, 2018; Weigand 
& Bichler, 2010). So untersuchen Rolfes und Kollegen (2020) bspw. die Wirkung ver-
schiedener Visualisierungen mathematischer Inhalte (statisch, dynamisch und dyna-
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misch mit Interaktionsmöglichkeit) auf das Lernen im Bereich Funktionen und fi n-
den dabei einen Vorteil dynamischer Visualisierungen.

Andere Arbeiten bearbeiten die Frage nach der Gestaltung digitaler Medien im 
Mathe matikunterricht und damit einhergehend der Strukturierung und den Reali-
sierungen von Lerninhalten mithilfe digitaler Medien. So fi nden sich einige Unter-
suchungen, die das Design mediengestützter Aufgaben oder umfassenderer mathe-
matischer Lernumgebungen in den Blick nehmen (u. a. Fahlgren & Brunström, 2014; 
Venturini & Sinclair, 2017).

Erkenntnisse solcher Untersuchungen tragen dazu bei, eine wirkungsvolle Gestaltung 
und Integration digitaler Medien im Mathematikunterricht zu verstehen und zu för-
dern. Ob digitale Medien in den Mathematikunterricht integriert werden und welche 
Faktoren dafür relevant sind, lässt sich daraus jedoch nur bedingt ableiten. Allerdings 
können verschiedene allgemeine Ansätze zur Beschreibung des Technologieeinsatzes 
in der Schule Hinweise auf Antworten zu diesen Fragen liefern. Prasse (2012) arbeitet 
heraus, dass diese Ansätze – wenn auch in unterschiedlicher Feinkörnigkeit – ähnli-
che Ein fl uss faktoren annehmen, die auf mehreren Ebenen wirken. Dabei lässt sich 
ein Teil der Ein fl ussfaktoren für die Nutzung von Technologien auf der individuel-
len Ebene der Lehr kraft  verorten. Andere können als organisationale Merkmale der 
Schule charakterisiert werden.

Auf der individuellen Ebene fi ndet sich allgemein ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Nutzungshäufi gkeit von Informations- und Kommunikations-Technologien 
(IKT), wie z. B. Computer, im Unterricht und den Einstellungen von Lehrkräft en 
(u. a. Hermans, Tondeur, van Braak & Valcke, 2008; Petko, 2012; Prasse, 2012). Auch 
die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkräft e in Bezug auf das Unterrichten mit 
IKT scheint einen positiven Eff ekt auf die Nutzungshäufi gkeiten von IKT im Unter-
richt zu haben (u. a. Drossel, Eickelmann & Gerick, 2017; Petko, 2012). Dieser Zu-
sammen hang konnte auch für den Mathematikunterricht international (u. a. Th omas 
& Palmer, 2014; Handal, Cavanagh, Wood & Petocz, 2011) und im deutschen Kontext 
(Th urm, 2020) gezeigt werden.

Auf der organisationalen Ebene der Schule gibt es Hinweise, dass die quantita-
tive Ausstattung mit IKT einen positiven Eff ekt auf die Nutzungshäufi gkeit im 
Unterricht hat (Petko, 2012). Eickelmann, Gerick und Koop (2017) fi nden diesen 
Zusam menhang auch speziell für den Mathematikunterricht. Petko (2012) führt je-
doch an, dass die reine Anzahl verfügbarer Computer nur bedingt aussagekräft ig 
zur Beurteilung der Ausstattung ist. Ob die Geräte problemlos zugänglich im Klas-
sen  raum sind oder nur in Computerräumen zur Verfügung stehen, kann z. B. ei-
nen Unterschied machen. Prasse (2012), die in die Beurteilung der Ausstattung ne-
ben der Quantität auch qualitative Aspekte der Organisation (z. B. unkomplizierte 
Zu gangsregeln, keine zusätzlichen Absprachen notwendig) einbindet, fi ndet jedoch 
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keinen Zusammenhang der Ausstattung mit der Nutzungshäufi gkeit im Unterricht. 
Ein einheitliches Bild zeigt sich an dieser Stelle also nicht. Zuletzt zeigen schulinterne 
Regelungen wie z. B. eine IKT-Strategie positive Eff ekte auf die Nutzung von IKT im 
Unterricht (Prasse, 2012; Tondeur, van Keer, van Braak & Valcke, 2008).

Eine Untersuchung, die die Bedeutung individueller und organisationaler Merkmale 
für IKT-Nutzung gleichzeitig berücksichtigte, wurde zu Beginn der 2000er Jahre 
durchgeführt (Prasse, 2012). Sie konnte zeigen, dass neben den persönlichen Lehr-
kraft merkmalen (wie IKT-bezogene Einstellungen, wahrgenommene Kom petenzen) 
auch organisationale Merkmale (wie gemeinsame Ziele und Visionen an einer Schule, 
Unterstützung durch die Schulleitung) einen positiven Eff ekt auf die Nutzung von 
IKT im Unterricht haben. Individuelle und organisationale Faktoren hängen also in 
einem komplexen Wechselspiel mit der Nutzungshäufi gkeit zusammen.

3 Forschungsfragen

Bisherige Studien legen nahe, dass individuelle Lehrkraft merkmale (wie Kompetenz, 
Einstellungen und Werthaltungen in Bezug auf Medien) und organisationale Merk-
male (wie Zugang oder Schulklima) einen Eff ekt auf den Einsatz von Medien im 
Unterricht haben. Empirische Befunde dazu, ob sich dies für die Nutzung fachspe-
zifi scher Medien ebenso darstellt wie für die Nutzung von IKT aus genereller Sicht, 
sind bisher jedoch rar. Besonders für das Fach Mathematik gibt es keine verlässlichen 
Daten zur tatsächlichen Nutzung oder Analysen zu deren Bedingungsfaktoren. Des-
wegen können kaum spezifi sche evidenzbasierte Ansatzpunkte für die Unter stützung 
der Integration mathematikspezifi scher digitaler Medien in den Unter richt abgeleitet 
werden.

Vor diesem Hintergrund wird in dieser Studie zunächst mithilfe einer Lehr kräft e-
befragung erhoben, wie sich das aktuelle Nutzungsverhalten am Beispiel von 
CAS und DGS als mathematikspezifi sche Medien mit unterschiedlichem Ver-
pfl ichtungsgrad (DGS: verpfl ichtend, CAS: teils verpfl ichtend) im Mathematik unter-
richt der Sekundarstufe I darstellt (Forschungsfrage 1). Aufb auend darauf soll un-
tersucht werden, inwiefern Personenmerkmale und/oder organisationale Merkmale 
Unter schiede im Nutzungsverhalten in Bezug auf CAS und DGS erklären können 
(Forschungsfrage 2).
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4 Methode

4.1  Stichprobe

Insgesamt wurden N  =  163 Mathematiklehrkräft e, die in der Sekundarstufe I unter-
richten, zum Medieneinsatz im Mathematikunterricht befragt (Zeitraum April 2017 
– September 2018, wahlweise papierbasiert oder online). Die Lehrkräft e wurden auf 
Lehrkräft etagungen und über Schulen direkt kontaktiert. Der Großteil der Befragten 
stammt aus Nordrhein-Westfalen (47  %) und Schleswig-Holstein (33  %). In die-
sen Bundesländern sind DGS im Unterricht der Sekundarstufe I verpfl ichtend, die 
Nutzung von CAS ist optional (Schleswig-Holstein) bzw. nicht in den Lehrplänen 
aufgeführt (Nordrhein-Westfalen). Daher ist davon auszugehen, dass CAS deutlich 
seltener genutzt werden als DGS. Die Mehrheit der Lehrkräft e unterrichtet an einem 
Gymnasium (61  %). In Anlehnung an Phasenmodelle der Entwicklung professionel-
ler Kompetenz (z. B. Huberman, 1999) wurde die Berufserfahrung zusammengefasst 
in fünf Phasen erhoben (vgl. Abb.  1).

 Abb.  1: Berufserfahrung der Stichprobe (N  =  163)
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Quelle: eigene Darstellung

Die Gelegenheitsstichprobe wurde mit der Stichprobe einer repräsentativen Unter-
suchung von Lehrkräft en aller Fächer mithilfe zweier Indikatoren aus der BITKOM-
Studie von 2014 (BITKOM, 2015) verglichen, um Verzerrungen abzuschätzen: In 
Bezug auf das Verhältnis zu digitalen Medien generell (4-stufi ges Antwortformat: 
1  =  „Ich kann mit digitalen Medien nichts anfangen“, 4  =  „Ich bin ein Technik-Fan“) 
zeigen sich die Mathematiklehrkräft e aus der vorliegenden Studie im Schnitt posi-
tiver als die BITKOM-Lehrkräft e (Δ  =  0.13, t(280.27)  =  2.69, p  =  0.008, d  =  0.32). 
Dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht gegenüber (4-stufi g: 1  =  „negativ“, 
4  =  „positiv“) zeigen sich die Mathematiklehrkräft e jedoch skeptischer (Δ  =  -0.36, 
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t(660)  =  -6.48, p  <  0.001, d  =  -0.50). Die Unterschiede sind als kleiner bzw. mittlerer 
Eff ekt zu charakterisieren und statistisch signifi kant. Die gegensätzlichen Richtungen 
der Abweichungen lassen keinen Schluss auf Repräsentativität unserer Stichprobe zu, 
weisen aber auch nicht auf eine systematische positive Verzerrung hin.

4.2  Instrumente

In der Befragung wurden individuelle Merkmale auf Ebene der Lehrkräft e, organi-
sationale Merkmale auf Ebene der Schulen sowie die Nutzung der mathematikspe-
zifi schen Medien durch die Lehrkräft e erhoben. Dazu konnten teils bestehende 
Instrumente genutzt oder angepasst werden (vgl. Tab.  1).

 Tab.  1: Übersicht erhobener Merkmale und eingesetzter Instrumente

Merkmal Instrument

Individualebene 
Lehrkräfte

Einstellungen
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Lindau, Kübler & 
Spada, 2013

Selbstwirksamkeitserwartung
in Bezug auf die Planung und Durchführung von 
Unterricht mit digitalen Medien

Adaption nach 
Meinhardt, Rabe 
& Krey, 2016

Organisationale 
Ebene

Zugang
zu CAS/DGS

Eigenentwicklung

Schulinterne Regelungen
bzgl. genutzter CAS-/DGS-Geräte

Eigenentwicklung

Nutzung Nutzungshäufigkeit
bestimmter CAS-/DGS-Lernaktivitäten durch die 
Schüler*innen
(bei typischen Themen)

Eigenentwicklung

Quelle: eigene Darstellung

Die Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht wurden mithilfe einer 
sechs Items umfassenden Skala erhoben (z. B. „Digitale Medien sorgen im Unterricht 
für Unruhe und lenken vom Lerninhalt ab“, 5-stufi ges Antwortformat: 1  =  „stim-
me überhaupt nicht zu“, 5  =  „stimme voll zu“, Lindau, Kübler & Spada, 2013). Die 
Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Planung und Durchführung von 
Unterricht mit digitalen Medien wurde mit einer aus sechs Items bestehenden Skala 
erfasst. Die Skala der Selbstwirksamkeitserwartung wurde adaptiert nach der physik-
spezifi schen Lehrkräft eselbstwirksamkeitserwartung nach Meinhardt, Rabe und Krey 
(2016), wobei der Begriff  der Selbstwirksamkeitserwartung angelehnt an Schmitz und 
Schwarzer (2000) als eine Handlung, die mit einer Schwierigkeit verbunden ist, spe-
zifi ziert wurde (z. B. „Ich kann den fachlichen Lernprozess durch den Einsatz digi-
taler Medien unterstützen, auch wenn unvorhergesehene Verständnisschwierigkeiten 
auft reten“; 4-stufi ges Antwortformat: 1  =  „stimmt nicht“, 4  =  „stimmt genau“). Die 



Mathematikspezifi sche Medien nutzen

205DDS, 113. Jg., 2(2021)Weiterer Beitrag

Skalen Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartung beziehen sich auf digita-
le Medien allgemein und wurden entsprechend nicht spezifi sch für CAS und DGS 
erfasst. Die Skala „Selbstwirksamkeitserwartung beim Unterrichten mit digitalen 
Medien“ befi ndet sich im Anhang.

Der Zugang zu CAS und DGS als ein Merkmal schulischer Rahmenbedingungen 
wurde mithilfe je einer Frage erhoben. Es musste aus fünf typischen Optionen dieje-
nige gewählt werden, die die Situation an der eigenen Schule am besten spiegelt (z. B. 
„DGS sind für alle Lernenden bei Bedarf als Klassensatz verfügbar“, vgl. Abb.  2 auf 
S. 207). Von Lehrkräft en ohne Zugang wurden keine weiteren Angaben zu diesem 
Medium, insbesondere auch keine Nutzungshäufi gkeiten, erhoben. Damit wurde in 
dieser Studie für das Merkmal Zugang nicht (allein) die quantitative Ausstattung an 
Geräten gewählt.

Weiter wurde ein einfacher Indikator zu schulinternen Regelungen erhoben („An 
meiner Schule gibt es eine vs. gibt es keine einheitliche CAS/DGS-Regelung“). Solche 
Regelungen sollen in vielen Bundesländern von den Fachkonferenzen festgelegt wer-
den (z. B. in Schleswig-Holstein) und etwa die Rechtsicherheit bei Prüfungen ge-
währleisten. Es kann davon ausgegangen werden, dass der Medieneinsatz an Schulen 
mit einheitlicher Regelung grundlegender und verbindlicher geklärt ist als an 
Schulen ohne erarbeitete Regelungen. Daher wurde das Vorhandensein schulinterner 
Regelungen bzgl. der genutzten Geräte für CAS und DGS als Indikator für fachspezi-
fi sche schulinterne Rahmenbedingungen erhoben, der über den reinen Zugang hin-
aus informativ für das fachspezifi sche Medien-Schulklima ist.

Die Mediennutzungshäufi gkeit in Bezug auf CAS und DGS wurde in Eigen ent-
wicklung operationalisiert. Ähnlich wie bei Sailer, Mürbock und Fischer (2017) wur-
den Lernaktivitäten von Schülerinnen und Schülern mit DGS/CAS identifi ziert, die 
die verschiedenen Funktionen schulischer Mediennutzung abbilden (Beitrag zur 
Grund bildung, Entwicklung von Medienkompetenz, instrumentelle Nutzung im 
Fach unterricht; Kerres, 2000). Die Lernaktivitäten im Bereich der instrumentellen 
Nutzung wurden dabei im Anschluss an den mathematikdidaktischen Diskurs be-
stimmt: Während das Erstellen eigener Berechnungen/Konstruktionen und deren 
Über prüfung grundlegende Funktionen nutzt, besteht das Potenzial von CAS und 
DGS darin, Visualisierungen zu erstellen sowie Gesetzmäßigkeiten zu entdecken (zsf. 
Schmidt-Th ieme & Weigand, 2010). Die Erhebung der Nutzung als Häufi gkeit dieser 
Lern aktivitäten wurde je an ein kanonisches, für den Medieneinsatz besonders geeig-
netes Th emenbeispiel (DGS: Strahlensätze, CAS: Lösen quadratischer Gleichungen) 
gekoppelt, um eine möglichst gute Vergleichbarkeit zwischen den Angaben der Lehr-
kräft e zu erzielen. Für jede der Lernaktivitäten wurden die Lehrkräft e aufgefor-
dert, die auf die Unterrichtseinheit bezogenen Nutzungshäufi gkeiten anzugeben (vgl. 
Tab.  2 auf der folgenden Seite). Dabei wurde eine Skalierung gewählt, die die typische 
Planungseinheit „Unter richtsstunde“ nutzt (1  =  „in keiner oder fast keiner“, 2  =  „in 
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weniger als der Hälft e“, 3  =  „in mindestens der Hälft e“, 4  =  „in jeder oder fast jeder 
Unterrichts stunde“). Weitere Lernaktivitäten konnten über off ene Antwortformate er-
gänzt werden.

Tab.  2: Übersicht über die Konzeption der Lernaktivitäten zur Erhebung der 
Nutzungshäufi gkeit

 Fokus Lernaktivität

(Frage: „Wie häufig führen Ihre Schülerinnen und Schüler folgende 
Lernaktivitäten typischerweise bei der Nutzung von DGS / CAS im 
Mathematikunterricht zum Thema „Strahlensätze“ / „Lösen 
quadratischer Gleichungen“ durch?“)

Instrumentelle 
Nutzung

zum Überprüfen eigener Berechnungen.

zur Konstruktion / Berechnung einer Lösung.

zur Visualisierung eines Sachverhalts.

zum Herausfinden von Zusammenhängen und Regeln.

Grundbildung zum Lernen der Bedienung des DGS/CAS.

Medienkompetenz zur Reflexion des mathematischen Hintergrunds der DGS-/CAS-
Funktionalitäten.

Quelle: eigene Darstellung

4.3  Methode

Um die Frage nach der Nutzungshäufi gkeit zu beantworten, wurden die Angaben zu 
CAS bzw. DGS aggregiert (vgl. Kap.  5.2). In einem zweiten Schritt wurde eine multi-
nomiale logistische Regression (MLR) durchgeführt (abhängige Variable: Nutzungs-
häufi gkeit), um die Eff ekte von Personenmerkmalen und organisationalen Merkmalen 
zu untersuchen (Variableneinschluss schrittweise vorwärts).

5 Ergebnisse

5.1  Deskriptiva

Für CAS gaben 41 Lehrkräft e an, über keinen Zugang zu verfügen, bei DGS waren es 
drei Lehrkräft e. Abbildung 2 auf der folgenden Seite zeigt die Häufi gkeitsverteilungen 
der Angaben zum CAS- bzw. DGS-Zugang für die Lehrkräft e mit Zugang. Die 
Antworten wurden für die weitere Verwendung gruppiert. Dabei wurde unterschie-
den, ob für die Lehrkräft e der Einsatz von CAS bzw. DGS mit einem erhöhten un-
terrichts-organisatorischen Aufwand verbunden ist (Code 0, Buchung/Umzug in den 
Computerraum notwendig oder eingeschränkte Geräteverfügbarkeit) oder ob es keine 
erhöhte Zugangshürde gibt (Code 1).
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  Abb.  2: Häufi gkeitsverteilung der Angaben zum Zugang zu CAS (N  =  144) bzw. DGS (N  =  160)

[Hier bitte einfügen: DDS_21_02_08d_Ostermann_et_al_Abb2]

Quelle: eigene Darstellung

Dass an ihren Schulen keine schulinternen Regelungen bezüglich der Gerätewahl be-
stehen, berichten 40,4 Prozent (für CAS) bzw. 43,4 Prozent (für DGS) der Lehrkräft e.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen zu Einstellungen (5-stufi ges 
Antwortformat) und Selbstwirksamkeitserwartung (4-stufi g) gegenüber dem Einsatz 
digitaler Medien im Unterricht sind in Tabelle 3 aufgeführt. Die Angaben zu den 
Einstellungen sind hoch, sodass sich ein leichter Deckeneff ekt zeigt.

 Tab.  3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen Einstellungen und 
Selbstwirksamkeitserwartung

 Skala Item-
anzahl

Cronbachs 
Alpha

MW SD Minimum Maximum

Einstellungen 6 .83 3.96 0.66 2 5

Selbstwirksam-
keitserwartungen

6 .77 2.77 0.54 1 4

Quelle: eigene Berechnung

0%

20%

40%

60%

80%

DGS CAS DGS CAS

hohe Zugangshürde niedrige Zugangshürde

für alle Lernenden immer verfügbar

für alle Lernenden bei Bedarf als Klassensatz verfügbar

m Computerraum verfügbar

n Form einzelner Geräte bei Bedarf verfügbar



Anje Ostermann et al.

208 DDS, 113. Jg., 2(2021) Weiterer Beitrag

5.2  Wie stellt sich die Nutzungshäufi gkeit von CAS und DGS dar 
(Forschungsfrage 1)?

In die Auswertung gingen nur Daten von Lehrkräft en ein, die Zugang zu DGS 
bzw. CAS haben (nCAS  =  103, nDGS  =  156). Die Kategorie 4 („in jeder oder fast jeder 
Unter richtsstunde“) war kaum besetzt, sodass sie mit der Kategorie 3 zusammenge-
fasst wurde. Dies lässt sich inhaltlich begründen: Wenn ein System in Verbindung 
mit einer Lernaktivität in mindestens der Hälft e der Unterrichtsstunden benutzt 
wird, kann davon ausgegangen werden, dass die Schüler*innen es als gewohnten 
Bestandteil des Mathematikunterrichts erleben. Die entstehende Kategorie bezeich-
nen wir als Kategorie 3 (durchgängige Nutzung). Die Nutzungshäufi gkeit ist damit in 
drei Abstufungen pro Lernaktivität erfasst: 1  = (fast) keine Nutzung1, 2  =  gelegentli-
che Nutzung und 3  =  durchgängige Nutzung. Die Angaben variieren zwar zwischen 
den Lerngelegenheiten und lassen auch auf unterschiedliche Nutzungsintensitäten 
der Lehrkräft e schließen, aber es zeigen sich empirisch keine unterschiedlichen 
Nutzungsprofi le. Daher wurden die Angaben für die folgenden Analysen so aggre-
giert, dass die Nutzungsintensität abgebildet ist. Dazu wurde pro Lehrkraft  die höchs-
te angegebene Nutzungshäufi gkeit ermittelt und die Lehrkraft  damit der Gruppe 
der Nicht-Nutzung, der gelegentlichen Nutzung oder der durchgängigen Nutzung zu-
geordnet. Die aggregierte Nutzungshäufi gkeit spiegelt also die höchste Angabe jeder 
Lehrkraft . Die Verteilungen der Nutzungshäufi gkeit von DGS/CAS sind Abbildung 3 
zu entnehmen. 

 Abb.  3: Nutzungshäufi gkeiten von CAS und DGS nach Lernaktivitäten

Quelle: eigene Darstellung

1 Im Folgenden wird zur besseren Lesbarkeit von der Nicht-Nutzung gesprochen.
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Nur wenige Lehrkräft e berichten von einer durchgängigen Nutzung, wobei sich der 
geringere Verpfl ichtungsgrad von CAS gegenüber DGS erwartungsgemäß in den 
aggre gier ten Nutzungshäufi gkeiten niederschlägt.

5.3  Welche Rolle spielen individuelle und organisationale Merkmale für 
die Nutzungshäufi gkeit (Forschungsfrage 2)?

Da DGS und CAS trotz unterschiedlichem Verbindlichkeitsgrad der gleichen 
Fachkultur unterliegen, ist zu vermuten, dass die Mechanismen, die zu Nutzungs-
unter schieden führen, dieselben sind. Deswegen wurde der Zusammenhang von 
Merkmalen der individuellen und der organisationalen Ebene mit der Nutzungs-
häufi gkeit auf Basis der Daten zu beiden Systemen gemeinsam untersucht. Für den 
gestuft en Vergleich der Gruppen „Nicht-Nutzung“ mit „gelegentliche Nutzung“ und 
„gelegentliche Nutzung“ mit „durchgängige Nutzung“ wurden zwei MLRs durchge-
führt, die sich in den Referenzgruppen unterschieden (Referenz Nicht-Nutzung bzw. 
gelegentliche Nutzung). Es werden hier die Ergebnisse für benachbarte Gruppen be-
richtet.

In das fi nale Modell gingen die schulinternen Regelungen bezüglich DGS/CAS, 
der Zugang zu CAS/DGS sowie die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das 
Unterrichten mit digitalen Medien als signifi kante Prädiktoren ein (R2

Cox&Snell  =  .20, 
R2

Nagelkerke  =  .22, Modell χ2(6)  =  49.86, p  <  .001). Nicht aufgenommen wurde die Ein-
stellungs-Skala, da diese nicht zur Erklärung der Nutzungshäufi gkeit beitrug.

5.3.1 Gelegentliche vs. Nicht-Nutzung

In dieser Studie erhöht das Vorhandensein schulinterner Regelungen bzgl. der ge-
nutzten Geräte die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkräft e Medien gelegentlich im 
Unterricht einsetzen (vgl. Tab.  4 auf der folgenden Seite). Das Odds Ratio von 4.06 
deutet an, dass im Vergleich eine Lehrkraft , deren Schule interne Regelungen hat, 
mit einer vierfach höheren Chance zur Gruppe „gelegentliche Nutzung“ statt zur 
Gruppe „Nicht-Nutzung“ zählt (p  <  .001). Die Selbstwirksamkeitserwartung und 
die Zugangsmerkmale zeigen in diesem Kontrast keinen Eff ekt. Das Vorhandensein 
schulinterner Regelungen scheint den Einstieg in die Nutzung der Systeme zu erleich-
tern.

5.3.2 Durchgängige vs. Gelegentliche Nutzung

Wird die durchgängige Nutzung mit der gelegentlichen Nutzung kontrastiert, steigt 
die Wahrscheinlichkeit, Medien durchgängig zu nutzen, um etwa das Vierfache, wenn 
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die Zugangshürde zu den CAS/DGS niedrig ist (vgl. Tab.  4). Zudem zeigt sich ein 
Eff ekt der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Unterrichten mit digitalen 
Medien. Schulinterne Regelungen zeigen im Kontrast durchgängiger Nutzung mit ge-
legentlicher Nutzung keinen signifi kanten Eff ekt. Förderlich für eine durchgängige 
Nutzung im Kontrast zur gelegentlichen Nutzung erscheinen ein einfacher Zugang zu 
den Systemen und die Einschätzung, mit digitalen Medien gut unterrichten zu kön-
nen.
 
Tab.  4: Parameterschätzer der Gruppenvergleiche

Nicht-Nutzunga vs. 
gelegentliche Nutzung

gelegentliche Nutzunga vs. 
durchgängige Nutzung

b
(SE)

Odds 
Ratio

p-Wert b
(SE)

Odds 
Ratio

p-Wert

Konstanter Term -.93
(0.88)

.290 -3.85
(1.09)

<.001

Vorhandensein 
schulinterner Re-
gelungen

1.40
(0.36)

4.06 <.001 -0.56
(0.40)

0.57 .153

Zugang -0.26
(0.41)

0.77 .520 1.38
(0.38)

3.99 <.001

Selbstwirksam-
keitserwartung

0.26
(0.32)

1.30 .422 1.07
(0.36)

2.92 .003

Anm.: a  Referenzkategorie

Quelle: eigene Berechnung

6 Diskussion

Wie stellt sich die Nutzung digitaler mathematikspezifi scher Medien am Beispiel von 
CAS und DGS aktuell dar? Die Ergebnisse der Lehrkräft ebefragung zeigen, dass viel-
fach noch nicht von einer durchgängigen Nutzung der Systeme auszugehen ist, wobei 
sich der unterschiedliche Verbindlichkeitsgrad von DGS und CAS in den Angaben 
der Lehrkräft e spiegelt. Zu beachten ist dabei, dass eine hohe Nutzungshäufi gkeit 
noch keinen Schluss auf die unterrichtliche Qualität des Medieneinsatzes zulässt, da 
für die Beurteilung der Qualität der lernzielorientierte Einsatz zu berücksichtigen 
ist (Petko, 2012). Mit einer sporadischen Nutzung der durchaus komplexen Systeme 
können die in den Curricula intendierten Lernziele aber sicher nicht erreicht werden.

Die Ergebnisse zu den Bedingungsfaktoren deuten an, dass, ähnlich den Erkennt-
nissen aus fachunspezifi scher Sicht, auch für die Nutzung mathematikspezifi -
scher Medien organisationale Merkmale und Personenmerkmale zur Erklärung von 
Nutzungs unterschieden beitragen. Die Studie kann darüber hinaus Einsichten zur 
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Relevanz verschiedener Faktoren im gestuft en Vergleich Nicht-Nutzung – gelegentli-
che Nutzung – durchgängige Nutzung geben.

Auf individueller Ebene gehen in dieser Studie Einstellungen gegenüber den Medien 
als Prädiktor für die Mediennutzung nicht in das fi nale Modell ein, obwohl sie aus 
handlungstheoretischer Sicht relevant sind (zsf. Davis, 1989). Da für die Einstellungen 
in der vorliegenden Studie teils Deckeneff ekte auft raten, diff erenzieren diese mögli-
cherweise nicht ausreichend, um über die anderen Variablen hinaus Unterschiede in 
den Nutzungshäufi gkeiten erklären zu können. Zu berücksichtigen ist dabei, dass die 
Einstellungen nicht medienspezifi sch erhoben wurden. Es muss daher an dieser Stelle 
off enbleiben, ob Einstellungen gegenüber mathematikspezifi schen Medien sich gege-
benenfalls als zusätzliche Prädiktoren eignen.

Wie zu erwarten, trägt in dieser Studie die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehr-
kräft e bezüglich des Medieneinsatzes zur Erklärung der Nutzungshäufi gkeit bei. 
Jedoch wird die Selbstwirksamkeitserwartung erst im Vergleich der gelegentli-
chen mit der durchgängigen Nutzung relevant. Dasselbe gilt auch für Merkmale des 
Zugangs zu den mathematikspezifi schen Medien, sodass niedrige organisationale 
Hürden erst für Unterschiede zwischen gelegentlicher und durchgängiger Nutzung 
relevant scheinen, nicht jedoch für die zwischen Nicht-Nutzung und gelegentlicher 
Nutzung. Einschränkend ist festzuhalten, dass weitere, in umfassenderen Studien als 
relevant identifi zierte Merkmale auf organisationaler Ebene in dieser Studie nicht er-
hoben wurden (z. B. Qualität der Ausstattung, technischer Support).

Für die Erklärung von Unterschieden zwischen der Nicht-Nutzung und der gelegent-
lichen Nutzung erweisen sich in unserer Studie deutlich schulinterne fachspezifi sche 
Regelungen als wichtig. Es kann davon ausgegangen werden, dass das Vorhandensein 
solcher Regelungen impliziert, dass sich das Fachkollegium über die Geräte ausge-
tauscht hat, Vereinbarungen zur Nutzung in Klassenarbeiten ausgehandelt und die 
Geräte und deren Funktionen bestenfalls in das schulinterne Fachcurriculum einge-
gliedert sind. Deswegen verstehen wir die Frage nach den Regelungen bezüglich ge-
nutzter Geräte als einen Indikator für die an der Schule herrschende Kultur in Bezug 
auf CAS- bzw. DGS-Nutzung. Dies könnte seine Wirkung als Prädiktor im Einklang 
mit den Befunden zur Relevanz von schulorganisatorischen Merkmalen wie gemein-
samen Zielen und Visionen erklären.

Zu den Limitationen der Studie gehört, dass die Stichprobe eine Gelegenheitsstich-
probe und somit nicht repräsentativ ist, auch wenn nicht von einer systematischen 
Verzerrung der Stichprobe im Vergleich zu einer repräsentativen Lehrkräft ebefragung 
auszugehen ist. Weiter basiert die Studie auf Selbstberichten, sodass insbesondere kei-
ne objektivierbaren Angaben zu Nutzungshäufi gkeiten vorliegen. Die Erhebung wur-
de zwar mit Bezug zu kanonischen Unterrichtsthemen durchgeführt, um die Validität 
relativer Vergleiche zu erhöhen, jedoch wissen wir nicht, wann die Lehrkräft e diese 
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Th emen zuletzt unterrichtet haben. Inwiefern die Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
durch die nicht repräsentative Stichprobe und eingeschränkte Th emenwahl beein-
trächtigt ist, ist jedoch kaum abzuschätzen, da allgemein Daten zur Nutzung fachspe-
zifi scher Medien fehlen. Die Vermutung liegt aber nahe, dass die Nutzungsangaben 
die aktuelle Lage eher überschätzen, da angenommen werden kann, dass die 
Stichprobe insgesamt aus eher engagierten Lehrkräft en besteht.

Für die Praxis lassen sich mehrere Ansatzpunkte zur Förderung von Medien nutzung 
im Mathematikunterricht begründen. Einerseits deuten die Ergebnisse an, dass 
Strategien zur Lehrkräft equalifi zierung, die zu einer erhöhten Selbstwirksam keits-
erwartung beitragen, sowie eine Senkung der Zugangshürden zu den Geräten för-
derlich sein können, um die Nutzungshäufi gkeit von Medien im Fachunterricht zu 
steigern, wenn diese bereits genutzt werden. Andererseits legen die Ergebnisse nahe, 
dass Strategien, die auf Ebene der Schule und der Fachkollegien mit dem Ziel der 
Veränderung einer medienspezifi schen schulinternen Fachkultur ansetzen, bei der 
Integration von Medien im Mathematikunterricht helfen können. In der Studie bil-
det sich das im relativ erklärmächtigen Indikator der schulinternen Regelungen 
in Bezug auf die genutzten Geräte für CAS und DGS ab. Inwiefern unspezifi sche-
re Maßnahmen, wie z. B. fachübergreifende Medienkonzepte, ebenfalls zur Erklärung 
der mathematikspezifi schen Mediennutzung beitragen können, kann diese Studie 
nicht beantworten. Die Ergebnisse deuten aber an, dass eine Veränderung der fach-
spezifi schen Medienkultur gerade für den Einstieg in die Nutzung mathematikspezifi -
scher Medien hilfreich ist. Insgesamt implizieren die Ergebnisse der Studie, dass fach-
spezifi sche Maßnahmen, die auf der organisationalen Ebene ansetzen, mit solchen, 
die die individuelle Ebene adressieren, Hand in Hand gehen sollten.

Wir danken der Joachim Herz Stift ung für die Förderung des Projekts „MiU – Medien-
einsatz im mathematisch-naturwissenschaft lichen Unterricht“, in dessen Rahmen die 
Befragung stattfand, sowie allen Teilnehmenden der Befragung.
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Anhang

Skala „Selbstwirksamkeitserwartung beim Unterrichten 
mit digitalen Werkzeugen“

Verwendete Skala

Bitte bewerten Sie, inwiefern Sie den folgenden Aussagen 
zustimmen. st
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digM1

Ich kann in meiner Unterrichtsplanung zu den Lernzielen 
passende Einsätze digitaler Medien planen, auch wenn mei-
ne Schule nicht optimal mit digitalen Medien ausgestattet 
ist.

□ □ □ □

digM2

Ich kann den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht so 
planen, dass meine Schülerinnen und Schüler begeistert 
sind, auch wenn sie sich sonst wenig für das Fach interes-
sieren.

□ □ □ □

digM3
Ich kann den Einsatz eines digitalen Mediums im Fachunter-
richt didaktisch begründen, auch wenn ich dieses digitale 
Medium noch nicht selbst eingesetzt habe.

□ □ □ □

digM4
Ich kann eine Lösung für technische Probleme beim Unter-
richten mit digitalen Medien finden, auch wenn ich unter 
Zeitdruck stehe.

□ □ □ □

digM5

Ich kann den Einsatz digitaler Medien so gestalten, dass 
meine Schülerinnen und Schüler motiviert sind mitzuar-
beiten, auch wenn es sich um eine unbeliebte Randstunde 
handelt.

□ □ □ □

digM6
Ich kann den fachlichen Lernprozess durch den Einsatz di-
gitaler Medien unterstützen, auch wenn unvorhergesehene 
Verständnisschwierigkeiten auftreten.

□ □ □ □
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Konzeption der Skala

Entsprechung nach Meinhardt, Rabe & Krey (2016). Selbstwirksamkeitserwartungen 
in physikdidaktischen Handlungsfeldern, Handlungsfeld Experimentieren (SWE-EX), 
Dimensionen Planung (exp) und Durchführung (exd)

digM1 exp1
Ich kann in meiner Unterrichtsplanung zu den Lernzielen passende 
Experimente aufbauen, auch wenn die Physiksammlung schlecht aus-
gestattet ist.

digM2 exp6
Ich kann ein Experiment planen, das meine Schülerinnen und Schüler 
begeistert, auch wenn sie sich sonst wenig für Physik interessieren.

digM3
Keine direkte Entsprechung, enthält den Aspekt der didaktischen Begründung ohne 
hohe Vertrautheit wie in exp7

digM4 exd5
Ich kann ein Experiment, das im Physikunterricht nicht auf Anhieb funk-
tioniert, zum Laufen bringen, auch wenn ich unter Zeitdruck stehe.

digM5 exd8
Ich kann ein Experiment so inszenieren, dass meine Schülerinnen und 
Schüler motiviert sind mitzuarbeiten, auch wenn es sich um eine unbe-
liebte Randstunde handelt.

digM6 Keine direkte Entsprechung, enthält Aspekte von exd6, exd7 und exd9
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Zusammenfassung1

Vor einem Jahr wurden Kitas und Schulen in Deutschland pandemiebedingt geschlos-
sen. Nur in einigen Wochen im Sommer fand regelhaft er Präsenzunterricht statt. Der 
stattdessen angebotene Fern-, Hybrid- und Wechselunterricht hat erhebliche Aus-
wirkungen für Schüler*innen, Lehrkräft e, Eltern und Familien mit sich gebracht und 
hat zu Lernrückständen geführt; soziale Kontakte wurden reduziert und psychische 
und gesundheitliche Belastungen der an Schule direkt oder indirekt Beteiligten ha-
ben zugenommen. Die schon vor den coronabedingten Schulschließungen bestehen-
den Bildungsungerechtigkeiten haben sich pandemiebedingt weiter vergrößert. Damit 
sie nicht noch größer werden und sich auf lange Sicht weiter verfestigen, ist zügiges 
Handeln erforderlich. Im vorliegenden Beitrag werden zum einen gesicherte Erkenntnisse 
über die kognitiven, sozialen und psychischen Auswirkungen der pandemiebedingten 
Schulschließungen und zum anderen diagnosebasierte und wissenschaft lich fundierte 
Förder konzepte sowie ein umfassendes Förderprogramm gefordert und zur Diskussion 
gestellt, um gestärkt die Pandemie überwinden zu können.
Schlüsselwörter: Corona-Pandemie, Lernlücken, Kompetenzstände, Bund-Länder-Pro-
gramm

1 Der Text beruht auf Diskussionen der Fokusgruppe Bildungspolitik der Heinrich-Böll-Stif-
tung und ist online verfügbar unter https://www.boell.de/de/themen/bildung-wissenschaft . 
Er richtet sich in erster Linie an die bildungspolitisch Verantwortlichen in Bund und Län-
dern und fokussiert auf Monitoring, Diagnostik und kompensatorische Förderung, für die 
es jetzt dringend politischer Entscheidungen bedarf. Uns ist bewusst, dass damit die Folgen 
der Pandemie für Schüler*innen, Lehrkräft e und Familien nur teilweise erfasst werden; das 
gilt auch für die Lösungen, die – auf der Grundlage einer verbesserten Datenlage – zum 
großen Teil noch entwickelt werden müssen. Die Redaktion der DDS dankt der Heinrich-
Böll-Stift ung für die Genehmigung des Nachdrucks, der hier mit nur minimalen redaktio-
nellen Korrekturen erfolgt.
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Quitting the Blind Flight and Coming Out of the Crisis Strong
Secure Educational Opportunities for the Disadvantaged now! 

Abstract
Last year, early childhood education and care facilities and schools in Germany were 
closed due to the Pandemic. Regular face-to-face teaching only happened during a few 
weeks in the summer. In its place, distance teaching, hybrid teaching, or alternate teach-
ing were off ered, entailing substantial consequences for students, teachers, parents, and 
families, and also causing learning gaps. Social contacts were reduced and there were 
massive strains on the psychological and physiological health of all those directly or in-
directly involved in schools. Educational injustices existing before the Pandemic have in-
creased. To keep them from growing further and becoming more stable, a rapid inter-
vention is necessary. Th is paper demands and discusses reliable data on the cognitive, 
social, and psychological eff ects of the school closures, diagnose-based and scientifi cally 
sound support concepts, and a comprehensive support program for the educational sys-
tem in order to overcome the Pandemic and emerge stronger.
Keywords: Corona Pandemic, learning gaps, competency levels, federal-state program 

Vorwort

Vor einem Jahr, am 16.  März  2020, wurden pandemiebedingt Kitas und Schulen in 
Deutschland geschlossen. Nach einigen Wochen mit teilweisem Präsenzunterricht im 
Sommer waren die meisten Schüler*innen auch im Schuljahr 2020/21 wieder über-
wiegend zu Hause ohne Präsenzunterricht.

Ein Jahr mit Öff nungen und Schließungen, Präsenz- und Fernunterricht, Hybrid- 
und Wechselunterricht liegt hinter uns, ein Jahr, das erhebliche Auswirkungen hat-
te für Schüler*innen, Lehrkräft e, Eltern und Familien: Lernrückstände, fehlende so-
ziale Kontakte, psychische und gesundheitliche Belastungen. Gerade die ohne hin 
schon sozial und ökonomisch Benachteiligten haben besonders viel verloren. Schon 
vor Corona hatte unser Bildungssystem ein Gerechtigkeitsproblem, trotz Präsenz-
unterricht für alle. Seit mehr als einem Jahr können wir allerdings beobachten, wie 
sich die Ungleichheiten verschärfen, weil durch den Wegfall der täglichen Unter-
richtssituation das Lern- und Sozialverhalten vieler Kinder und Jugendlichen zusätz-
lich beeinträchtigt wurde – mit fatalen Folgen. Damit die Chancenungleichheit nicht 
noch größer wird und sich auf lange Sicht verfestigt, muss zügig gehandelt werden.

Die jetzt erfolgte schrittweise Öff nung der Schulen wird spätestens zum Schuljahr 
2021/22 eine Rückkehr in den regelhaft en Präsenzunterricht möglich machen. Wer 
dann helfen und unterstützen will, muss zunächst wissen, wo das Problem liegt 
und wer von ihm betroff en ist. Daher muss der Blindfl ug schnellstmöglich been-
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det werden: Wir brauchen Klarheit über die Auswirkungen der pandemiebedingten 
Schulschließungen.

1 Wir brauchen dringend gesicherte Erkenntnisse über die 
kognitiven, sozialen und psychischen Auswirkungen der 
pandemiebedingten Schulschließungen!

Es gibt bis heute in Deutschland keine gesicherten Kenntnisse über die Auswirkungen 
der Pandemie auf die Schüler*innen der verschiedenen Altersgruppen: Welche kog-
nitiven Lernlücken und sozialen Defi zite, welche Brüche sind entstanden, was bedeu-
ten zerbrochene Alltagsstrukturen, Brüche in Beziehungen zwischen Schüler*innen 
und Lehrkräft en, Schüler*innen untereinander, Abbrüche in Lernverläufen, extre-
mer Medienkonsum, Bewegungsmangel, problematische Ernährung, Verlust von 
Selbstvertrauen und zunehmende Isolation? Schule ist immer Lern- und Lebensort 
zugleich, mit vielfältigen Sozialisationseff ekten, die zu Hause so nicht stattfi nden und 
auch nicht einfach zu kompensieren sind.

Beobachtungen von Mediziner*innen, Psycholog*innen, Lehrkräft en, Eltern und an-
deren Personen weisen auf zahlreiche Probleme hin, ersetzen aber keine systema-
tischen Untersuchungen der verschiedenen Alterskohorten. Zwar hat sich seit dem 
Frühjahr 2020 um „Schule und Corona“ ein dynamisches Forschungsfeld herausgebil-
det (vgl. Fickermann & Edelstein, 2020, 2021), dabei dominieren jedoch viele kleine 
Projekte, die vor allem als Ad-Hoc-Stichproben bei Online-Erhebungen durchgeführt 
wurden, sich eher auf technisch-organisatorische Fragen beim Fernunterricht fokus-
sieren und meistens vor allem Lehrkräft e und Eltern befragen.

Bis heute gibt es keine repräsentative Studie für Deutschland, die die Auswirkungen 
der Schulschließungen auf die kognitive Kompetenzentwicklung beim Einsatz von 
Fern- und/oder Hybridunterricht nach Alterskohorten diff erenziert und belastbar be-
schreibt und längsschnittlich angelegt ist, um Veränderungen im Zeitverlauf messen 
zu können. Stattdessen werden zahlreiche, zum Teil auch weitreichende Lösungen zur 
Behebung einer Krise vorgeschlagen, für deren Wirksamkeit keine belastbaren em-
pirischen Befunde vorliegen: Die (freiwillige oder angeordnete) Wiederholung des 
Schuljahres, verpfl ichtender Samstagsunterricht, Kürzung der Sommerferien, Ver län-
ge rung des Schuljahres bis Weihnachten 2021 machen entsprechend Furore.

Was die tatsächlichen Auswirkungen der Pandemie auf Schulen, Schüler*innen, Lehr-
kräft e und Familien angeht, befi nden wir uns noch immer im Blindfl ug: Es bedarf 
dringend eines umfangreichen und koordinierten Forschungsprogramms, das sys-
tematisch und längsschnittlich die verschiedenen Aspekte der kognitiven und sozi-
alen Kompetenzentwicklung unter Berücksichtigung von Herkunft smerkmalen der 
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Schüler*innen sowie der sozioökonomischen Lage der Familien in den Blick nimmt 
und versucht, Gelingensbedingungen zum Abbau von Bildungsungleichheit zu iden-
tifi zieren.

Die Konferenz der Kultusminister*innen (KMK) und das Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF) haben es bis heute versäumt, ein solches 
Forschungs programm für Deutschland zeitnah aufzulegen und ausreichend zu fi -
nanzieren. Deutschland verfügt u. a. mit dem Institut zur Qualitätsentwicklung im 
Bildungs wesen (IQB), dem Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungs-
information (DIPF), dem Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaft en 
und Mathe matik (IPN), dem Zentrum für internationale Bildungsvergleichs studien 
(ZIB) und dem Leibniz-Institut für Bildungsverläufe (NEPS-Netzwerk) über exzellen-
te wissenschaft liche Einrichtungen mit einer Expertise in Large Scale Assessments. 
Diese Kompetenzen müssen mit Blick auf ein konzertiertes, strategisches Handeln 
gebündelt und genutzt werden, wenn Bund und Länder künft ige Steuerungs- und 
Gestaltungsmöglichkeiten nicht verspielen wollen!

Der IQB-Bildungstrend 2021, der im Mai 2021 die Lernstände aller Viertklässler*innen 
in den Bereichen Deutsch und Mathematik auf der Basis einer repräsentativen 
Studie erfassen soll, bietet die erste Möglichkeit, die Kompetenzstände der vermut-
lich besonders stark betroff enen Grundschüler*innen bundesweit zu untersuchen. 
Die Studie könnte um geeignete Aufgaben und Fragebögen ergänzt werden, um eine 
Einschätzung der pandemiebedingten Auswirkungen (Lernstände, psychische und so-
ziale Folgen) zu erlauben. Wenn eine derartige Ergänzung des Bildungstrends 2021 
jetzt aus zeitlichen Gründen nicht mehr realisiert werden kann, sollten die Länder 
zumindest eine ggf. im Umfang reduzierte Untersuchung zu Beginn der 5. Jahr gangs-
stufe beauft ragen. Dabei sollten durch gezieltes Oversampling bestimmte Schüler-
gruppen (z. B. Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, Schüler*innen 
nicht deutscher Herkunft ssprache) genauer untersucht werden, um dann in den fol-
genden Schuljahren gezielte Maßnahmen entwickeln zu können. Kinder und Jugend-
liche mit sonderpädagogischem Förderbedarf müssen dabei besonders berücksichtigt 
werden, ihre aktuelle Situation ist in der öff entlichen Dis kussion weitgehend ausge-
blendet worden! Diese Zusatzuntersuchungen sollten möglichst umgehend ausgewer-
tet werden, um eine gezielte Förderstrategie für die jeweilige Personengruppe zu ent-
wickeln.

Außer einer sehr begrüßenswerten Zusatzstudie im Nationalen Bildungspanel 
(NEPS), die im Frühjahr 2021 die Lernstände und Lernzuwächse von Neunt-
klässler*in nen in Mathematik erfasst, gibt es derzeit für die Jahrgangsstufen der 
Sekundarstufe I und die Jugendlichen im Übergang in die Berufsausbildung keine 
Pläne, ihre Entwicklungen ebenfalls mit empirischen Erhebungen umfassend in den 
Blick zu nehmen. Erste Ergebnisse der NEPS-Studie sollen noch 2021 vorgelegt wer-
den. Voraussetzung für diese und ggf. weitere Untersuchungen ist allerdings, dass die 
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Länder den Forschungseinrichtungen einen schnellen und umfassenden Feldzugang 
gewähren, damit durch gute Teilnahmequoten auch belastbare Ergebnisse berichtet 
werden können.

Um die Schulen nicht mit vielen unkoordinierten Einzel-Untersuchungen zu über-
lasten, sollte die empirische und pädagogische Forschungskompetenz in Deutschland 
gebündelt und koordiniert eingesetzt werden. Bund, Länder und ggf. auch die im 
Bildungsbereich tätigen Stift ungen sollten diese Fragen vordringlich miteinander ab-
stimmen und zügig zu Entscheidungen kommen.

2 Wir brauchen dringend diagnosebasierte, wissenschaft lich 
fundierte Förderkonzepte und auf dieser Grundlage verbindliche 
zusätzliche Fördermaßnahmen!

Für eine verlässliche Beschreibung und Bewertung der Folgen der Pandemie im 
Bildungsbereich ist es unerlässlich, auf der Ebene von länderrepräsentativen Studien 
Bildungsmonitoring zu betreiben. Zugleich müssen aber auch schon die nächsten 
Wochen und Monate und das kommende Schuljahr genutzt werden, um entstande-
ne Lücken mit klugen, diagnosebasierten Fördermaßnahmen zu verringern und die 
Schüler*innen und ihre Familien psychisch und sozial zu stabilisieren. Wer helfen 
und unterstützen will, muss wissen, wo das Problem liegt und wer von ihm betrof-
fen ist.

Keine Diagnostik ohne Förderung! Keine Förderung ohne Diagnostik! Bund und Länder 
planen zurzeit Maßnahmen für zusätzliche Lernangebote, um die Folgen der pan-
demiebedingten Schulschließungen zu kompensieren. Das kann man nur begrü-
ßen! Allerdings müssen diese Angebote die von Defi ziten betroff enen Schüler*innen 
auch tatsächlich erreichen und ihnen eine passgenaue, verbindliche Förderung er-
möglichen. Im Schreiben von Staatssekretär Rachel (BMBF) vom 23.02.2021 an den 
Bildungsausschuss des Deutschen Bundestages heißt es dazu:

„Es muss damit gerechnet werden, dass sich in der Pandemie die Lernzeit der 
Schülerinnen und Schüler verringert hat. Das wird sich vermutlich auch in 
Lernrückständen niederschlagen. Wie groß diese Defi zite sein werden, ist derzeit 
nicht bekannt.“

Um Umfang und Inhalt der tatsächlichen Defi zite zu erfassen, müssen die aktuellen 
Lernstände systematisch erfasst werden. Zentraler Maßstab sollten dabei die in den 
Bildungsstandards beschriebenen sprachlichen und mathematischen Kompetenzen 
sein. Daher sollten in den ersten vier Wochen des neuen Schuljahres bundesweit vor-
handene und ergänzend länderspezifi sche Instrumente eingesetzt werden, um für alle 
Schüler*innen eine verlässliche Einschätzung zu möglichen Förderbedarfen zu ge-
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winnen. Die Länder sollten sich darauf verständigen, gemeinsam nach dem Vorbild 
NRWs die zentralen Vergleichsarbeiten VERA 3 und VERA 8 verbindlich auf den 
Beginn des Schuljahres 2021/22 zu verlegen und auf diese Weise eine Lernausgangslage 
für die Klassen 4 und 9 zu gewinnen. Die Durchführung auszusetzen oder freiwil-
lig anzubieten verhindert eine fl ächendeckende, systematische und belastbare Basis, 
der zwingend verbindliche Fördermaßnahmen folgen müssen. Hier wird ohne Not 
eine große Chance vertan. Die in einigen Ländern bereits gewährte Unterstützung 
der Lehrpersonen bei der Korrektur und Auswertung durch Externe sollte ausgewei-
tet werden, um die Lehrpersonen zu entlasten und Kapazitäten für einen wirksamen 
Umgang mit den Ergebnissen zu schaff en.

Monitoring-Studien geben noch keine Hinweise auf individuelle Förderbedarfe, dazu 
braucht es andere Instrumente und Verfahren einer aussagekräft igen Individual-
diagnostik. Zusätzlich braucht es eine konzertierte Aktion aller Länder, die zahlrei-
chen vorhandenen, qualitätsgesicherten Diagnoseinstrumente zur klassenbezoge-
nen oder individuellen Lernstandsdiagnostik für andere Jahrgangsstufen und Fächer 
auf einer digitalen Plattform für alle Schulen in Deutschland verfügbar zu machen. 
Die KMK sollte diese Verfahren und Instrumente unter Einbeziehung wissenschaft -
licher Einrichtungen (z. B. dem DIPF) mit fundierten Empfehlungen für einen sinn-
vollen Einsatz in der Schule versehen und schnellstmöglich auf einer bundeswei-
ten Plattform wie „Wir lernen online“ (WLO) oder „Mundo“ bereitstellen, damit sie 
schnell und unbürokratisch genutzt werden können.

Entscheidend wird sein, im Anschluss an die Diagnose wissenschaft lich fundierte 
Förder konzepte und -maßnahmen umzusetzen. Zusätzliche Angebote, im Rahmen 
des Ganztags, aber auch an Samstagen oder in den Ferien, müssen geeignet und 
nachweisbar wirksam sein, um festgestellte Lernlücken und Versäumnisse anzugehen. 
Dazu wurden in den letzten Jahren im Rahmen diverser Forschungsprogramme wirk-
same Förderansätze identifi ziert und erfolgreich evaluiert (z. B. https://biss-sprachbil 
dung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation).

Auch stellt sich die Frage der Verbindlichkeit: Identifi zierte Förderbedarfe für Risiko-
gruppen müssen von den Schüler*innen auch wahrgenommen werden. Dazu soll-
ten in Lern- und Fördervereinbarungen zwischen Schule und Schüler*innen unter 
Ein beziehung der Sorgeberechtigten additive individuelle Fördermaßnahmen ver-
einbart werden (vgl. z. B. Hamburg, Verordnung über die besondere Förderung von 
Schülerinnen und Schülern gemäß §  45 des Hamburgischen Schulgesetzes – VO-BF).

Die öff entlichen Schulen allein können dies nicht auff angen, die Angebote privater 
Nachhilfeinstitutionen und freier Jugendhilfeträger verfügen über die notwendige 
Expertise, Infrastruktur und Ressourcen und sollten regional in entsprechende für die 
Nutzer*innen kostenlose Angebote einbezogen werden. Die BuT-Lernförderung bietet 
hier eine gute Ressource, die bedarfsgerecht ausgeweitet werden müsste. Bei Bedarf 

https://biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation
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müssen Möglichkeiten gefunden werden, den Eltern, die BuT-Lernangebote für ihre 
Kinder nutzen wollen, aber nicht zum Kreis der Anspruchsberechtigten gehören, die 
Selbstzahlungskosten zu ersetzen.

Viele Bundesländer unterbreiten bereits heute zusätzliche kostenlose Bildungs ange-
bote in den Ferien. Das ist sinnvoll und sollte in allen Ländern stattfi nden. Dabei 
geht es aber um mehr als das Bearbeiten von inhaltlichen Defi ziten. Ausgeweitete 
Lern zeiten müssen für das Lernen auf allen Ebenen genutzt werden. Für viele Schü-
le r*innen ist der Erfolg bei der kognitiven Leistungssteigerung davon abhängig, dass 
ihr Selbstvertrauen, ihre Lernmotivation und ihre Lernkompetenzen gestärkt wer-
den. Bei der Förderung der Basiskompetenzen sollte fachliches Lernen mit über-
fachlichen Zielen verbunden werden, die Stärkung der personalen und sozialen 
Kompetenzen muss im Mittelpunkt stehen, um wieder Freude am Lernen zu ermögli-
chen und Selbstvertrauen aufzubauen. Gerade in der Pandemie ist deutlich geworden, 
wie entscheidend Selbständigkeit und Verantwortungsübernahme für die eigenen 
Lernfortschritte sind. Sie können nicht bei allen Schüler*innen vorausgesetzt werden 
und entwickeln sich nicht mit einmaligen Ferienkursen. Dazu brauchen wir ein län-
gerfristiges Konzept für eine veränderte Lernkultur, gerade auch im Regelunterricht.

3 Stark aus der Krise – innovative Strategien und zusätzliche Mittel 
sind erforderlich!

Die Zeit bis zum Beginn des kommenden Schuljahres ist knapp bemessen, sie muss 
gut genutzt werden, um über kurzfristige Maßnahmen hinauszukommen. Wir müs-
sen vor allem die Kinder und Jugendlichen, die am stärksten von der Krise getroff en 
wurden, auff angen, unterstützen und ihnen wieder eine Perspektive geben. Wir wol-
len, dass es jedem Kind, jedem Jugendlichen, im kommenden Schuljahr gelingt, seine 
Bildungsbiografi e erfolgreich fortzusetzen, sowohl bei den Lerninhalten als auch bei 
kognitiven und sozialen Entwicklungen.

Um die pandemiebedingten Defi zite auszugleichen und die Bildungschancen der 
Benachteiligten nachhaltig zu verbessern, brauchen wir ein passgenaues und ange-
messen ausgestattetes Förderprogramm von Bund und Ländern. Das Recht auf Bildung 
erfordert einen bundesweit geltenden Anspruch auf Mittel aus dieser zusätzlichen 
Förderung. Die Verteilung dieser Mittel sollte nicht nach dem sog. Königsteiner 
Schlüssel (Steueraufk ommen und Einwohnerzahl) erfolgen, sondern anhand von 
Sozial indizes, die sich an der Zahl der Bedürft igsten orientieren. Als Zeithorizont für 
zusätzliche stützende Maßnahmen muss man dabei von mindestens zwei Schuljahren 
ausgehen. Dies muss gut kommuniziert werden, um Eltern und Schüler*innen zu 
vermitteln, dass eine Schuljahreswiederholung nur in Ausnahmefällen sinnvoll ist. 
Bei der Konzeption und Begleitung des Förderprogramms sollte die Expertise der 
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Ständigen Wissenschaft lichen Kommission der Kultusministerkonferenz genutzt wer-
den.

Die jetzt zu entwickelnden Konzepte und Maßnahmen sollten auch künft ig eine gute 
Basis dafür bilden, Bildungsbenachteiligungen früh zu erkennen und ihnen kompen-
satorisch entgegenzuwirken. Dazu gehören vor allem deutlich mehr – der Rechts-
anspruch auf Ganztag in der Grundschule muss zügig beschlossen und umgesetzt 
werden! – und qualitativ gute Ganztagsangebote, die genügend Gelegenheiten zur 
Förderung von Lernerfolgen benachteiligter Kinder und Jugendlicher bieten, aber 
auch auf Dauer angelegte Tutor*innenprogramme, Buddykonzepte, Lernpatenmodelle 
usw.

Schließlich könnten die angestrebten Ziele durch eine aktive Einbeziehung des Sozial-
raumes über Bildungsbündnisse mit den dort vorhandenen Akteuren der Zivil-
gesellschaft  und die Nutzung der vor allem in städtischen Räumen vorhandenen 
vielfältigen Lernorte (Jugendverkehrsschulen, Gartenarbeitsschulen, Museen, Biblio-
theken, außerschulische Lernorte, Schullandheime u. a.) schneller und nachhaltig er-
reicht werden. So könnte in der Krise auch eine Chance liegen, unser Schul system so-
zial gerechter weiterzuentwickeln.
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Zusammenfassung
Daten bilden während der Corona-Pandemie die Basis für weitreichende politische 
Entscheidungen im Bund, in den Ländern und in den Kommunen und beeinfl ussen 
damit massiv den Alltag und die Gesundheit von Millionen Menschen. Jedoch fehlen 
viele Daten zum Infektionsgeschehen und vorhandene Daten aus anderen Bereichen 
werden nicht ergänzend für vertieft e Analysen genutzt. Beschrieben werden die aktu-
ell vorhandenen Schuldaten sowie die darüber hinausgehenden Datenerfordernisse für 
das geplante Bund-Länder-Programm zur Schließung von coronabedingten Lern- bzw. 
Kompetenzlücken der Schüler*innen und dessen Evaluation. Ergänzend werden Ansätze 
zur Identifi kation von kleinräumigen Infektionsclustern und zu berufsgruppen- und 
branchenspezifi schen Auswertungen vorgeschlagen. Den Vorschlägen gemein ist die 
Nutzung von kleinräumigen Daten sowie die Inanspruchnahme eines vertrauenswürdi-
gen Dritten, um datenschutzkonform (Individual-)Daten aus unterschiedlichen Quellen 
mitei nander verknüpfen und für vertieft e Auswertungen als Grundlage für evidenzba-
sierte politische Entscheidungen zur Verfügung stellen zu können.
Schlüsselwörter: Corona-Pandemie, Lernlücken, Kompetenzstände, Bund-Länder-Pro-
gramm, Infektionscluster, Vertrauenswürdiger Dritter

Data to Act Upon
Improving the Data Basis for Targeted Political Action to Contain and 
Overcome the Consequences of the Corona Pandemic

Abstract
Th is paper discusses the fact that in Germany, many of the extensive political decisions 
pertaining to the Corona Pandemic lack adequate evidence as a basis. Yet these deci-
sions exert a massive infl uence on the daily life and health of millions of people. Data 
on the development of infections are, however, oft en incomplete, and chances to connect 
them to existing data from other areas are being missed. Th e article thus describes cur-

Detlef Fickermann

Daten für Taten
Verbesserung der Datengrundlagen für zielgerichteteres 
politisches Handeln zur Eindämmung und Bewältigung der 
Folgen der Corona-Pandemie

DDS – Die Deutsche Schule 
113. Jahrgang 2021, Heft  2, S. 227–242

https://doi.org/10.31244/dds.2021.02.09
 CC BY-NC-ND 4.0 Waxmann 2021



Detlef Fickermann

228 DDS, 113. Jg., 2(2021) Diskussion

rently existing school data and the data requirements beyond them with regard to up-
coming political decisions on the closing of students’ competency gaps and its evaluation. 
Furthermore, approaches to identifying small-range infection clusters and possibilities 
for job-specifi c and sectoral analyses are proposed. Th e diff erent suggestions share the 
ideas of using small-range data and utilizing a trusted third party to connect data from 
diff erent sources and, in accordance with data privacy laws, make them available for 
deepened analyses, thus providing a basis for evidence-based political decisions. 
Keywords: Corona Pandemic, learning gaps, competency levels, federal-state program, 
infection cluster, trusted third party

1. Einleitung

Daten, wie R-Wert, Sieben-Tage-Inzidenz, Belegungsquoten von Intensivbetten, Über-
sterblichkeit und einige andere bilden die Basis für weitreichende politische Ent-
scheidungen im Bund, in den Ländern und in den Kommunen. Sie prägen in der 
Corona-Pandemie den Alltag und die Gesundheit von Millionen Menschen massiv. 
Jedoch fehlen viele Daten für eine vertieft e Analyse des Infektionsgeschehens oder sie 
werden nur unzureichend und kaum miteinander vergleichbar erhoben.

Der zweite Abschnitt des vorliegenden Diskussionsbeitrages ist daher den (Daten-)
Grund lagen für das derzeit politisch diskutierte Bund-Länder-Programm zur 
Schließung von pandemiebedingten Lern- bzw. Kompetenzlücken gewidmet. Bei der 
Schaff ung einer ausreichenden Datengrundlage für das geplante Programm und für 
dessen Evaluation ist der Einsatz eines vertrauenswürdigen Dritten1 für eine Ver-
knüpfung von neu erhobenen Individualdaten – zum Beispiel von Kom petenz ständen 
der Schüler*innen – mit vorhandenen Schüler*innen indivi dualdaten und mit klein-
räumigen Daten2 der Bundesagentur für Arbeit oder der Statistischen Ämter des 
Bundes und der Länder zentral.

1 Ein vertrauenswürdiger Dritter oder eine vertrauenswürdige dritte Partei (engl. Trusted 
Th ird Party) ist eine dritte Instanz, der zwei Parteien vertrauen. Durch den Einsatz einer 
dritten, vertrauenswürdige Instanz lassen sich viele Datenschutzfragen gut lösen.
• Die TMF – Technologie- und Methodenplattform für die vernetzte medizinische For-

schung e.V. (siehe https://www.tmf-ev.de/Home.aspx) setzt sich beispielsweise als Dach-
organisation für die medizinische Verbundforschung in Deutschland in ihren Publika-
tionen für den Einsatz von vertrauenswürdigen Dritten ein.

• Die Vertrauensstelle nach §  98a  HmbSG der Hamburger Behörde für Schule und Be-
rufsbildung übernimmt bei der Nutzung von verknüpft en schulischen Individualdaten 
für Monitoring- oder Forschungszwecke die Rolle eines vertrauenswürdigen Dritten (zu 
§  98a  HmbSG vgl. http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.
psml?nid=3s&showdoccase=1&doc.id=jlr-SchulGHAV32P98a&st=null).

2 Als kleinräumige Daten werden im Folgenden Daten auf der Ebene von Statistischen Be-
zirken bezeichnet, die Städte bzw. Gemeinden, Stadt- bzw. Gemeindebezirke und Ortsteile 
bzw. Ortschaft en unterteilen, um vorhandene Rauminformationen für statistische Aussagen 
und raumbezogene Planungen nutzen zu können. Sie werden in der Regel durch sogenannte 
Baublöcke und Blockseiten weiter unterteilt.

http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml?nid=3s&showdoccase=1&doc.id=jlr-SchulGHAV32P98a&st=null
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Im dritten Abschnitt wird ergänzend und exemplarisch an drei Beispielen gezeigt, wie 
von den Gesundheitsämtern erhobene Daten zu den Infi zierten ebenfalls mit anderen 
Datenquellen verknüpft  werden könnten, um zu einer vertieft en Datengrundlage für 
zielgerichtete politische Entscheidungen kommen zu können.

Gemeinsam ist den Vorschlägen zum einen die Einschaltung eines vertrauenswür-
digen Dritten bei der Verknüpfung von Daten, um den dabei zwingend notwendi-
gen Datenschutz sicherzustellen, und zum anderen die Nutzung von kleinräumigen 
Daten der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder sowie der Bundesagentur 
für Arbeit. Das Diskussionspapier schließt deshalb mit einem doppelten Plädoyer: 
Notwendig ist es erstens, den Zugang zu vorhandenen kleinräumigen Daten zu er-
möglichen, und zweitens, die notwendigen Strukturen zu schaff en, damit diese un-
ter Wahrung des Datenschutzes beispielsweise für das geplante Förderprogramm und 
dessen Evaluation sowie für vertieft e Analysen des Infektionsgeschehens als Basis für 
zielgerichteteres politisches Handeln zur Eindämmung und Bewältigung der Folgen 
der Pandemie genutzt werden können.

2 Datengrundlagen für ein Bund-Länder-Programm zum 
Ausgleich pandemiebedingter Lern- bzw. Kompetenzrückstände 
von Schüler*innen und für dessen Evaluation

2.1 Vorhandene schulische Datenbestände

2.1.1 Schulstatistische Daten

Die Amtschefskonferenz (AK) der Kultusministerkonferenz (KMK) hat 2003 die 
Ein führung einer einheitlichen Datengrundlage für die Schulstatistik und einen 
Kern datensatz (KDS) beschlossen. Die Einführung von Individualdaten und des 
Kern datensatzes sollte die bis dahin übliche Erfassung von sogenannten Summen-
daten sätzen für Planungs- und Statistikzwecke ablösen und eine länderübergreifen-
de und einheitliche Datengrundlage für den Schulbereich schaff en. Zu dem Kern-
datensatz gibt es eine FAQ (KMK, 2011). Darin enthalten ist auch die Version 3.0 
des KDS. Im Jahr 2018 ist der KDS ebenso wie die FAQ überarbeitet worden; eine 
Veröff entlichung steht allerdings noch aus. Zusätzlich gibt es für die schulstatistischen 
Erhebungen der Länder einen Defi nitionenkatalog. Die aktuelle Fassung stammt 
aus dem Jahr 2020 (vgl. KMK, 2020a). Die Kommission für Statistik hat mehrmals 
der AK über den Stand der Einführung des KDS berichtet (zuletzt Ende 2018, vgl. 
KMK, 2018). Dem Bericht der Kommission für Statistik zufolge haben noch nicht alle 
Länder ihre Schulstatistik dem Beschluss von 2003 entsprechend umgestellt und ge-
genüber dem Bericht von 2015 stagniert die Umsetzung.
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Am 15.10.2020 hat die KMK

• eine Ländervereinbarung über die gemeinsame Grundstruktur des Schulwesens 
und die gesamtstaatliche Verantwortung der Länder in zentralen bildungspoliti-
schen Fragen,

• politische Vorhaben zu der Ländervereinbarung sowie
• eine Verwaltungsvereinbarung zur Einrichtung einer ständigen wissenschaft lichen 

Kommission der KMK

beschlossen (vgl. KMK, 2020b, 2020c, 2020d). Zu den politischen Vorhaben zählt u. a. 
auch eine gemeinsame Strategie zur Datennutzung. Danach sollen die Länder

• die Schulstatistik auf Individualdatenerhebungen und den Kerndatensatz umstel-
len,

• sich verpfl ichten, die Individualdatensätze um Pseudonyme zu ergänzen, um län-
derinterne und länderübergreifende Längsschnittanalysen zu ermöglichen,

• die Entwicklung eines gemeinsamen, einheitlich strukturierten Datenmodells auf 
Basis des aktuellen Kerndatensatzes sicherstellen, um eine einheitliche Daten-
haltung und Auswertung in den Ländern und damit die Vergleichbarkeit von 
Datenlieferungen zu ermöglichen und

• die Vergleichbarkeit der Daten durch einheitliche Festlegungen zu den Erhebungs-
merkmalen und ihrer Defi nitionen sicherstellen.

Die Länder streben ferner eine Angleichung der Erhebungs-, Auswertungs- und 
Prognoseverfahren an (KMK, 2020c, S.  6)3.

2.1.2 Schulstatistische Informationen der KMK zur Covid-19-Pandemie

Seit der 46. Kalenderwoche (KW) veröff entlicht die KMK mit Unterbrechung von der 
51. KW 2020 bis zur 7. KW 2021 Daten zum Infektionsgeschehen in den Schulen (sie-
he https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/schulstatistik/schulstatisti 
sche-informationen-zur-covid-19-pandemie.html). Berichtet werden für jedes Bun-
des land die Anzahl der Schulen ohne und mit eingeschränktem Präsenzbetrieb, die 
Zahl der den Schulen bekannten infi zierten und die Zahl der in Quarantäne befi nd-
lichen Schüler*innen sowie die Anzahl der infi zierten und der in Quarantäne befi nd-
lichen Lehrkräft e. Ein Blick auf die Fußnoten in den wöchentlich veröff entlichten 
Tabellen zeigt, dass die berichteten Daten länderübergreifend kaum miteinander ver-
gleichbar sind. Seit der 8. KW 2021 werden die berichteten Daten durch eine kurze 

3 Zur Nutzung von schulstatistischen Individualdaten zur Rekonstruktion von Bildungsver-
läufen für die Weiterentwicklung des Sozial- und Bildungsmonitorings in Nordrhein-West-
falen siehe beispielsweise Böttcher & Kühne, 2016.

https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/schulstatistik/schulstatistische-informationen-zur-covid-19-pandemie.html
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Beschreibung der jeweiligen landesspezifi schen Regelungen zur Schulorganisation er-
gänzt.

2.1.3 Einführung eines nationalen Bildungsregisters

Im Zusammenhang mit der Vorbereitung einer registergestützten Volkszählung haben 
das Statistische Bundesamt und das Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) Überlegungen zu einem Bildungsregister angestellt. Das BMBF hat dazu eine 
Machbarkeitsstudie beim Statistischen Bundesamt in Auft rag geben (vgl. Destatis, 
2018, 2019). Neben dem Aufb au eines Bildungsregisters für den geplanten register-
basierten Zensus schlagen das BMBF und das Statistische Bundesamt die Einrichtung 
eines zentralen Bildungsverlaufsregisters beim Statistischen Bundesamt vor.

In einer neu eingerichteten Arbeitsgruppe besprechen Bund und Länder Fragen der 
Ein richtung des Bildungs- und des Bildungsverlaufsregisters. Die Länder präferieren 
nach derzeitigem Diskussionsstand eine dezentrale Lösung unter Beibehaltung ihrer 
föderalen Zuständigkeit für die Schuldaten.

Durch die im Gesetzgebungsverfahren für das Registermodernisierungsgesetz 
(RegMoG) vorgenommenen Änderungen und die Begrenzung der Nutzung der 
Steuer-ID als zentrale Personen-ID (Bundestag, 2020; Bundesrat, 2021)4 sind die bis-
herigen Überlegungen des BMBF und des Statistischen Bundesamtes für ein Bil-
dungs verlaufsregister mit einer zentralen Personen-ID zunächst einmal obsolet. Wie 
es weitergeht, ist derzeit noch unklar. Ein bei Prof. Schnell (Universität Duisburg/
Essen) zu den Möglichkeiten einer Datenverknüpfung in Auft rag gegebenes Gut-
achten liegt bislang noch nicht vor.

Die bisherigen Überlegungen des BMBF und des Statistischen Bundesamtes se-
hen eine begrenzte Anzahl von Merkmalen für das Bildungsregister vor, die kaum 
vertieft e Auswertungen zum Bildungsgeschehen zulassen. So fehlen beispielswei-
se Merkmale zum sonderpädagogischen Förderbedarf oder zum Besuch eines ganz-
tägigen Schulangebotes. Ebenfalls nicht berücksichtigt sind Leistungsdaten wie z. B. 
Abschlussnoten oder die Ergebnisse von nationalen oder internationalen Kom petenz-
feststellungsverfahren bzw. Leistungsvergleichsstudien.

4 Nach der Verabschiedung im Bundestag am 28.01.2021 hat der Bundesrat dem geänder-
ten Gesetzentwurf am 05.03.2021 zugestimmt, am 06.04.2021 ist das Gesetz im Bundes-
gesetzblatt veröff entlicht worden (vgl. https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav#__bgbl__ 
%2F%2F*%5B%40attr_id%3D%27bgbl121s0591.pdf%27%5D__1617798294916).

https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav#__bgbl__%2F%2F*%5B%40attr_id%3D%27bgbl121s0591.pdf%27%5D__1617798294916
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2.1.4 Daten nationaler oder internationaler Leistungsvergleichsstudien

Die Daten für nationale (IQB-Bildungstrend) oder internationale Leistungs ver-
gleichs studien (PISA, IGLU, TIMSS, ICILS) werden von der Hamburger Nieder-
lassung der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA-Hamburg, ehemals DPC) als Dienstleister erhoben (siehe https://www.
iea.nl/de/studies/germany). Bestandteil der Erhebungen ist jeweils eine Schü ler*in-
nendemographieliste, die von den Schulen ausgefüllt und an die IEA-Ham burg 
übermittelt werden muss. Eine automatisierte Übernahme von in schulischen Ver-
waltungsprogrammen gespeicherten Daten ist in der Regel nicht vorgesehen.5

In den Schuljahren 2019/20 und 2020/21 sind die Erhebungen für den IQB-Bil-
dungstrend ausgesetzt worden. Auch die Vergleichsarbeiten (VerA) wurden in den 
meisten Ländern nicht durchgeführt. Aus diesem Grund liegen in Deutschland auch 
kaum Daten zu coronabedingten Lern- oder Kompetenzrückständen vor. Ausnahmen 
bilden Kohortenvergleiche in Hamburg (vgl. Depping, Lücken, Musekamp & Th onke, 
2021) und Baden-Württemberg (vgl. Schult, Mahler, Fauth & Lindner, 2021). Die 
vorgenommenen Kohortenvergleiche zeigen im Vergleich zu vorliegenden inter-
nationalen Befunden (vgl. Engzell, Frey & Verhagen, 2020; Kuhfeld, Tarasawa, 
Johnson, Ruzek & Lewis, 2020; Maldonado & De Witte, 2020) vergleichsweise mo-
derate pandemiebedingte Leistungs- und Kompetenzrückstände und auch die sozia-
le Abhängigkeit der Leistungs- bzw. Kompetenzrückstände ist geringer als in den in-
ternationalen Studien.

2.2 Notwendige Daten für ein Bund-Länder-Programm und dessen 
Evaluation

Von Andreas Schleicher, der u. a. bei der Organization for Economic Coopera-
tion and Development (OECD) für die PISA-Studien verantwortlich zeichnet, 
stammt der Ausspruch: „Ohne Daten sind Sie nur jemand der eine Meinung hat“. 
Angesichts der unbefriedigenden Datenlage zu pandemie bedingten Leis tungs- und 
Kompetenzrückständen in Deutschland ist den Forde rungen von Kuhn und Voges 
(in diesem Heft ) und z. B. von Anger und Plünnecke (2021a, 2021b), die Lern-
ausgangslagen der Schüler*innen als Grundlage für individuelle Förder maß nahmen 

5 Für die Erhebungen zu den IQB-Bildungstrends 2016 (Viertklässler*innen) und 2018 
(Neuntklässler*innen) wurden von der Vertrauensstelle der Behörde für Schule und Berufs-
bildung die Schüler*innendemographielisten mit vorhandenen amtlichen Daten vorausge-
füllt. Dadurch wurden zum einen die Schulen entlastet. Zum anderen konnten auf diese 
Weise die Hamburger Daten des IQB-Bildungstrends mit denen der Hamburger Kompe-
tenzmessungen (KERMIT) verknüpft  und so die eingesetzten Instrumente wechselseitig va-
lidiert sowie die (soziale) Selektivität des Rücklaufs genauer kontrolliert werden. In Bremen 
sind auf ähnliche Art und Weise die IQB-Daten mit den Schüler*innenindividualdaten ver-
knüpft  worden.

https://www.iea.nl/de/studies/germany
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zu bestimmen, unbedingt zuzustimmen. Auch Bundes bildungs ministerin Karliczek 
hat jüngst in einem Interview Lernstands erhebungen als Grund lage für das ge-
plante Bund-Länder-Programm gefordert (vgl. https://www.tagesspiegel.de/wissen/
ministerin-ueber-corona-hilfen-fuer-schueler-karlizcek-will-milliardenschweres-
nachhilfeprogramm/27048212.html). Einem Bericht der Süd deutschen Zeitung vom 
28.03.2021 zufolge sei allerdings nun über diese Frage ein Streit zwischen Bund und 
Ländern entbrannt, denn viele Kultusminister*innen würden die von Karliczek gefor-
derte Reihenfolge für falsch halten. „Erst zentral in ganz Deutschland den Lernstand 
zu erheben, wäre ein bürokratischer Irrsinn“, so wird Hessens Kultusminister Lorz zi-
tiert (vgl. https://www.sueddeutsche.de/politik/schulen-in-der-pandemie-lernstands-
erhebungen-an-schulen-hessens-kultusminister-warnt-vor-buerokratischem-irrsinn- 
1.5249633).

Notwendig sind belastbare Befunde, anstatt nur auf Meinungen, d. h. auf Ein schät-
zungen von Lehrkräft en und Eltern und teilweise auf Selbsteinschätzungen von 
Schüler*innen in Online-Erhebungen zu setzen.6 Es besteht nämlich sonst die gro-
ße Gefahr, dass Angaben zu möglichen Lernrückständen wegen des teilweise ausge-
fallenen Präsenzunterrichts letztlich nur auf Angaben zu nicht behandelten Inhalten 
in Lehrplänen oder Lehrbüchern basieren und nicht auf tatsächlich erworbenen 
Kompetenzen.

Da die Lern- bzw. Kompetenzentwicklung der Schüler*innen während der Schul-
schließungen sicherlich höchst unterschiedlich verlaufen sein dürft e, bedarf es für 
den Ausgleich möglicher Lernrückstände oder besser: unzureichender Kom petenz-
entwicklungen, individueller Fördermaßnahmen, möglichst auf der Basis von Lern- 
und Fördervereinbarungen (vgl. auch hierzu den Beitrag von Kuhn und Voges in die-
sem Heft ).

Helbig (2021a, 2021b) diskutiert Vor- und Nachteile unterschiedlicher Maßnahmen 
zur Schließung von möglichen coronabedingten Lern- und Kompetenzrückständen, 
wie Nachhilfe bzw. zusätzlicher Unterricht am Samstag oder in den Ferien, Redu-
zierung der verpfl ichtenden Lehrplaninhalte, freiwillige Wiederholungen des Schul-
jahres, eine Wiederholung des Schuljahres durch alle Schüler*innen und eine Ver-
längerung des laufenden Schuljahrs bis Weihnachten. Er kommt dabei zu dem 
Schluss, es gebe keine einfache Lösung.

Dabei basieren die Inanspruchnahme von Nachhilfe bzw. Samstagsunterricht auf 
Freiwilligkeit. Eine verpfl ichtende Teilnahme an Förderangeboten außerhalb der 
Schulzeit, d. h. über die normale Stundentafel hinaus, dürft e vermutlich rechtlich 
nicht umsetzbar sein. Werden jedoch den Schüler*innen nur allgemeine Förder-

6 Für einen Überblick zu der Frage der eingeschätzten Lernrückstände vgl. Helm, Huber & 
Loisinger, 2021, S.  26ff .

https://www.tagesspiegel.de/wissen/ministerin-ueber-corona-hilfen-fuer-schueler-karlizcek-will-milliardenschweres-nachhilfeprogramm/27048212.html
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angebote unterbreitet, besteht die große Gefahr, dass diese möglicherweise nicht von 
denjenigen Schüler*innen in Anspruch genommen werden, die sie am Dringendsten 
zum Ausgleich von entstandenen Lernrückständen bzw. zur Schließung von Lücken 
in ihrer Kompetenzentwicklung benötigen (zur Inanspruchnahme und Wirkung von 
extracurricularen Förderangeboten vgl. Lohaus & Wild, 2021).

Damit zusätzliche Förderangebote möglichst effi  zient und eff ektiv hinsichtlich ihres 
Fördereff ektes sein können, bedarf es einer äußerst intensiven Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrkräft en der Schüler*innen und denjenigen, die die Förderangebote an-
bieten. Hierzu ist ein Referenzrahmen, wie z. B. der aktuelle Kompetenzstand der zu 
fördernden bzw. in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstützenden Schüler*innen, 
erforder lich. Vorliegende Befunde beispielsweise zur Nachhilfe oder zur Haus auf-
gaben betreuung in Schulen mit einem Ganztagsangebot verweisen nämlich auf eine 
geringe Wirksamkeit, wenn eine solche Abstimmung unzureichend ist.

Um die Wirksamkeit von Fördermaßnahmen zu überprüfen und ggf. nachsteuern zu 
können, bedarf es zusätzlich formativer Assessments. Angesichts einer coronabedingt 
ver mutlich nochmals vergrößerten Varianz in den Lern- bzw. Kompetenzständen 
der Schüler*innen einer Klasse bzw. einer Lerngruppe dürft en Klassenarbeiten al-
lein sicherlich nicht ausreichen, um den Lernerfolg bzw. den Kompetenzzuwachs im 
Unterricht und durch die zusätzlichen Förderangebote festzustellen.

Kuhn und Voges (in diesem Heft ) schlagen eine Verteilung der Mittel aus einem mög-
lichen Bund-Länder-Programm an Hand von Sozialindices der Schulen vor (vgl. zu 
einem Überblick über Sozialindices Groot-Wilken, Isaac & Schräpler, 2016). Leider 
liegen nicht in allen Bundesländern solche Sozialindices vor und sie werden in den 
Ländern höchst unterschiedlich berechnet, so dass es dringend erforderlich ist, sie für 
alle Schulen einheitlich zu bilden. Hier würde sich anbieten, bundesweit verfügbare 
Daten sowie einen einheitlichen und damit vergleichbaren methodischen Ansatz zu 
verwenden. Als theoretischer Bezugsrahmen könnte das Modell der Soziotope7 die-
nen (vgl. hierzu Bargel, Kuthe & Mundt, 1977, 1978; Kuthe, Bargel, Nagl & Reinhardt, 
1979; Fickermann, 1999).

7 Bei den bisherigen Untersuchungen mit Soziotopen wurden Volkszählungsdaten verwendet. 
Da diese aktuell nicht zur Verfügung stehen, bietet sich die Nutzung von Daten der statis-
tischen Ämter des Bundes und der Länder sowie von Daten der Bundesagentur für Arbeit 
(BA) an. Neben gemeindebezogenen Auswertungen stellt die BA für ca. 250 Gemeinden 
bzw. Städte auch kleinräumige Auswertungen auf der Basis einer vertraglichen Vereinbarung 
zur Verfügung. Die Auswertungen umfassen
• die sozialversicherungspfl ichtig und geringfügig Beschäft igten,
• die Arbeitslosen,
• die Arbeitslosengeldempfänger nach dem SGB III und
• die Leistungsberechtigten und Bedarfsgemeinschaft en nach SGB II,

 zumeist unterteilt nach Geschlecht, Alter, Deutsche/Ausländer, (ggf. zuletzt) ausgeübtem Be-
ruf und höchstem Berufsabschluss.
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Zusammenfassend kann somit festgehalten werden: Ein mögliches Bund-Länder-
Programm ist zwingend auf vorhandene und zusätzlich zu erhebende Daten ange-
wiesen, wenn die Mittel gerecht verteilt sowie effi  zient und eff ektiv eingesetzt werden 
sollen. Und diese Daten müssen nicht nur als Individualdaten vorliegen, sondern sie 
müssen zusätzlich unter Wahrung des Datenschutzes für Monitoring-, Evaluations- 
und Forschungszwecke verknüpft  werden.

2.3 Etablierung eines vertrauenswürdigen Dritten für die Verknüpfung 
von schüler*innenbezogenen Individualdaten aus unterschiedlichen 
Quellen

Nach datenschutzrechtlichen Diskussionen über die Erhebung und Verarbeitung 
von Schüler*innenindividualdaten einigte sich die Hamburger Behörde für Schule 
und Berufsbildung mit dem Hamburgischen Datenschutzbeauft ragten 2012 auf die 
Vergabe eines Gutachtens an Herrn Prof. Roßnagel. Das Gutachten (vgl. Roßnagel, 
2013) bildete dann die Grundlage für die Einführung des §  98a in das Schulgesetz 
und die Einrichtung der Vertrauensstelle im Jahr 2016 (vgl. HmbSG, 2016).

Die Möglichkeiten der Verknüpfung von Daten wurde intensiv bei dem Evalua tions-
vorhaben EiBiSch (Evaluation inklusiver Bildung in Schulen) genutzt. Durch die 
Verknüpfung von Daten der Schulstatistik, von regelhaft  erhobenen Schul leistungs-
daten, von zusätzlich erhobenen Schulleistungsdaten von Schüle r*in nen am unteren 
Leistungsende, von erhobenen Daten zu den überfachlichen Kom petenzen und zu 
den „emotional-sozialen Schulerfahrungen“, von Ein schätzungen der Lehr kräft e, der 
Schulleitungen und der Eltern sowie verschiedener weiterer Kontextvariablen konn-
ten so die Eff ekte unterschiedlicher individueller und Struktur ebenen in Quer- und 
Längsschnitten bestimmt werden. Insbesondere konnten dabei die Schulklasse als das 
entscheidende System für die Wirkungen der päda gogischen Veränderungen identifi -
ziert werden (vgl. Fickermann & Doll, 2015; Schuck, Rauer & Prinz, 2019).

Die Nutzung von amtlichen Schuldaten zur Befüllung der Schüler*innen demo-
graphielisten durch die Vertrauensstelle für die Erhebungen in Hamburg zum 
Bildungstrend 2016 und 2018 wurden oben schon erwähnt.

Auch beim jüngsten Studienberechtigtenpanel des Deutschen Zentrums für Hoch-
schul- und Wissenschaft sforschung (DZHW) wurde die Möglichkeit einer Ver-
knüpfung der Erhebungsdaten mit vorhandenen Individualdaten der Hamburger 
Schüler*innen genutzt, um die schulischen und die gewünschten und realisierten 
nachschulischen Bildungswege der Schüler*innen in Abhängigkeit von individuellen 
sowie schulischen und regionalen Kontextmerkmalen analysieren zu können.
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Die bisherigen Erfahrungen zeigen ein deutlich ausgeweitetes Analysepotential durch 
verknüpft e Individualdaten aus unterschiedlichen Quellen sowohl für Monitoring- als 
auch für Forschungs- bzw. Evaluationszwecke.

3 Nutzung von vorhandenen Datenbeständen für vertieft e 
Analysen des Infektionsgeschehens

Regionale Analysen des Infektionsgeschehens

In den vergangenen Wochen ist in der Presse vermehrt über Auswertungen verschie-
dener Gebietskörperschaft en zur regionalen Verteilung des Infektionsgeschehens 
berichtet worden. Beispielhaft  sollen hier Berlin, Bremen und Köln genannt wer-
den. Ein Ergebnis der Auswertungen ist die Vermutung, dass von der ersten Welle 
des Infektionsgeschehens eher „reichere“ Stadtteile betroff en waren als „ärmere“. 
Zurückgeführt wird dies u. a. auch auf Infektionen durch Reiserückkehrer*innen aus 
dem Wintersport (vgl. hierzu z. B. Doblhammer, Reinke & Kreft , 2020). Die zweite 
(und dritte) Welle trifft   nun überproportional „ärmere“ Stadtteile. Als Grund hierfür 
werden u. a. der generell bestehende Zusammenhang von Einkommen (und Bildung) 
und Gesundheit, beengte Wohnverhältnisse, fehlende Möglichkeiten des Arbeitens im 
Homeoffi  ce aufgrund der ausgeübten Berufstätigkeit und die Notwenigkeit, öff entli-
che Verkehrsmittel nutzen zu müssen, angeführt.8

Um solchen möglichen Zusammenhängen nachgehen zu können, bietet es sich an, 
vorhandene kleinräumige Daten der amtlichen Statistik mit den Daten der Infi zierten 
zu verbinden. Hierzu notwendig wäre es, jeder bzw. jedem Infi zierten die Nummer 
des Statistischen Bezirks zuzuordnen, in dem sie bzw. er wohnt und darüber ihre 
bzw. seine Daten mit den vorhandenen Daten der Statistischen Bezirke zu verknüp-
fen. Selbstverständlich würden keine Individualdaten ausgewertet, sondern mit 
Aggregatdaten auf der Ebene der Statistischen Bezirke Clusteranalysen durchgeführt, 
um Gebiete mit ähnlichem Infektionsgeschehen zu identifi zieren.

Als Datenquellen stünden beispielsweise Daten der Bundesagentur für Arbeit (s. o.), 
Daten der (fortgeschriebenen) Gebäude- und Wohnungszählung 2011, Bevöl ke rungs-
daten, Angaben zur Siedlungsdichte u. ä. zur Verfügung.

8 Vorliegende Untersuchungen zur räumlichen Verteilung des Infektionsgeschehens und zu 
sozialen Einfl ussfaktoren in Deutschland (vgl. Doblhammer, Reinke & Kreft , 2020 mit Hin-
weisen auf nationale und internationale Befunde) verwenden wegen des leichteren Datenzu-
gangs als unterste Aggregationsstufe meist die Ebene der Kreise bzw. kreisfreien Städte (vgl. 
z. B. Ehlert, 2020; Scarpone, Brinkmann, Große, Sonnenwald, Fuchs & Walker, 2020; Steiger, 
Mußgnug, & Kroll, 2020; sowie Wahrendorf, Rupprecht, Dortmann, Schneider & Dragano, 
2021). Die zum Teil erheblichen Disparitäten innerhalb von Kreisen bzw. kreisfreien Städten 
bleiben damit unberücksichtigt.
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Sofern die Gesundheitsämter nicht in der Lage sind, die von ihnen erfassten Daten zu 
den Infi zierten – zumeist Nachname, Vorname, Geschlecht, Alter, Wohnanschrift  – 
über die Wohnanschrift  dem jeweiligen Statistischen Bezirk zuzuordnen, könnte die-
se Aufgabe von einer bzw. einem vertrauenswürdigen Dritten übernommen werden. 
Sie bzw. er bekäme beispielsweise die Angaben zu den Infi zierten – selbstverständ-
lich ohne Nach- und Vornamen – übermittelt und würde diesen die Kennziff er des 
Statistischen Bezirkes mit Hilfe eines Straßenrasters der Gemeinde zuordnen. Über 
die Kennziff er könnten dann von ihr bzw. ihm oder von einer zentralen Stelle der 
Gemeinde bzw. der Stadt, des Kreises, des Landes oder des Bundes ausgewählte klein-
räumige Daten zugespielt und anschließend von einer dafür geeigneten Einrichtung – 
z. B. einer Forschungseinrichtung – ausgewertet werden.

Der Wert solcher Auswertungen zur Identifi zierung regionaler Cluster dürft e durch 
die fehlende Berücksichtigung von z. B. Beamten, Selbstständigen oder Nicht-
berufstätigen nicht wesentlich beeinträchtigt sein. Hilfsweise könnte die Quote der 
sozial versicherungspfl ichtig Beschäft igten als zusätzliche Variable bei den Cluster-
analysen mitberücksichtigt werden.

Eine genauere Kenntnis des kleinräumigen Infektionsgeschehens würde es beispiels-
weise auch ermöglichen, genauer der Frage nachzugehen, ob Schulen mit einem grö-
ßeren Anteil infi zierter Schüler*innen durch einen Einzugsbereich mit einem insge-
samt stärkeren Infektionsgeschehen gekennzeichnet sind. Wenn dem so wäre, würde 
dies darauf hindeuten, dass nicht primär Schulen als Infektionstreiber anzusehen 
sind, sondern Infektionen eher von außen in die Schulen hineingetragen würden.

Berufsgruppenspezifi sche Analysen des Infektionsgeschehens

Über berufsgruppenspezifi sche Risiken einer Infektion ist wenig bekannt. Die Presse 
berichtet hin und wieder von Infektionsclustern in Großbetrieben der Fleisch-
industrie oder auch in Logistikzentren. Zudem wird die Infektionsgefahr von Lehr-
kräft en oder Erzieher*innen immer wieder breit öff entlich diskutiert.

Wenn die Erfassung des ausgeübten Berufes der bzw. des Infi zierten durch die Ge-
sund heitsämter aus Datenschutz- oder sonstigen Gründen nicht möglich ist, könn-
te eine Verknüpfung der Basisdaten von Infi zierten mit dem Datenbestand der 
Bundes agentur für Arbeit (BA) beispielsweise zu den sozialversicherungspfl ichtig 
Beschäft igten oder zu sonstigen von der BA erfassten Personengruppen eine Lösung 
sein.9 Aus Datenschutzgründen müsste auch hier ein vertrauenswürdiger Dritter ein-
geschaltet werden.

9 Aussagen zur Infektion verbeamteter Lehrkräft e ließen sich auf diese Weise nicht treff en. Zu 
prüfen wäre, ob hierfür ergänzend auch Daten der Landesbesoldungsämter genutzt werden 
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In der Meldung der sozialversicherungspfl ichtig Beschäft igten der Arbeitgeber*innen, 
die die BA über die Krankenkassen erhält, ist u. a. auch der aktuell ausgeübte Beruf 
in codierter Form enthalten. Eine Verknüpfung mit den Daten der Infi zierten könn-
te über personenbezogene Merkmale (Nachname, Vorname, Alter, aktueller Wohnort) 
erfolgen. Da Eingabefehler der Gesundheitsämter zu den Angaben der Infi zierten 
oder fehlerhaft e Angaben der Infi zierten selbst nicht ausgeschlossen werden können, 
könnten für eine Verknüpfung geeignete Techniken (Algorithmen) eingesetzt werden 
(vgl. hierzu z. B. Christen, Ranbaduge & Schnell, 2020; Klumpe, Schröder & Zwick, 
2020; Schnell, 2019, 2020). Nach der Verknüpfung durch eine vertrauenswürdige 
Dritte bzw. einen vertrauenswürdigen Dritten könnte der um die personenbezogenen 
Angaben bereinigte Datensatz von ihr bzw. ihm einer dafür geeigneten Einrichtung 
– z. B. einer Forschungseinrichtung – für berufsspezifi sche Auswertungen zur Ver-
fügung gestellt werden.

Branchenspezifi sche Analysen des Infektionsgeschehens

Das Verfahren für branchenspezifi sche Auswertungen könnte im Grundsatz dem 
für berufsspezifi sche Auswertungen entsprechen, da in den Meldungen der Arbeit-
geber*innen für ihre sozialversicherungspfl ichtig Beschäft igten jeweils auch die 
Betriebsnummer enthalten ist. Mit deren Hilfe lassen sich jeder Meldung die 
Beschäft igungsanschrift  und der Wirtschaft szweig zuordnen und auf diese Weise wer-
den dann auch Auswertungen nach z. B. Wirtschaft szweigen und Regionen möglich.

4 Zusammenfassung

Den skizierten Datenerfordernissen für das geplante Bund-Länder-Programm und 
den drei im dritten Abschnitt behandelten Beispielen ist die Nutzung von überwie-
gend vorhandenen (Individual-)Daten aus unterschiedlichen Quellen für vertief-
te Auswertungen als Grundlage für zielgerichtete politische Entscheidungen und 
deren Evaluation gemein. Eine Nutzung von verknüpft en (Individual-)Daten aus un-
terschiedlichen Quellen ist datenschutzrechtlich nur mit Hilfe von vertrauenswür-
digen Dritten möglich. Die Hamburger Vertrauensstelle nach §  98a  HmbSG könnte 
hierfür eine Art Blaupause sein.10 Zusätzlich erforderlich sind jedoch auch politi-
sche Entscheidungen, vorhandene (Individual-)Daten, wie z. B. Daten der sozialversi-

könnten. Erzieher*innen sind überwiegend Angestellte und damit sozialversicherungspfl ich-
tig.

10 Nachdem der Autor dieses Diskussionsbeitrages seine Überlegungen zu einem dezent-
ral organisierten Bildungsregister sowohl in dem Workshop des BMBF (vgl. BMBF, 2018 
und Fickermann, 2018a) als auch in der Kommission für Statistik der KMK vorgestellt hat 
(Fickermann, 2018b) bereitet er zur Zeit hierzu ein ausführliches Diskussionspapier vor, das 
die aktuelle Diskussion über die Einführung eines nationalen Bildungsregisters aufgreift  und 
das in Kürze erscheinen wird.
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cherungspfl ichtig Beschäft igten, für Verknüpfungen und dadurch möglich werdende 
vertieft e Auswertungen zum Infektionsgeschehen (Identifi kation von kleinräumigen 
Infektionsclustern, berufsgruppen- und branchenspezifi sche Auswertungen) und 
für das geplante Bund-Länder-Programm zur Verfügung zu stellen. Die Kultus-
minister*innen sind zudem gefordert, Leistungs- und Kompetenztests als Grundlage 
für individuelle Förderungen und formative Assessments zur Überprüfung von Lern-
fort schritten und Kompetenzentwicklungen im Unterricht und durch zusätzliche För-
de rungen einzuführen.
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rungskräfte in deutschen Bildungseinrichtungen häufig nicht oder nicht ausreichend  
für diese wichtige Aufgabe qualifiziert. Zudem sind die Entscheidungsbefugnisse in 
vielen Bereichen, wie z. B. in der Personalauswahl und -honorierung, noch zu gering, 
um effektiv führen zu können.
Der Aktionsrat Bildung widmet sich der Frage, wie die Führung in deutschen Bildungs-
einrichtungen verbessert werden kann. Anhand der Wirkungskette – von der Leitung 
einer Bildungseinrichtung über das Lehrpersonal bis zu den Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern der Bildungsangebote – geht er der Frage nach, welche Führungsstile 
den Zielen und Strukturen der einzelnen Bildungsphasen am besten entsprechen und 
welche Maßnahmen zu ergreifen sind, um Führung effektiv zu gestalten. Als zentrales 
Element benennt der Aktionsrat Bildung allgemeine sowie bildungsphasenspezifische 
Handlungsempfehlungen und richtet diese an die politischen Entscheidungsträger.
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Weil Führungserfolg nur vermittelt über die jeweiligen Geführten herge-stellt werden kann, wird er nicht nur an dem eigentlichen Ziel oder Zweck der Organisation gemessen, sondern auch an sozialen Effi zienzkriterien, nämlich der Zufriedenheit, Motivation und psychosozialen Gesundheit der Mitarbeitenden. Denn eine hohe Zufriedenheit, günstige Formen der Moti-vation und Gesundheit sind Voraussetzung dafür, dass die Mitarbeitenden 

Dazu ist es von besonderer Bedeutung, dass es der Führung gelingt, die zur Verfügung stehenden Mittel möglichst effektiv 
in die gewünschten Bildungsergebnisse umzusetzen. In vielen öffentlichen Bildungseinrichtungen, etwa im frühkindlichen 
Bereich und im Bereich der allgemeinbildenden Schulen, ist es zumeist so, dass die Führungskräfte das Ausmaß eines 
Großteils des zur Verfügung stehenden Inputs nicht wesentlich beeinfl ussen können. Die Mittel werden von staatlicher 
Seite bereitgestellt. Umso wichtiger ist es, dass die Verantwortlichen ihre Führungsentscheidungen so treffen, dass mit den 
gegebenen Mitteln möglichst gute Ergebnisse erzielt werden. Das primäre allgemeine Ziel der Führung von Bildungsein-
richtungen liegt also zumeist darin, mit den vorhandenen Ressourcen möglichst viel für die Bildungsempfängerinnen und 

Die Qualität der Führung einer Bildungseinrichtung kann sich in personaler und struktureller Hinsicht auf die Lernergebnisse der Bildungsempfängerinnen und Bildungsempfänger auswirken. Weil eine qualitativ hochwertig ausgebildete Be-völkerung von zentraler wirtschaftlicher Bedeutung ist, erweitert sich diese Wir-kungskette von Führung über Bildungsqualität hin zum ökonomischen Erfolg einer Gesellschaft. Auswirkungen guter Führung auf Bildungsergebnisse. Forschung, so lässt sich in einem ersten Schritt sagen, belegt, dass gute Führung in verschiedenen Einrichtungen zu besseren Ergebnissen führt. So konnte etwa im Rahmen des groß 

Gute Führung führt zu besseren Bildungsergebnissen, die wiederum spürbare Auswirkungenauf das wirtschaftliche Wachstum und den Wohlstand einer Gesellschaft haben. Diese Zusam-menhänge sind empirisch nachgewiesen, und dennoch sind Führungskräfte in deutschen Bil-dungseinrichtungen häufig nicht oder nicht ausreichend für diese wichtige Aufgabe qualifiziert.Zudem sind die Entscheidungsbefugnisse in vielen Bereichen, wie z. B. in der Personalauswahlund -honorierung, noch zu gering, um effektiv führen zu können.Der Aktionsrat Bildung widmet sich der Frage, wie die Führung in deutschen Bildungseinrich-tungen verbessert werden kann. Anhand der Wirkungskette – von der Leitung einer Bildungsein-richtung über das Lehrpersonal bis zu den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Bildungsan-gebote – geht er der Frage nach, welche Führungsstile den Zielen und Strukturen der einzelnenBildungsphasen am besten entsprechen und welche Maßnahmen zu ergreifen sind, um Führungeffektiv zu gestalten. Als zentrales Element benennt der Aktionsrat Bildung allgemeine sowiebildungsphasenspezifische Handlungsempfehlungen und richtet diese an die politischen Ent-scheidungsträger.
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