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In dieser Ausgabe finden Sie eine Beilage 

der Wolters Kluwer Deutschland GmbH.

Wir bitten freundlich um Beachtung.

Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser! 
die beiden Titelthemen der aktuellen Ausgabe hängen aus Schulleitungssicht 

eng miteinander zusammen – leider, muss man sagen. Denn die eigene Ge-

sundheit und die Belastung von Schulleitungen stehen in einem besonderen 

Verhältnis zueinander. Eine Vielzahl an belastenden Aufgaben bei zu geringen 

Zeitressourcen lässt Leitungstätigkeit gesundheitsgefährdend werden. 

Das war schon 2013 eine klare Erkenntnis der großen Studie von Prof. Dr. 

Huber zum Belastungserleben von Schulleitungen in Deutschland. Für diese 

Ausgabe haben wir innerhalb unserer ASD-Landesverbände ein aktualisiertes 

Stimmungsbild, anschließend an die wissenschaftliche Erhebung, eingeholt. 

Das Ergebnis lesen Sie im zweiten Teil des Heftes.  

Eine mögliche Lösung für die unbefriedigende Situation – oder zumindest 

eine Entlastung – könnte die Einführung von Verwaltungsleitern an Schulen 

sein. In Berlin gibt es derzeit ein Pilotprojekt, das den flächendeckenden 

Einsatz solcher administrativer Hilfen an einigen Schulen testet. Wir fordern in 

unserem Positionspapier (Seite 8 und 9 in dieser Ausgabe) die bundesweite 

Einführung solcher Programme.

Gesunde Schule umfasst natürlich mehr als die Konstitution der Schulleitung. 

Unser Auftrag als Führungskräfte ist es insbesondere, die Gesundheit der 

uns anvertrauten Schülerinnen und Schüler sowie der Mitarbeiterinnen und 

Mitarbeiter zu gewährleisten. Dabei helfen schulnahe Programme wie etwa 

„Gesund macht Schule“ – den entsprechenden Artikel finden Sie auf Seite13 

und 14 in diesem Heft.

Viel Vergnügen bei der Lektüre und eine schöne Sommerzeit wünscht Ihnen       

Ihre 

Gudrun Wolters-Vogeler

ASD-Vorsitzende

Herausgegeben vom ASD – 

Allgemeiner Schulleitungsverband Deutschlands e.V.
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:Titelthema:aus den Bundesländern

Niedersachsen

Entwurf für Kultushaushalt 	
2017/2018 vorgestellt

Der Entwurf, den das Kabinett der Nieder-
sächsischen Landesregierung vorgelegt hat, 
beinhaltet eine Steigerung des Kultusetats 
von gegenwärtig rund 5,63 Milliarden Euro 
(2016) auf rund 5,78 Milliarden Euro (2017) 
bzw. 5,86 Milliarden Euro (2018). „Wir wol-
len so viel in Schulen, Kitas und Krippen 
investieren, wie zuvor noch nie eine Landes-
regierung“, sagte Ministerin Heiligenstadt. 
„Bildung ist die Geldanlage, die die höchsten 
Renditen erzielt. Denn wir investieren in un-
sere Kinder und in deren Bildungschancen! “

Das sieht der Haushaltsplanentwurf im 
Kultusbereich vor, über den der Landtag ent-
scheiden muss: 

�� Die Landesregierung entwickelt den 
Ganztagsschulbereich konsequent fort, 
stärkt das gemeinsame Lernen von Kin-
dern mit und ohne Behinderung, bietet 
eine bedarfsgerechte Sprachförderung 
für Flüchtlingskinder und –jugendliche 
und stellt die Finanzmittel für eine aus-
reichende Unterrichtsversorgung von 
100 Prozent an den allgemein bildenden 
Schulen zur Verfügung.

�� In den kommenden zwei Jahren sollen 
insgesamt 2.160 neue Lehrerstellen an 
den allgemein bildenden Schulen geschaf-
fen werden - 1.389 im Jahr 2017 und 771 
im Jahr 2018. Rund 1.200 neue Lehrer-
stellen davon sind zur Verbesserung der 
Unterrichtsversorgung vorgesehen. Zu-
sätzlich werden 160 Stellen für das erfolg-

reiche Sprach- und Integrationsprojekt 
„SPRINT“ für Jugendliche mit Fluchtge-
schichte an den berufsbildenden Schulen 
eingerichtet. Derzeit wird SPRINT von 
rund 80 berufsbildenden Schulen flä-
chendeckend angeboten. An den Schulen 
konnten damit fast 180 Klassen eingerich-
tet werden, in denen rund 2.600 junge 
Flüchtlinge qualifiziert werden. Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer sollen im 
Rahmen von SPRINT möglichst schnell 
und intensiv mit der deutschen Sprache 
sowie Kultur- und Berufsleben vertraut 
gemacht werden. Das SPRINT-Projekt 
wendet sich sowohl an schulpflichtige als 
auch an nicht schulpflichtige Flüchtlinge 
zwischen 16 und 21 Jahren.

�� Niedersachsen baut zudem seine Spitzen-
position als Ganztagsschulland weiter 
aus: Bereits heute sind 1.700 der 2.750 öf-
fentlichen allgemein bildenden Schulen in 
Niedersachsen Ganztagsschulen. Bis zum 
Ende des Planungszeitraums werden ins-
gesamt rund 560 Millionen Euro für die 
Ganztagsschulen zur Verfügung gestellt 
worden sein – allein 61 Millionen Euro in 
den kommenden zwei Jahren. 

�� Die Niedersächsische Landesregierung 
macht erstmals schulische Sozialarbeit zur 
Landesaufgabe. Hierfür sollen dauerhaft 
rund 500 Stellen für Sozialarbeiterinnen 
und Sozialarbeiter geschaffen und mit 28 
Millionen Euro finanziert werden. Da-
für werden die aus dem Hauptschulpro-
filierungsprogramm stammenden Mittel 
im Umfang von über 13 Millionen Euro 
für die Beschäftigung von rund 240 So-

zialarbeiterinnen und Sozialarbeitern im 
Landesdienst eingesetzt. Darüber hinaus 
werden die bisher bis zum 31. Juli 2018 im 
Haushalt eingestellten rund 260 Stellen für 
die Flüchtlings- und Sozialarbeit entfristet. 

�� Die Landesregierung stellt weitere Mittel 
insbesondere für den Ausbau von Betreu-
ungsplätzen für Kinder unter 3 Jahren 
und von Ganztagsplätzen in Kindertages-
einrichtungen zur Verfügung. Im Bereich 
der dritten Betreuungskraft in Krippen-
gruppen geht der begonnene Ausbau wei-
ter. Das Land finanziert in den kommen-
den Jahren einem Stufenmodell folgend 
aufsteigend eine erhöhte Stundenzahl 
der dritten Krippenkräfte. Die Mittel für 
die Sprachförderung in diesem Bereich 
verdoppeln sich bis 2018 auf jährlich 12 
Millionen Euro. Insgesamt sind für den 
Bereich der frühkindlichen Bildung im 
Planungszeitraum bis 2020 über 3 Milli-
arden Euro vorgesehen. 

Kultusministerin Heiligenstadt: „Der Dop-
pelhaushalt 2017/2018 bringt – die Zustim-
mung des Gesetzgebers vorausgesetzt – im 
Kultusbereich noch mehr Möglichkeiten, 
Bildungschancen für Kinder und Jugendliche 
zu verbessern: Wir bauen unsere guten Ganz-
tagsschulen weiter aus, ermöglichen gemein-
sames Lernen für Schülerinnen und Schüler 
mit und ohne Handicap, unterstützen Flücht-
linge bei der schulischen Integration und wir 
bieten Eltern Hilfe bei der Vereinbarkeit von 
Familie und Beruf mit frühkindlicher Betreu-
ung und Bildung. Dieser Haushaltsplanent-
wurf kann sich wirklich sehen lassen!“

Schleswig-Holstein

Junge Flüchtlinge im Schulsystem: 	
Aktuelle Zahlen, Daten, Fakten

Das Ministerium für Schule und Berufs-
bildung hat heute neue Zahlen, Daten und 
Fakten zu den Themen Sprachförderung und 
Integration junger Flüchtlinge vorgelegt:

�� Die 4.162 Schülerinnen und Schülern 
an den BBS und RBZ erhalten hier ein 
Angebot an Berufsorientierung und 
Deutschunterricht im Ausbildungsvor-
bereitungsjahr (AVJ) und in den Be-
rufseingangsklassen (BEK). Einige mit 
höherem Sprachstand haben bereits die 
Möglichkeit genutzt, eine Ausbildung im 
Dualen System oder in einer Berufsfach-
schule zu beginnen. 

Kurznachrichten aus den Bundesländern
Wissenswerte Neuigkeiten – von der Redaktion zusammengestellt

Quelle: bildungsklick.de
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Sie haben Fragen? 
Kontaktieren Sie uns, wir beraten Sie gerne.

Haben Sie uns schon getestet?

Das Schulleiter ABC Online – Die Arbeitshilfe im Schulalltag. 
Wir bieten Ihnen die Online-Kartei für Schulleitungen und Schulbehörden.
Hier finden Sie schnell prägnante und kurze Auskunft.  Alphabetisch nach Stichworten aufgebaut.

Testen Sie unverbindlich alle Vorteile:
www.schulleiterabc.de � SchulleiterABC Online
Benutzername: abc2016
Passwort: test0616
Wählen Sie Ihr Bundesland!
Kostenloser Testzugang bis 31.7. 2016 freigeschalten!

Überzeugt? Fordern Sie Ihren persönlichen Abo-Zugang (3 Lizenzen) an:

Mediengruppe Oberfranken – Fachverlage GmbH & Co. KG
E.-C.-Baumann-Straße 5, 95326 Kulmbach, Tel. 092 21 / 949-204, Fax 092 21 / 949-377
www.schulleiterabc.de, E-Mail: bfv. vertrieb@mg-oberfranken.de 
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Anzeige

�� Im allgemein bildenden Bereich stehen für 
DaZ insgesamt 427 Lehrerstellen zur Ver-
fügung. Im Laufe des Jahres 2015 wurden 
insgesamt 365 zusätzliche Stellen für Lehr-
kräfte geschaffen, um Arbeit der DaZ-Zent-
ren zu unterstützen und die Unterrichtsver-
sorgung für alle Schülerinnen und Schüler 
auch vor dem Hintergrund des Anstiegs der 
Flüchtlingszahlen sichern zu können. 

�� Im Haushalt 2016 sind zur Nachsteuerung 
angesichts der ansteigenden Zahl von 
Schülerinnen und Schülern weitere 280 
zusätzliche Lehrerstellen eingestellt sowie 
vier Millionen Euro für die Beruflichen 
Schulen. Durch den Nachtragshaushalt 
wurden weitere 200 Lehrerstellen zur Ver-
fügung gestellt.

�� Die Zusammenarbeit mit der Landesar-
beitsgemeinschaft der freien Wohlfahrts-
verbände (LAG) wird in diesem Jahr fort-
gesetzt. Auf der Grundlage des mit 1,5 
Millionen Euro ausgestatteten Sprachför-
derungs- und Integrationsvertrages werden 
Projekte der ergänzenden Sprachförderung 
am Nachmittag und in den Ferien realisiert. 

�� Bisher konnten die DaZ-Stellen im allge-
mein bildenden Bereich in der Regel mit 
ausgebildeten Lehrkräften besetzt werden, 
die zusätzlich eine DaZ-Qualifikation 
haben. Um den Bedarf auch künftig de-
cken zu können, wird die modularisierte 

DaZ-Qualifizierung derzeit umgestellt auf 
ein „Blended-Learning-Konzept“, das Prä-
senz-elemente mit online gestützten Ler-
neinheiten verbindet. So kann die Dauer 
der Qualifizierung verkürzt werden, ohne 
die Inhalte oder die Qualität zu reduzieren.

�� Die Ausbildungsangebote für Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) wurden verstärkt: 
Junge Lehrkräfte, die ab 1. Februar ihr Re-
ferendariat nach der neuen Ausbildungs- 
und Prüfungsordnung begonnen haben, 
können ein DaZ-Zertifikat erwerben, das 
die Hausarbeit im Rahmen der Staatsprü-
fung ersetzt. Dieses DaZ-Zertifikat erhält, 
wer an dem Kurs „ Deutsch als Zweispra-
che“ teilnimmt und diesen mit einer be-
noteten Abschlussklausur beendet.

�� Für die Beruflichen Schulen werden 
DaZ-Strukturen aufgebaut.

Baden-Württemberg

Sehr gute Perspektiven für 	
junge Lehrerinnen und Lehrer

Rund 5.700 neue Lehrerinnen und Lehrer 
können zum kommenden Schuljahr 2016/2017 
in Baden-Württemberg unbefristet in den öf-
fentlichen Schuldienst eingestellt werden. 

„Durch den aktuell hohen Bedarf an 
Lehrkräften können wir jungen Lehrerinnen 
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und Lehrern sehr gute Einstellungsmöglich-
keiten bieten“, sagt Kultusministerin Dr. Su-
sanne Eisenmann anlässlich der diesjährigen 
Einstellungszahlen. 

Zu den 5.700 unbefristeten Einstellungs-
möglichkeiten kommen noch rund 470 be-
fristete Stellen speziell für den Unterricht 
von geflüchteten Kindern und Jugendlichen. 
Somit können im Jahr 2016 insgesamt rund 
6.000 Lehrerinnen und Lehrer eingestellt 
werden. Die Einstellungsmöglichkeiten lie-
gen damit nochmals über dem Rekordjahr 
2015 mit rund 5.800 neu eingestellten Lehr-
kräften. „Die Schulen im Land brauchen jetzt 
pädagogische Verlässlichkeit, um die Refor-
men der vergangenen Jahre gut umzusetzen. 
Gut ausgebildete und motivierte Lehrerin-
nen und Lehrer sind der Schlüssel zum Bil-
dungserfolg unserer Schülerinnen und Schü-
ler“, sagt die Ministerin.
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Studie der Bertelsmann Stiftung – 
Bundesvergleich gebundener Ganztagsschulen 

Publikation des BER vom 28. April 2016

Mit der aktuellen Studie 
der Bertelsmann Stiftung 

zur Ressourcenausstattung 
gebundener Ganztagsschu-

len in Deutschland wird 
uns sehr deutlich vor Augen 
geführt, wie unterschiedlich 
Bildungschancen im direk-
ten Vergleich zwischen den 

Bundesländern verteilt sind. 

Mit dem zunehmenden Ausbau der 
Ganztagsschulen in den letzten 15 

Jahren waren gerade auf Seiten der Eltern 
viele positive Erwartungen hinsichtlich der 
Bildungschancen ihrer Kinder verbunden. 
So wurden neben der ganztägigen Betreu-
ung vor allem die pädagogischen und sozi-
alen Vorteile gegenüber der Halbtagsschule 
ins Feld geführt. Auch die längere Lernzeit 
für die Schüler/-innen wurde als besonderer 
Vorteil erkannt. 

Die Ganztagsschule steht mittlerweile 
grundsätzlich für mehr Chancengerech-
tigkeit und sie gilt als ein leistungsfähiges 
Schulsystem. Mittlerweile haben fast 60 % 
aller Schulen ein ganztägiges Angebot. In der 
Ausstattung dieser Schulform werden in der 
Bertelsmann Studie aber schon allein bei der 
gebundenen Ganztagsschule erhebliche Un-
terschiede festgestellt. Diese zeigen sich be-
sonders in der landesabhängigen Zuweisung 
des pädagogischen Fachpersonals für den 
Ganztagsbereich. So werden die Grundschu-
len weit besser ausgestattet als die weiterfüh-
renden Schulen und im Bereich der Stun-
denzuweisung sind diese Unterschiede noch 
deutlicher zu erkennen. Im Bundevergleich 
werden so z.B. die gebundenen Ganztags-
grundschulen je nach Land mit zusätzlichem 
Personal in einer Spanne von 3 bis zu 32 Wo-
chenstunden versorgt und Personalausstat-
tung und Umfang der angebotenen zusätzli-

chen Lernzeiten passen oft nicht zueinander; 
der Landesanteil an der Personal-ausstattung 
variiert ebenfalls sehr stark, je nach Schul-
form und Land von 22% bis 67%. 

Das zentrale Ergebnis dieser Untersu-
chung: „Trotz einheitlicher Kategorisierung 
durch die Kultusministerkonferenz als „ge-
bundene Ganztagsschulen“ weisen die Schu-
len im Ländervergleich ein erstaunliches 
Spektrum an unterschiedlichen Vorausset-
zungen auf, wenn es um Ausmaß erstens an 
zusätzlicher Lernzeit, zweitens an zusätzli-
chem pädagogischem Personal und schließ-
lich um die Kongruenz von Lernzeit und Per-
sonalausstattung geht. Von gleichwertigen 
Lernchancen im Ganztag kann angesichts 
dieser ... empirischen Befunde nicht einmal 
im Ansatz die Rede sein.“ (Dr. Jörg Dräger 
und Ulrich Kober im Vorwort zur Studie)

Gerade hat sich der Bundeselternrat auf 
seinem Kongress vom 22.-24. April 2016 in 
Potsdam zum Thema Lernen folgende Fra-
ge gestellt: „Selbstbestimmtes Leben als Ziel 
von Bildung – Was müssen unsere Kinder 
heute lernen?“. Das Ergebnis: Die notwendi-
ge individuelle Förderung aller Kinder und 
die Mitwirkung in demokratischen Struktu-
ren verlangt eine gute Nutzung der zur Ver-
fügung stehenden Zeit, dies gilt ebenfalls für 
die Ganztagsschule. Aber die großen Unter-
schiede im Ergebnis der Bertelsmann Studie 
bezüglich Personalausstattung und der ihr 
zugewiesenen Zeit lassen es erahnen: Päda-
gogisch begründete Qualitätskriterien haben 
bei der Ausstattung der Ganztagsschule sel-
ten eine Rolle gespielt. Gerade der Länder-
vergleich an schulspezifischen Themen führt 
dieses Grundproblem zu Tage und er ist auch 
auf viele andere Bildungsschwerpunkte zu 
übertragen. Sei es nun die Umsetzung der 
Inklusion oder die Frage nach vergleichbaren 
Bildungsstandards. Die Forderung aus dieser 
und vieler anderer Studien, die am Längs-
schnitt untersuchen müssen, wie gut unser 
Schulsystem in seinen Teilbereichen wirklich 
ist, muss eine bundeweite Bildungsstrategie 
sein, die auf der Grundlage von pädagogisch 
begründeten Qualitätskriterien das benennt, 
was Schule wirklich braucht und festlegt, was 
es kostet und wer es bezahlt.

Pädagogisch begründete Qualitätskriterien 

haben bei der Ausstattung der Ganztags-

schule selten eine Rolle gespielt

6
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Dies muss umso mehr verwundern, als im bildungspolitischen 
Diskurs niemand ernsthaft bestreiten wird, dass die Arbeits-

belastung von Schulleitungen durch die Fülle von schulischen und 
schulpolitischen Reformen bis an die Grenze des Leistbaren ausge-
dehnt wurde. Leider wurde hingegen versäumt, die administrative 
Infrastruktur der Schulen an die sich dynamisch entwickelnden Ver-
änderungsprozesse anzupassen. 

Die Folgen dieser Versäumnisse machten die Ergebnisse einer 
bundesweit übergreifend angelegten Studie der Leuphana Universi-
tät Lüneburg seit Ende 2012 überdeutlich. Neben Nordrhein-West-
falen wurde die Studie in onlinegestützter Form auch in Berlin, Nie-
dersachsen und Schleswig-Holstein umgesetzt. Die Ergebnisse der 
Erhebung unter Berliner Schulleitungen zeigen dramatische Ergeb-
nisse. So sehen sich 75 Prozent der befragten Schulleiterinnen und 
Schulleiter schon durch die bloße Arbeitsmenge am höchsten belas-
tet. Von Verordnungen der ministeriellen Ebene, der Schulaufsicht 
und der administrativen Tätigkeiten fühlen sich 70 bzw. 60 Prozent 
erheblichen Belastungen ausgesetzt. Besonders auf-schlussreich und 
keineswegs weniger alarmierend sind die Ergebnisse bezüglich des 
Erreichens des Pensionsalters. Lediglich ca. ein Drittel der Schullei-
tungen äußerten sich zuversichtlich, die Arbeit bis zum Pensionsal-
ter leisten zu können(!).

Für Niedersachen kommt die Studie zu vergleichbaren Ergeb-
nissen. Besonders stark belastet fühlen sich 80 Prozent der Schul-
leitungen in Niedersachsen durch ein zu hohes Arbeitsaufkommen, 
während 76 Prozent die zahlreichen Verwaltungsvorschriften vorge-
setzter Behörden als besonders belastend empfinden. 

Immerhin gaben 64 Prozent der Befragten an, besonders stark 
unter Antriebs-, Müdigkeits- und Überlastungserscheinungen zu 
leiden. Zu denken geben müssen aber auch andere Erkenntnisse der 
Studie, die zeigen, dass insbesondere Grundschulleitungen häufiger 
höhere Arbeitsbelastungen und emotionale Erschöpfungsmuster 
aufweisen.

Der ASD bewertet diese Ergebnisse vor allem als Folge der zu-
nehmenden Verlagerung von Haushaltsangelegenheiten sowie von 
organisatorischen und administrativen Aufgaben von der Behörde-
nebene auf die Schule.

Schulen nehmen sozialstaatliche Aufgaben wahr

Durch vielfältige Initiativen und Kooperationen wie z.B. die Arbeit 
im Quartiersmanagement der jeweiligen Gemeinde wie auch das An-
gebot und die Organisation von Maßnahmen im Rahmen des „Bil-
dungs- und Teilhabe-Pakets“ nehmen die Schulen inzwischen auch 
sozial-staatliche Aufgaben wahr. Weitere, gravierende Belastungs-
faktoren für die tägliche Arbeit der Schulleitungen sind nach wie vor 
mangelhafte oder gar fehlende Konzepte und finanzielle Mittel zur 
Umsetzung der weit gesteckten Integrationsaufgaben, die von den 
Kultusministerien neuerdings als „normaler Regelfall“ der schuli-
schen Bildung und Betreuung verkauft werden, ohne dass auch nur 

ASD fordert Verwaltungsleiter 
als Regelausstattung für 
allgemeinbildende Schulen!
Neue Konzepte für eine Neuorganisation des 
nichtpädagogischen Personals sind überfällig

Es wird Zeit für eine Reformoffensive zur 
grundlegenden Neugestaltung des ver-
waltungstechnischen Bereichs an allen 

allgemeinbildenden Schulen. Die bildungs-
politische Debatte der letzten Jahre in der 
Bundesrepublik Deutschland hat zumeist 
nur sehr marginal die gravierenden Defi-

zite im verwaltungstechnischen Bereich in 
den Focus ihrer Aufmerksamkeit gerückt.

Autor: Harald Kuhn (Interessenverband Berliner Schulleitungen e.V. (IBS)) 

• Foto: Fotolia
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ansatzweise die unumgänglichen Ressour-
cen bereitgestellt werden. Hinzu kommt 
das bislang kaum zu lösende Problem ei-
ner adäquaten Beschulung und Betreuung 
der Flüchtlingskinder. Verschärft wird die 
Problemlage durch völlig unzureichende 
Leitungszeiten und mangelhaften Besol-
dungsstrukturen vor allem im Grundschul-
bereich.

Eine weiter andauernde Untätigkeit 
der politisch Verantwortlichen in diesem 
hochgradig belasteten Arbeitsfeld wird eine 
ständig wachsende Zahl von Schulen in 
gefährliche, wenn nicht sogar irreversible 
Schieflagen bringen.

Das „Berliner Modell“ 
zeigt neue Wege auf

Was ist zu tun? Innovative und richtungswei-
sende Beispiele finden wir gleich in mehre-
ren, teils sogar benachbarten europäischen 
Staaten. Weit gediehen sind beispielgebende 
Bedingungen in der Schweiz, in England so-
wie in außereuropäischen Staaten wie Aust-
ralien und Südafrika.

Für die Schulen in der Bundesrepublik 
Deutschland fordert der ASD eine zeitnahe 
Reformierung bzw. einen beschleunigten 
Ausbau der administrativen Infrastruktur, 
das gesamte nichtpädagogische Personal 
umfassend. 

Schwerpunkt unserer Forderungen ist 
dabei die Einrichtung von regulären Plan-
stellen für die Position des Verwaltungslei-
ters oder der Verwaltungsleiterin, vorzugs-
weise an den allgemeinbildenden Schulen. 

Beispielgebend könnte das „Berliner Modell“ 
sein, das seit zwei Jahren in die Praxis umge-
setzt wird. (s. dazu den Artikel: „Erhebliche 
Entlastung“ von Michael Smosarski in der 
b:sl-Ausgabe v. Januar 2016).

Der ASD fordert in einem ersten Schritt 
die Einrichtung von Verwaltungsleiterstel-
len auf der Grundlage eines verbindlichen 
Masterplans, der sowohl eine präzise Be-
schreibung des neuen Aufgabenkreises und 
des Arbeitsgebietes beinhaltet. Bestandteil 
des Masterplans soll überdies die Erstellung 
einer verbindlichen Zeitleiste sein, die Aus-
kunft über den geplanten Termin für die neu-
en Stellenbesetzungen gibt.

Verwaltungsleiter unterliegen grundsätz-
lich der Weisungsbefugnis der Schulleitung.

Das wichtigste Aufgabenfeld des Verwal-
tungsleiters sollte – neben anderen, noch zu 
definierenden Arbeitsbereichen – die Unter-
stützung der Schulleitung in allen Aufgaben 
der Verwaltung sein. 

Eine erfolgversprechende Reform ad-
ministrativer Strukturen muss jedoch über 
die Etablierung von Verwaltungsleitern hi-
naus den gesamten verwaltungstechnischen 
Bereich in den Blick nehmen. Das gilt ins-
besondere für die Organisation der Schul-
sekretariate sowie für die Organisation der 
Arbeitsabläufe im Bereich der Schulhaus-
meister. In diesen derzeit durchaus defizi-
tären Bereichen werden ohne eine durch-
greifende Qualitätsoffensive nennenswerte 
Verbesserungen nicht möglich sein.
Dieses Thema soll Gegenstand einer weite-
ren, eingehenden Analyse in einer der kom-
menden b:sl-Ausgaben sein.

Verwaltungsleiter würden ohne 

Zweifel dabei helfen, die administ-

rativen Aufgaben im Schulleitungs-

alltag zu bewältigen
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Nur eine gesunde Schule ist 
auch eine gute Schule
Eine Initiative der DAK-Gesundheit in Kooperation 
mit der Leuphana Universität Lüneburg 

Neben den ungleich verteilten Bildungs- 
und Gesundheits-Chancen bei Kindern 
und Jugendlichen wird das Bild durch eine 
zunehmende psychische Beanspruchung der 
Lehrkräfte geprägt.     

Autorin: Nele Klockmann

Um den an Schule gerichteten Bildungs- und Erziehungsauftrag er-
füllen zu können, bedarf es daher innovativer Ansätze, die sowohl 

die Qualität von Schule als auch die Gesundheit ihrer Mitglieder in ihrer 
wechselseitigen Bedingtheit betrachten und fördern. Ein solcher Ansatz 
ist die gute gesunde Schule, indem hier die Wirkzusammenhänge von 
Bildung und Gesundheit ins Zentrum des Handelns gestellt werden. 

Auf dieser Grundlage unterstützte und begleitete die DAK-Initia-
tive „Gemeinsam gesunde Schule entwickeln“ bundesweit 30 Schulen 
für jeweils drei Jahre. Dabei rückte neben der Förderung der Leh-
rer- und Schüler-Gesundheit auch eine allgemeine Verbesserung der 
Schulqualität in den Fokus – ganz im Sinne der klar definierten Inten-
tion, die Schulen nachhaltig dazu zu befähigen, ihre begonnene Ent-
wicklung nach Projekt-Abschluss selbstständig fortführen zu können. 

Der folgende Artikel beleuchtet die Evaluations-Ergebnisse der 
DAK-Initiative sowie die daraus ableitbaren Gelingensbedingungen 
und Schlussfolgerungen für Folge-Projekte.

Evaluations-Ergebnisse

Die von der DAK-Gesundheit initiierte und in Kooperation mit der 
Leuphana Universität Lüneburg durchgeführte Initiative erreichte in 
sieben Bundesländern direkt und indirekt rund 26.000 Schüler_ in-
nen, 1.600 Lehrkräfte und 52.000 Eltern. Nach Abschluss des Projekts 
stellt sich nun die Frage nach seinem Erfolg. Zentrale Leitziele waren 
die Förderung der Lehrer- und Schüler-Gesundheit sowie die Verbesse-
rung der Schulqualität. Darüber hinaus sollten die Schulen nachhaltig 
befähigt werden, ihre Schulentwicklung nach Projekt-Abschluss auto-
nom weiterführen zu können. Um zu überprüfen inwiefern die Ziele 
der DAK-Initiative erreicht werden konnten und welche Wirkungen 
sich zeigen, wurden im Rahmen der Evaluation eine Reihe von Fragen 
beantwortet, deren Antworten sich wie folgt zusammenfassen lassen:

1. Gesundheitsgefährdende 				  
Arbeitsbedingungen entscheidend reduziert

Der Anteil der Risikoschulen mit erheblichen Gesundheitsrisiken für 
Lehrkräfte und Schüler_innen hat im Projektverlauf von 60 Prozent 
auf 15 Prozent deutlich abgenommen.

2. Auch Brennpunkt-Schulen schneiden erfolgreich ab
Die Schulen in regionalen Brennpunkten waren nicht weniger erfolg-
reich als Schulen in besseren Umfeldern. 

3. Die Schulen konnten den GroSSteil ihrer Ziele erreichen
Die Schulleitungen gaben im Mittel an, dass ihre Schulen rund zwei 
Drittel der gesetzten Projektziele bereits nach 2,5 Jahren erreicht haben.

4. Projekterfolg von Schulleiter_innen 			 
und Eltern am höchsten eingeschätzt

Die Schulleitungen beurteilen das Projekt mit einem Zustimmungs-
wert von durchschnittlich mehr als 60 Prozent als sehr erfolgreich, 
ähnlich die Lehrkräfte und Eltern.

5. Schüler- und Lehrer-Partizipation 				  
steigen – Schulklima und Gesundheit verbessern sich

Durch die kollektive Arbeit im Rahmen des Projekts konnten eine hö-
here Identifikation mit der Schule, mehr Unterstützung und soziale 
Einbindung erreicht werden. Bei den Beteiligten wurden wesentliche 
Schutzfaktoren bzw. Ressourcen entwickelt; die Aggressivität zwi-
schen den Schüler_innen ging deutlich zurück, das Klima unter den 
Schülern verbesserte sich genauso wie das des Kollegiums.

6. Nachhaltigkeit ist gesichert
Die Mehrheit der Schulen plant nach Projekt-Ende eine Beibehaltung 
des Steuerkreises sowie eine Fortführung der Projektgruppenarbeit.

7. Schulen wurden zur selbstständigen 			 
Schulentwicklung befähigt

96 Prozent der Schulen trauten sich zu, nach Projekt-Ende gesundheits-
bezogene Schulentwicklung selbstständig fortzuführen.

Gelingensbedingungen und 
Schlussfolgerungen für Folge-Projekte

Wie die Ergebnisse der Evaluation zeigen, verlief das Projekt an den 
Schulen insgesamt sehr erfolgreich. Aus der Forschung ist bekannt, 
dass für das Gelingen eines tiefgreifenden Entwicklungsvorhabens 
ein hohes Maß an Veränderungs-Akzeptanz und Veränderungs-Be-
reitschaft seitens der Organisation wie auch ihrer Mitglieder gegeben 
sein muss. Es bedarf also motivierter und aufgeschlossener Lehrkräf-
te sowie schulspezifischer Beratung. 

Natürlich sind die unterschiedlichen Startbedingungen und die 
Art der Projekt-Gestaltung mit dem finalen Erfolg des Schulent-
wicklungs-Prozesses eng verknüpft; die angebotenen Fortbildungen 
müssen folglich auf die unterschiedlichen Schul-Typen individuell 
zugeschnitten sein. Die externe Begleitung bei der Durchführung des 
Projekts sowie der Stellenwert, der diesem eingeräumt wird,  steht 
dabei in direktem Zusammenhang mit seinem Erfolg. Zudem ist das 
Gelingen an solchen Schulen wahrscheinlicher, die mit der Arbeit des 
Steuerkreises zufriedener sind, eine breite Beteiligung fördern und 
Entscheidungsprozesse transparent machen.
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Die Stichprobe besteht aus insgesamt 
5394 Schulleiterinnen und Schul-

leitern, 2213 Frauen und 2354 Männern. 
Davon sind 3764 Schulleiterinnen und 
Schulleiter aus Deutschland, 741 aus Ös-
terreich und 889 aus der Schweiz. Die Be-
fragten sind zwischen 25 und 66 Jahre alt 
(M = 52.45; SD =7.75). Im Mittel sind sie 
seit 9.78 (SD =7.02) Jahren als Schulleiterin 
beziehungsweise Schulleiter tätig.

Die qualitativen Erkenntnisse ge-
hen auf zusammengefasste Aussagen 
von Schulleiterinnen und Schulleitern 
zurück, die im Rahmen eines Abschluss-
moduls im Studiengang Schulmanage-
ment befragt wurden. Andere qualitative 
Erkenntnisse, im Beitrag in Form von 
Zitaten wiedergegeben, entstammen der 
Interview-Untersuchung von Stricker, 
Iberer und Huber (2011) und der Analyse 
zur selben Thematik von Stricker (2011) 
zu Belastungsfaktoren, Komplexität und 
möglichen Zusammenhängen von Belas-
tung unter Berücksichtigung subjektiver 
Bewertungen von Schulleitern. Für diesen 
Beitrag sind vor allem die Erkenntnisse zu 
den Konfliktsituationen im Bereich „Per-
sonal“ von zentraler Bedeutung. 

1. Soziale Konflikte im 
Schulleitungsalltag als Stressoren: 
Rollenerwartungen und -ansprüche 
als Belastungsfaktoren in der 
„Sandwichposition“ 

Die Tätigkeit von Schulleiterinnen und 
Schulleitern zeichnet sich durch eine Viel-
zahl an Interaktionen mit unterschied-
lichen Kommunikationspartnern aus. 
Zudem befinden sich Schulleitungen als 
Vermittlungsinstanz zwischen den Plänen 
und Vorhaben der Schulbehörden und 

den Bedürfnissen des Kollegiums in einer 
Sandwichposition, sodass sie in vielen All-
tagssituationen mit gegensätzlich erschei-
nenden Erwartungen umgehen müssen. 
Schulleitungen sind also gewissermaßen 
Bindeglied zwischen den «internen» und 
den «externen» Interessen (Huber, 2005). 
Es ist naheliegend, dass diese Konstellati-
on bei vielen Schulleitungen mit belasten-
den Rollenkonflikten in Zusammenhang 
steht. Wird das aufgeführte Spannungsfeld 
stark wahrgenommen, reduziert dies zu-
dem die Bereitschaft, auf andere einzuge-
hen (was wiederum eine Komponente von 
Burnout ist). Die sozialen Interaktionen 
zwischen Schulleitungen und Lehrkräften 
verlaufen  - das zeigen weitere Analysen - 
freundlicher und wertschätzender, wenn 
die Schulleitung neben ihrer Leitungstä-
tigkeit unterrichtet (Baeriswyl, Dorsema-
gen & Krause, 2012): Schulleitungen mit 
Unterrichtsverpflichtung sind eher der 
Meinung, zwischen ihnen und den Lehr-
kräften bestehe ein freundlicher und ver-
trauensvoller Umgang. Zudem nehmen sie 
ein tendenziell höheres Maß an Anerken-
nung durch die Lehrpersonen wahr.

Die Schulleitungsstudie D-A-CH 
ergibt folgendes Bild: Die Belastung 
der Schulleitungen, die sich durch das 
Durchsetzen von Schulinteressen gegen-
über der vorgesetzten Behörde ergibt, 
liegt insgesamt im mittleren Bereich (M 
= 2.62, siehe Tabelle 1). Diese Belastung 
ist für die Schulleiterinnen und Schul-
leiter in Deutschland jedoch deutlich 
größer als für diejenigen in Österreich 
und der Schweiz. Dagegen fällt die Belas-
tung durch die Zusammenarbeit mit den 
Lehrkräften in Deutschland signifikant 
niedriger aus als im Deutschschweizer 

Die im Folgenden präsen-
tierten empirischen Er-

gebnisse entstammen der 
Schulleitungsstudie D-A-CH 
(Huber, eb. at., a, b, c, 2014; 

ausgewählte Ergebnisse 
wurden in b:sl 3/2013 publi-
ziert). Dabei wurden Schul-

leiterinnen und Schulleiter 
aus den drei deutschsprachi-

gen Ländern Deutschland, 
Österreich und der Schweiz 
zu ihren Schulleitungstätig-

keiten und ihrem Beanspru-
chungs- und Belastungsemp-

finden befragt. 

Text/Abbildungen: Stephan Gerhard Huber, 

Christine Wolfgramm & Selin Kilic • Foto: Fotolia
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Durchschnitt. Am stärksten dadurch 
belastet fühlen sich die Schweizer Schul-
leitungen. Das Herbeiführen von schu-
linternen Vereinbarungen, das Initiieren 
von Teamarbeit sowie die Förderung ei-
ner Kultur der Zusammenarbeit nimmt 
hingegen eine deutliche Mehrheit der 
Schulleiterinnen und Schulleiter nicht 
als Belastung wahr. Auch hier zeigen 
die Mittelwerte, dass dies von Deutsch-
schweizer Schulleiterinnen und Schul-
leitern als belastender empfunden wird 
als von deutschen und österreichischen 
(vgl. dazu Tab. 1). Alles in allem sprechen 
die Untersuchungsergebnisse aber dafür, 
dass die Mehrheit der Schulleitungen die 
Interaktion mit den Lehrkräften als nicht 
sehr belastend einstuft.

Wenngleich belastende Situationen 
in der Zusammenarbeit mit dem Kollegi-
um und insbesondere bei der Vertretung 
der Interessen der eigenen Schule ge-
genüber der vorgesetzten Behörde nicht 
unbedingt für die Mehrheit der Schullei-
terinnen und Schulleiter in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz zentral be-
lastend sind, ändert sich dies allerdings, 
wenn massive soziale Konflikte auftre-
ten. Dies ist  dann, laut den Analysen der 
Schulleitungsstudie, höchst bedeutsam 
für die Gesundheit und erhöht beispiels-
weise das Risiko für emotionale Erschöp-
fung. Als am belastendsten wird von den 
Schulleitungen aller drei Länder im Mit-
tel das Führen von Gesprächen zur Kon-
fliktlösung erachtet (vgl. dazu Tab. 1).

Bei den Schulleiterinnen und Schul-
leitern zeigen auch die qualitativen Be-
funde, dass der Rollenkonflikt, in dem 
sich Schulleiterinnen und Schulleiter 
befinden, als besonders belastend wahr-

genommen wird. Dies zeigt sich darin, 
dass es schwierig ist, sich als Schulleitung 
vom Kollegium abzugrenzen, da Schul-
leiterinnen und Schulleiter auch immer 
ein Teil des Teams sind, zugleich aber 
auch eine Managementfunktion inneha-
ben. Mit dem Rollenkonflikt sind auch 
verschiedene Erwartungen von diversen 
Seiten verbunden. Eine Schulleiterin und 
ein Schulleiter gaben an, dass ihnen Er-
wartungen von anderen Personen aus 
dem Kollegium unklar sind. Oft fühlen 
sie sich in einer „Schachmattposition“, in 
der jede Entscheidung falsch ist. 

Besonders belastende Faktoren in 
den sozialen Beziehungen sind beispiels-
weise Mobbingkonstellationen oder Pro-
bleme mit Einzelpersonen, die schlecht 
im Team arbeiten können und so zusätz-
lichen Mehraufwand für Schulleiterin-
nen und Schulleiter verursachen.

Der Rollenkonflikt wird auch in 
den aufgeführten Zitaten zweier Schul-
leitungen deutlich. Hier zeigt sich, dass 
Schulleiterinnen und Schulleiter immer 
wieder verschiedene Rollen annehmen 
und somit differente Anforderungen be-
wältigen müssen. 

„Dann geh` ich morgens in die Schu-
le und kaum, wenn ich die Schule be-
treten habe, kommt irgendjemand, will 
etwas von mir. Das hat noch gar nichts/
also ich bin nicht getrennt Lehrerin und 
Schulleiterin, sondern ich bin immer al-
les gleichzeitig. Da kommt/da steht dann 
ein Kind da und will etwas von mir, da 
steht ein Lehrer da und will etwas von 
mir und dann stehen vielleicht auch noch 
Eltern da“ (Stricker, 2011, S. 62).

„Zunächst mal also sind ś die ver-
schiedenen Rollen, die er da einnehmen 
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muss. Jetzt in meiner Funktion als Schul-
leiter und die Funktion als Lehrer zum 
Beispiel, ist schon mal eine Rollentren-
nung, ja. Dann gibt́ s Eckpunkte in den 
kleinen Schulen, als Schulleiter bin ich 
dann trotzdem noch Lehrer unter Leh-
rern und ich bin nicht der gleiche und 
auch nicht derselbe und möchte doch ei-
ner sein, also das ist zum Beispiel auch so 
ein Rollenkonflikt der sich da auftut… .“ 
(Stricker, 2011, S. 85).

2. Das Kollegium als soziale 
Ressource: Anerkennung und 
Unterstützung pflegen

Soziale Beziehungen bringen aber nicht 
nur Belastungen mit sich, sondern gelten 
auch als eine der wichtigsten Ressourcen, 
die positive Auswirkungen auf die Ge-
sundheit haben. Weit gefasst verstanden 
als soziale Unterstützung, gemeinsame 
pädagogische Vorstellungen und das sozi-
ale Klima im Kollegium wird das soziale 
Miteinander an der Schule von Schullei-
terinnen und Schulleitern als entlastend 
wahrgenommen (z.B. Nido, Trachsler, 
Ackermann, Brüggen & Ulich, 2008). Die 
Schulleitungsstudie D-A-CH stützt dieses 
Ergebnis mehrheitlich: Der Großteil der 
befragten Schulleiterinnen und Schullei-
ter schätzt das soziale Klima an der ei-
genen Schule als gut ein. Die Befunde zu 
den Skalen «positives Sozialklima» und 
«soziale Unterstützung im Kollegium» 
sowie die dazugehörigen Aussagen be-
stätigen diesen Eindruck. Auf einer Zu-
stimmungsskala von eins bis fünf liegen 
die Antworten der Befragten bei fast allen 
Aussagen über vier. Eine Ausnahme bil-
det „Rat holen bei Lehrpersonen“, wo der 
Wert knapp unter vier liegt.

Tabelle 1: Mittlere Belastung durch die 

Zusammenarbeit mit Behörden und im 

Kollegium und der Zusammenhang mit der 

allgemeinen beruflichen Belastung

Item MTotal MD MAT MCH rberufliche Belastung

Belastung durch Vertretung der 
Schulinteressen gegenüber der 
vorgesetzten Behörde

2.62(1.06) 2.67(1.06)², ³ 2.48(1.01)¹ 2.48(1.06)¹ .33

Belastung durch die 
Zusammenarbeit mit den 
Lehrpersonen

2.59(.93) 2.51(.92)³ 2.94(.92)¹ .27

Belastung durch das Führen 
von Konfliktlösegesprächen 
mit Lehrkräften

3.13(1.05) 3.14(1.04)², ³ 2.78(1.09)¹, ³ 3.26(1.07)¹, ² .30

Belastung durch das 
Herbeiführen von 
schulinternen Vereinbarungen

2.59(.92) 2.61(.91)² 2.31(.88)¹, ³ 2.67(.96)² .31

Belastung durch das Initiieren 
von Teamarbeit 2.50(.94) 2.53(.92)², ³ 2.03(.87)¹, ³ 2.68(.93)¹, ² .27

Belastung durch die 
Förderung einer Kultur der 
Zusammenarbeit

2.35(.96) 2.38(.93)², ³ 1.86(.87)¹, ³ 2.52(1.02)¹, ² .27

M = Mittelwert, Standardabweichung in Klammer, r = bivariate Korrelation mit beruflicher Belastung
MTotal = Mittelwert aller Schulleitungen; MD = Mittelwert der deutschen Schulleitungen; MA = Mittelwert der österreichischen 
Schulleitungen; MCH = Mittelwert der Schweizer Schulleitungen; r = Korrelationskoeffizient; 1 = unterscheidet sich signifikant 

von Deutschland, 2 = unterscheidet sich signifikant von Österreich; 3 = unterscheidet sich von der Schweiz
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Tabelle 2: Mittelwerte des 

Sozialklimas und der sozialen 

Unterstützung im Kollegium 

und der Zusammenhang mit 

der allgemeinen beruflichen 

Belastung

Skala / Item MTotal MDeutschland MSchweiz rberufliche Belastung 

Positives Sozialklima 4.29(.64) 4.30(.64)³ 4.21(.64)¹ -.23

Das Arbeitsklima ist persönlich 4.69(.62) 4.70(.62) 4.68(.65) -.13

Es herrscht ein ausgeprägter Gemeinschaftssinn 4.46(.80) 4.45(.80) 4.47(.78) -.20

Es gibt selten Spannungen zwischen Kollegen 4.03(.85) 4.03(.85) 4.01(.81) -.19

Konflikte werden nicht beschönigt / vertuscht 4.23(.92) 4.26(.91) 4.07(.96) -.18

Im Kollegium gibt es keine Gruppen, die nur wenig 
miteinander zu tun haben wollen 4.03(1.03) 4.07(1.02) 3.85(1.05) -.16

Soziale Unterstützung im Kollegium 4.11(.78) 4.10(.79) 4.14(.76) -.29

Wenn ich mal nicht weiter weiss, kann ich mir bei den 
Lehrkräften jederzeit Rat holen 3.92(1.06) 3.94(1.04)³ 3.83(1.15)¹ -.16

In meinem Kollegium gibt es genug Menschen, zu denen 
ich ein wirklich gutes Verhältnis habe 4.19(.90) 4.18(.90)³ 4.26(.89)¹ -.20

Wenn ich über den Schulalltag deprimiert bin, finde ich im 
Kollegium Personen, die mich wieder aufmuntern 4.14(1.06) 4.11(1.07)³ 4.25(1.03)¹ -.26

Bei Schwierigkeiten in der Schule kann ich von Lehrkräften 
praktische Hilfe erwarten 4.18(.10) 4.18(1.00) 4.22(1.01) -.27

MW=Mittelwert, Standardabweichung in Klammer, r = bivariate Korrelation mit beruflicher Belastung

MTotal = Mittelwert aller Schulleitungen; MD = Mittelwert der deutschen Schulleitungen; MA = Mittelwert der österreichischen 
Schulleitungen; MCH = Mittelwert der Schweizer Schulleitungen; r = Korrelation mit beruflicher Belastung; 1 = unterscheidet sich 

signifikant von Deutschland, 2 = unterscheidet sich signifikant von Österreich; 3 = unterscheidet sich von der Schweiz

Insgesamt zeigen die Daten, dass die Zusammenarbeit mit den Lehr-
kräften von den Schulleitungen mehrheitlich als harmonisch, freund-
lich und wertschätzend beurteilt wird. Sind soziale Ressourcen wie ein 
positives Sozialklima und gegenseitige Anerkennung hoch ausgeprägt, 
ist auch die Wahrscheinlichkeit deutlich höher, dass die allgemeine be-
rufliche Belastung als niedriger wahrgenommen wird. Dies gilt jedoch 
auch umgekehrt: Werden die sozialen Beziehungen nicht positiv beur-
teilt, wird auch die berufliche Belastung höher eingeschätzt.

Die qualitativen Ergebnisse untermauern diese Erkenntnisse. Es 
wird deutlich, dass Schulleiterinnen und Schulleiter vor allem gute So-
zialbeziehungen - im Team wie auch außerhalb im privaten Leben - als 
wichtige Ressource ansehen. 

Im Kollegium wird vor allem die Möglichkeit zu Selbstmitteilung, 
Kommunikation und Austausch in einem professionellen Kontext 
sehr geschätzt. Um dies aufrechtzuerhalten, ist eine starke Veran-
kerung im Team zentral. Feedbacks von Kolleginnen und Kollegen 
werden als wertvoll und hilfreich angesehen und fördern eine konst-
ruktive Zusammenarbeit. 

Neben dem eigenen Kollegium wird aber auch der Austausch mit an-
deren Schulleiterinnen und Schulleitern mehrfach positiv erwähnt. Ge-
rade die Kooperationskontexte in der Region und die Netzwerkbildung 
mit anderen Schulen und Bildungseinrichtungen sind hier von zentraler 
Bedeutung: als eine wichtige Ressource und somit auch als Entlastung. 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sowohl Belastungen als 
auch Ressourcen, die aus der Zusammenarbeit mit dem Kollegium re-
sultieren, die Arbeitszufriedenheit schulischer Führungskräfte beein-
flussen. Zwar tragen schwierige Situationen und soziale Konflikte im 
Team zur beruflichen Belastung bei, doch ist die soziale Unterstützung 
im Kollegium andererseits auch eine zentrale Ressource, die wieder-
um zur Reduktion der Belastung beiträgt. Schulische Führungskräfte 
sollten daher Personalführungsaufgaben, die die Kollegialität und die 
Arbeitsatmosphäre verbessern, eine große Aufmerksamkeit widmen.

Zusammenfassung 
und Ausblick

Es wurde deutlich, wie soziale Faktoren sich als Ressourcen einerseits 
aber auch als Belastung anderseits auf Schulleitungen auswirken kön-
nen. Die Zusammenarbeit mit dem Kollegium und der fachliche Aus-

tausch im Team werden als wichtige Ressource erkannt, bieten aber oft 
auch Konfliktpotenzial. 

Um die sozialen Beziehungen als Ressourcen gewinnen, entwi-
ckeln und diese dann auch nutzen zu können, bedarf es wiederum 
zeitlicher Ressourcen für Personalführung und Teamentwicklung, 
welche gerade die Verbesserung dieser sozialen Beziehungen unterei-
nander zum Ziel haben. 

Anhand der Auswertungen der von Schulleitungen geführten 
Arbeitstagebücher, einem weiteren Bestandteil der Studie, ergab sich 
jedoch, dass Personalführung und Teamentwicklung zeitlich weniger 
priorisiert werden als die Handlungsbereiche „eigener Unterricht“ und 
„Organisation & Verwaltung“, die im Schulleitungsalltag am meisten 
Zeit in Anspruch nehmen (Huber & Schwander, 2013). 

Diese Gewichtung im Handlungsspektrum von Schulleitungen 
müsste im Einzel- wie auch im Systemkontext auf den Prüfstand ge-
stellt werden: Im Systemkontext würde dies bedeuten, dass die Anfor-
derungen im Bereich „Organisation & Verwaltung“ überprüft werden 
hinsichtlich ihrer Notwendigkeit, ihrer Relevanz und ihrem Nutzen 
und ggf. eine Verschlankung der Anforderungen angestrebt wird. 
Für den Einzelkontext würde es bedeuten, dass Schulleiterinnen und 
Schulleiter für sich selber prüfen, wie und wo sie ihre Prioritäten set-
zen, um den Anforderungen in ihren Schulen gerecht zu werden.

Wünschenswert wäre, dass Schulleitungen die zeitliche Investi-
tion in Personalführung und Teamentwicklung priorisieren können. 
Dadurch soll die Möglichkeit geschaffen werden, soziale Beziehungen 
als Ressource für die Bewältigung von schulischen Anforderungen zu 
nutzen. Soziale Unterstützung bzw. Kooperation in Schule zu fördern 
hat dabei aber nicht nur funktionalen Charakter im Umgang mit An-
forderungen, sondern auch eine pädagogische Funktion (Huber, 2014),

Schulleiterinnen und Schulleiter brauchen für die Umsetzung der-
artiger Veränderungen entsprechende Zeitgefäße, welche momentan 
unter der oben erwähnten starken Belastung durch den Handlungsbe-
reich „Organisation & Verwaltung“ wenig vorhanden sind. Es ist wich-
tig, dies auch aus der Perspektive der Funktion von Schule als Ort, an 
dem das Lernen von Kindern und Jugendlichen gestaltet und gefördert 
wird, zu betrachten. Vor dem Hintergrund der Kernaufgabe von Schule 
wäre immer wieder kritisch zu reflektieren, inwieweit Tätigkeiten im 
Handlungsbereich „Organisation und Verwaltung“ zeitlich so umfas-
send und im Tätigkeitsspektrum so stark gewichtet sein sollten.

:Titelthema Gesunde Schule
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Kindergesundheit ist nicht nur von gesundheitspolitischem, son-
dern von gesamtgesellschaftlichen Interesse. Aktuelle Zahlen zur 

Kindergesundheit, zum Beispiel aus dem Kinder- und Jugendgesund-
heitssurvey des Robert-Koch-Instituts machen deutlich, dass Kinder-
gesundheit vor allem durch den sozioökonomischen Status der Eltern 
determiniert wird. (siehe www.kiggs.de) Für die Prävention bedeutet 
dies, dass neben Projekten speziell zur Förderung der Gesundheit 
sozial belasteter Familien vor allem Settingprojekte in Kindergärten 
und Schulen die Möglichkeit eröffnen, gezielt mit Kindern und deren 
Familien ohne Stigmatisierung zu arbeiten.

Gesund macht Schule bundesweit
Das Programm Gesund macht Schule ist daher als Settingprogramm 
für die Primarstufe angelegt und erreicht alle schulpflichtigen Kinder 
von 6-10 Jahren. 280 Schulen aus den Regierungsbezirken Düsseldorf 
und Köln haben sich im Schuljahr 2014/2015 an dem Programm be-
teiligt. Sie wurden von 145 Patenärztinnen und Patenärzte betreut. 
Zahlen aus Hamburg und Sachsen-Anhalt können über die Initiato-
ren erfragt werden. Rund 35.000 Kinder konnten 2014 mit der Maß-
nahme erreicht werden. Insgesamt nehmen damit von den rund 1600 
Primarschulen landesweit 17 Prozent teil. 70 Prozent der beteiligten 
Schulen haben Gesund macht Schule in ihrem Schulprogramm ver-
ankert. Damit ist Gesund macht Schule eines der größten flächende-
ckenden Angebote in Deutschland. 

Gesund macht Schule – Focus „menschlicher Körper/Beim Arzt“
Viele Studien zur Kindergesundheit deuten darauf hin, dass Kinder 
aus Familien mit niedrigem Sozialstatus vermehrt gesundheitliche 
Risiken auf sich vereinen. Ungünstige Ernährungsgewohnheiten, 
weniger sportliche Betätigung, weniger Teilnahme an Vorsorge-und 
Prophylaxemaßnahmen haben nicht nur direkte Auswirkungen auf 
die Gesundheit der Kinder, sondern auch auf deren Bildungs- und 
Lebenschancen. Um hier mehr Chancengleichheit herzustellen, wur-
de im Jahr 2012 der Fokus des Programms auf den Themenschwer-
punkt Zugang zum Gesundheitssystem, keine Angst vor Impfungen 
und Vorsorgeuntersuchungen gelegt. Fortbildungen und Wettbewerb 
bezogen sich auf die Gesunderhaltung (Hygiene, erste Hilfe und den 
Besuch beim Arzt).

Im Rahmen dieses Schwerpunkts ist ein Kinderbuch „Keine 
Angst vor dem Arztbesuch“ entstanden. Es ist von Kindern für Kin-
der gestaltet und soll über Untersuchungen informieren, zeigt Tricks 
gegen Spritzenangst und setzt sich humoristisch mit der Situation im 

Gesund 
macht Schule

Vorstellung des bundesweiten 
Präventionsprogramms

Aktuelle Studien aus Deutschland zeigen, 
dass sich das Krankheitsspektrum von 

Kindern und Jugendlichen in den letzten 
Jahren verändert hat. Kinder und Jugend-
liche sind immer häufiger von chronischen 

Erkrankungen und psychischen Störun-
gen betroffen. Das Präventionsprogramm 
„Gesund macht Schule“ der Ärztekammer 

Nordrhein und der AOK Rheinland/Ham-
burg versucht, mit gezielten Interventionen 
in der Primarstufe, frühzeitig Gesundheits-

kompetenz zu vermitteln.

Text: Gesund macht Schule • Foto: Susanne Legien



14

b:sl 03:2016

14

Wartezimmer auseinander. Bei der Entstehung der Bücher haben sich 
die Kinder im Unterricht und Offenen Ganztag intensiv mit den The-
men beschäftigt und sind von ihren Patenärzten umfangreich über 
die einzelnen Untersuchungen und Untersuchungsinstrumente auf-
geklärt worden. Unterstützt wurde die Arbeit der Patenärztinnen und 
Patenärzte auch mit einer aktualisierten Ausgabe der Materialmappe 
Ich-Stärkung/Suchtprävention heute – die unter anderem auch Vor-
schläge zum Umgang mit Angst, Sorgen und Mut von Kindern im 
Grundschulalter zusammenfasst und eine Arbeitsgrundlage für die 
Lehrerinnen und Lehrer und Mitarbeiter des Offenen Ganztags dar-
stellt. Die Materialien können über die Homepage bestellt werden. 
Zum Thema „Menschlicher Körper/Beim Arzt“ stehen ab dem Schul-
jahr 2016/2017 auch Materialien in mehreren Differenzierungsstufen 
für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zur Verfügung.

Ärzte-Schulpatenschaften
Die Zusammenarbeit mit außerschulischen Partnern, speziell den 
Schulpatenärzten aber auch den Gesundheitsämtern, Krankenhäu-
sern und Beratungsstellen, soll die Lehrer bei ihren gesundheitsför-
derlichen Angeboten in der Schule anregen und stärken. Deshalb 
stehen im Mittelpunkt des Programms die „Patenschaften“ zwischen 
Ärzten und Schulen.

In einer Begleitbeobachtung zum Programm hat sich darüber hi-
naus gezeigt, dass vor allem die Kinder von den Besuchen der Pate-
närztinnen und Patenärzte im Unterricht profitieren.

Allein im Schuljahr 2014/2015 gaben rund 86 Patenärztinnen und 
Patenärzte an, fast 200 mal Gesundheitsunterricht in der Schule gege-
ben zu haben. Vor allem Mädchen gaben nach dem Unterricht an, sich 
besser über Krankheiten und körperliche Empfindungen bei einem 
Arztbesuch äußern zu können. 

Aktiv im Programm
Alle interessierten Schulen im Rheinland, in Hamburg und in Sach-
sen-Anhalt können an dem kostenfreien Angebot teilnehmen und 
erhalten Fortbildung und Materialien zu den Schwerpunktthemen 

Gesund macht Schule 

verbindet: Gemeinsam eine 

gesunde Schule gestalten

„Der menschliche Körper/Beim Arzt“, „Essen und Ernährung“, „Be-
wegung und Entspannung“, „Sexualerziehung“ sowie „Suchtpräven-
tion/Ich-Stärkung. 
Unterstützung bei der Umsetzung der Themen erhalten  sie von Pate-
närztinnen und Patenärzten.

Die Patenärztinnen und Patenärzte übernehmen eine Schulpa-
tenschaft für ein ganzes Schuljahr. Zum Aufgabenprofil gehören in-
nerhalb dieses Schuljahres ein Vorgespräch zur gemeinsamen Projek-
tumsetzung an Schulen sowie die Durchführung eines Elternabends. 
Unterrichtseinsätze oder der Besuch einer Praxis/Klinik können nach 
individueller Absprache ebenfalls vereinbart werden. Die teilneh-
menden Ärzte nehmen an einer Begleitdokumentation teil.

Um die Elternarbeit in den Schulen zu unterstützen haben die 
Ärztekammer Nordrhein und die AOK Rheinland/Hamburg Eltern-
briefe mit Informationen rund um die wichtigsten Gesundheitsthe-
men wie „Erfolgreich gegen Kopfläuse“, „Medienkonsum“, „Impfun-
gen“, „Hautkrebsprävention“, etc. herausgegeben. Der Newsletter von 
Gesund macht Schule informiert viermal im Jahr alle Teilnehmer 
über Good Practice Modelle und lädt zur Nachahmung ein. 

Materialien zum Programm können über www.gesundmachtschule.de 
bestellt werden.

1. Gesund macht Schule

Ziele
�� Förderung eines gesundheitsbewussten Ernährungs- und Bewe-

gungsverhaltens in der Schule, Elternhaus und Freizeit
�� Stärkung der kindlichen Persönlichkeitsentwicklung
�� Von Ärztinnen und Ärzten unterstützte Gestaltung von Unter-

richt und Elternarbeit
�� Einbindung der Eltern in das schulische Leben
�� Gesundheitsförderliche Gestaltung von Schule und Umgebung
�� Einbeziehung der Offenen Ganztagsschule in das Programm

:Titelthema Gesunde Schule
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L   etztlich entsteht der Stress, den wir empfinden, zwischen den Oh-
ren, denn in unserem Gehirn wird eine Situation inszeniert. Be-

stimmte Gesprächsaspekte werden auf eine bestimmte Art und Weise 
interpretiert. Wenn es gelingt, dieselbe Situation in Zukunft anders 
zu bewerten, kann der erlebte Stresslevel signifikant gesenkt werden. 
Machen Sie sich daher bewusst, was Sie wann stresst.

Warnzeichen des Körpers rechtzeitig erkennen!

Akuter Stress kann uns anspornen, chronischer Stress dagegen macht 
krank. Stehen Anspannung und Erholungsphasen nicht mehr im 
Gleichgewicht, gerät der Körper in Daueralarm und kann seine Ener-
giereserven nicht mehr auftanken. Die Folgen können Erschöpfung, 
Kopfschmerzen, Schlaflosigkeit, Reizdarm, Depressionen, Bluthoch-
druck und sogar ein Herzinfarkt sein. Burnout ist eine Folge von 
Überengagement, erlebten Dauerbelastungen und Überforderungen, 
überzogenen Erwartungen, Anspannung und Enttäuschungen bei 
mangelnder Entspannung und Erholung, die sich als eine nach unten 
enger werdende Abwärtsspirale darstellen lässt.

So kann effizientes Stressmanagement gelingen!

Im Sinne einer guten IST-Analyse gilt es, die Energieräuber wie z.B. 
Konflikte, Stress, Krankheit, Druck und mangelnde Wertschätzung 
zu identifizieren und Energiespender, wie zum Beispiel Erfolge, ziel-
führende Gespräche, ausreichend Schlaf, gute Freunde, Sport und 
Hobbies, gezielt einzusetzen. Hohe Resilienzwerte, das heißt: Umge-
hen mit Fehlschlägen, Aufbauen von Ressourcen, sich abgrenzen und 
abschalten können sowie ausreichend Sport und Bewegung sind wich-
tige Voraussetzungen, dem Stress nicht zum Opfer zu fallen.

Gesunde und eigenverantwortungsbewusste 
Führungskultur

Schulleitern kommt eine sehr wichtige Rolle zu: Ihnen obliegt die 
sinnstiftende Erzeugung einer gesunden und eigenverantwortungs-

bewussten Führungskultur. Es ist für Sie als Schulleiter wichtig, 
wahrzunehmen, wie Ihr Team mit seinem Energiemanagement um-
geht. Wenn Mitarbeiter/-innen nachts Klausuren korrigieren und die 
Wochenenden durcharbeiten ist es wichtig, dass Sie Feedback geben, 
bevor eine negative Stress-Spirale einsetzt.

Um gesunde Teams zu entwickeln, braucht es – neben der fach-
lichen Kompetenz – Fingerspitzengefühl. Die Befähigung von Lehr-
kräften wird bei der Einstellung durch Zertifikate, Diplome und Zen-
suren „eingekauft“. Die innere Bereitschaft entscheidet jeden Tag neu. 
Wie können Sie hier als Schulleitung positiven Einfluss nehmen? Leh-
rer/-innen empfinden häufig ein hohes Maß an Fremdbestimmung 
und Regeldichte. Dabei sind Limitierungen meist durch eigene Glau-
benssätze gesetzt worden. Durch eine Veränderung des Blickwinkels 
und eine Weitung der Perspektive können diese Grenzen sinnvoll 
geweitet werden. Hier können Sie Ihre Unterstützung ansetzen. Im 
Kollegium gemeinsam gesund zu wachsen, bedeutet, den Möglich-
keitsraum für Faszination und Neugierde zu öffnen, anstatt im defizit-                              
orientierten Geht-nicht-weil zu verharren.

Profitieren Sie vom Experten-Wissen und starten 
Sie mit Ihrem Team in eine entspannte Zukunft!

Weniger ist mehr. Wie wäre es mit stragegischen Diätvorschlägen 
für das Tagesgeschäft, wie zum Beispiel Slow-Food, E-Mail-Diät, In-
ternet-Fasten oder Ärger-Abstinenz? Die Frage ist nicht, wie wir in 
kürzester Zeit noch mehr machen können, sondern, was wir ganz be-
wusst weglassen, um Zeit für das Wesentliche zu haben. 

Fakt ist: Jede E-Mail, die geschrieben wird, belastet die Work-Li-
fe-Balance anderer. Jede Konferenz, die anberaumt wird, kostet Le-
benszeit und Energie. Legen Sie statt der noch einmal verlängerten 
To-Do-Liste doch einfach mal eine Streich-Liste an und nutzen Sie 
den Deutschen Schulleiterkongress vom 23. – 25. März 2017, um sich 
intensiv weiterzubilden und von Top-Referenten Tipps und Tricks 
rund ums Schulmanagement geben zu lassen. Von mir erfahren Sie 
am Freitag, 24. März 2017 in meinem Hauptvortrag noch mehr zum 
Thema „Gesunde Führung“ und „Burn-out-Prävention“. Ich freue 
mich auf ein persönliches Kennenlernen!

Brennen statt ausbrennen!
Wie Sie mit gesunder Führung nachhaltig Höchstleistungen im Schulalltag erreichen

Sicher kennen Sie das – Sie fühlen sich 
kraftlos, Konferenzen, dringliche Rückspra-
chen und die Bürokratie lassen Sie schwin-
delig werden und Sie sind sich sicher, dass 
die nächste Katastrophe schon naht.

Autor: Dr. Jörg-Peter Schröder
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23. -25. März 2017 Kongresszentrum CCD Süd I Düsseldorf

Informationen und Anmeldung unter:

www.deutscher-schulleiterkongress.de

6. Deutscher Schulleiterkongress

Seit 1987 ist Dr. Jörg-Peter Schröder an der Nahtstelle von Führung, Gesundheit und Persönlichkeitsentwicklung im internationalen 

Gesundheitsmanagement tätig. Mit internationaler Führungsverantwortung in renommierten Unternehmen ist das gesunde 

Entwickeln von Potenzialen der Schwerpunkt seiner Arbeit. Auf dem DSLK 2017 erfahren Sie von ihm, wie Sie mit gesunder Führung 

nachhaltig Höchstleistungen im Schulalltag erreichen. Nutzen Sie die Chance und profitieren Sie von seinem Wissen!

:Titelthema Gesunde Schule
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Dienstag, 14.10 Uhr – Erich Kästner Ge-
samtschule in Duisburg: Geschäftiges 

Treiben in mehreren Klassenräumen, obwohl 
keine Lehrkraft zu sehen ist. Rund sechzig 
Schülerinnen und Schüler unterschiedlichen 
Alters finden sich ein, dazwischen auch einige 
Studierende. Lernmaterialien werden ausge-
packt und dann geht es an die Arbeit – die älte-
ren Schülerinnen und Schüler helfen den jünge-
ren, die Studierenden stehen hilfreich zur Seite.

„Schüler helfen Schüler“-Modelle sind weit 
verbreitet an deutschen Schulen, aber wenn man 
hier einen der älteren Schüler fragt, würde er sa-
gen: „Ich hatte selbst immer Probleme in Mathe. 
Im Chancenwerk bekomme ich jede Woche ei-
nen Mathe-Intensivkurs durch einen Studenten. 
Dass ich den Fünftklässlern helfe, ist meine Ge-
genleistung. Es macht aber auch Spaß und ich 
wiederhole sogar noch mal den alten Stoff.“ 

Dieses „Geben und Nehmen“ ist das Grund-
prinzip im Chancenwerk. Der gemeinnützige 
Verein setzt an seinen Partnerschulen Stu-
dierende ein, die Jugendlichen ab der Klasse 9 
Nachhilfe geben. Diese Jugendlichen zahlen 
dafür nicht mit Geld, sondern mit Wissen und 
Zeit. Sie werden Lerncoaches für jüngere Schü-
lerinnen und Schüler, die für die Teilnahme an 
diesen „Lernkaskaden“ nur einen günstigen 
Mitgliedsbeitrag bezahlen. So wird Lernunter-
stützung ohne finanzielle Hürden möglich. Die 
älteren Jugendlichen werden zu authentischen 
Lernvorbildern, die die jüngeren ganz anders 
motivieren können und dabei Engagement und 
Verantwortungsübernahme lernen. Eine intel-
ligente Idee, die jetzt für weitere interessierte 
Schulen offensteht.

Lernhilfe ohne Hürden
„Wir wollten ein System schaffen, das für jeden 
zugänglich ist, egal wieviel die Eltern verdie-
nen“, sagt der Dipl.-Ingenieur Murat Vural. Er 

hat vor 12 Jahren mit seiner Schwester Şerife 
und einigen damaligen Kommilitonen das 
Chancenwerk ins Leben gerufen. Die Vural-Ge-
schwister sind Kinder türkischer Migranten, 
aufgrund von Sprachproblemen hatten sie 
selbst große Schwierigkeiten in der Schule. Nur 
durch ihre Hartnäckigkeit haben sie schließlich 
den Weg an die Uni geschafft.

Dort entstand der Wunsch, Kindern und 
Jugendlichen zu helfen, die ähnlich schwere 
Startbedingungen haben. Zunächst leisteten sie 
ehrenamtlich Nachhilfe in ihrem Viertel. Als 
sie bemerkten, dass die Jugendlichen begannen, 
sich auch gegenseitig beim Lernen zu helfen, 
entstand die Idee der „Lernkaskade“ und damit 
der Anfang einer beispiellosen Erfolgsgeschich-
te. Stiftungen wurden auf das Modell aufmerk-
sam und trugen es an neue Standorte, Preise 
und Auszeichnungen folgten.

Genauso wichtig wie die pädagogische 
Wirkung war bald die Herausforderung, eine 
nachhaltige Struktur zu schaffen, so dass die 
Lernkaskaden auch in neuen Regionen wir-
kungsvoll Unterstützung bieten konnten. 
Pläne wurden geschmiedet, eine Organisati-
on entwickelt. Eine Chancenwerk-Akademie 
bildet heute die Studierenden und die älteren 
Schülerinnen und Schüler aus, damit sie auf 
ihren Einsatz optimal vorbereitet sind. Chan-
cenwerk-Mitarbeiter sorgen an den Schulen für 
eine hohe Qualität der Lernangebote. Aus der 
Handvoll unterstützter Kinder und Jugendli-
cher in den Anfangsjahren sind heute bereits 
über 2.700 Schülerinnen und Schüler gewor-
den, die an über 50 Schulen in Bremen, Berlin, 
Nordrhein-Westfalen, Hessen, Baden-Würt-
temberg, Bayern und bald auch in Niedersach-
sen jede Woche Hilfe beim Lernen erleben. 

„Social Entrepreneurship“ nennt man so 
etwas – eine soziale Idee mit unternehmeri-
schem Denken in die Fläche tragen. Seit 2006 

„5.000 x gerechte Bildungschancen“
Das gemeinnützige Chancenwerk e.V. schafft mit einem intelligenten Tutorensystem 
gerechtere Bildungschancen durch Lernvorbilder – und sucht weitere Partnerschulen

ist das Chancenwerk Mitglied im weltweiten 
Sozialunternehmer-Netzwerk „Ashoka“ und 
2010 überreichte die damalige Bundesfami-
lienministerin Ursula von der Leyen dem 
Gründer Murat Vural für sein Engagement das 
Bundesverdienstkreuz am Bande. Ihre heutige 
Amtsnachfolgerin Manuela Schwesig hat 2014 
die Schirmherrschaft für das Chancenwerk 
übernommen. 

Chancen für Beruf und Integration
Neben der schulischen Förderung bringt 
Chancenwerk mittlerweile auch Schulen und 
Unternehmen für eine bessere Berufsorien-
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Noch immer sind Bildungschancen in Deutschland vom Einkommen der Eltern abhän-
gig. Das Chancenwerk setzt deshalb bereits in sechs Bundesländern sogenannte „Lern-
kaskaden“ an Schulen um, mit denen auch benachteiligte Jugendliche motiviert und 
gefördert werden können – ohne dass Geld eine Hürde ist. Durch das Engagement meh-
rerer Stiftungspartner können nun Lernkaskaden an vielen weiteren Schulen entstehen.

Autor: Christian Kaminski • Fotos: Chancenwerk e.V.

:Thema Bildungsgerechtigkeit
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tierung zusammen und bleibt dabei der Idee authentischer Vorbilder 
treu: Auszubildende aus Partnerunternehmen werden Job-Tutoren und 
geben Schülerinnen und Schülern Tipps für den Übergang ins Berufsle-
ben. Und auch für geflüchtete Jugendliche entstehen an den Schulen ak-
tuell Lernkaskaden mit dem Ziel, Integration und Sprache zu fördern.

Lernunterstützung, die wirkt
Während „Schüler helfen Schüler“-Projekte üblicherweise leistungs-
stärkere Jugendliche als Tutoren einsetzen, geht Chancenwerk einen 
anderen Weg. Gerade diejenigen, die selbst Probleme in einzelnen Fä-
chern haben, werden als Tutoren eingesetzt und für ihr Engagement 
mit Nachhilfe belohnt. „Wenn wir die Lernkaskaden an einer neu-
en Schule vorstellen, ernten wir am Anfang häufig kritische Blicke.“, 
weiß Chancenwerk-Standortentwickler Philip Kösters: „Tatsächlich 
stellt sich dann schnell heraus, dass das System funktioniert. Denn ein 
Zehntklässler mit Schwierigkeiten in einem Fach kann einem Fünft-
klässler häufig ganz hervorragend helfen. Gerade das Zutrauen in sein 
Können bewirkt oft einen gewaltigen Motivationsschub. Und als Si-
cherheitsnetz sind ja immer noch Studierende mit im Raum.“

Mittlerweile ist der Erfolg sogar wissenschaftlich belegt. Die Uni-
versität Duisburg-Essen kommt nach einer umfangreichen Studie über 
das Chancenwerk zu dem Schluss: „Ein besonders erfreulicher Befund 
ist die deutliche Verbesserung der Zeugnisnoten der teilnehmenden 
Schülerinnen und Schüler, insbesondere derjenigen, die eher schlech-
tere schulische Leistungen zeigten.“ 

 „Lernkaskaden“ für 40 weitere Schulen
Durch das Kaskadensystem arbeitet das Chancenwerk sehr effizient. 
Ein Teil der Kosten wird durch die günstigen Beiträge der jüngeren 
Schülerinnen und Schüler gedeckt, auch durch das Bildungs- und Teil-
habepaket ist meist eine Kostenübernahme möglich. Den Rest tragen 
Stiftungen und Unternehmen, die sich für die Chancenwerk-Idee en-
gagieren. Zur weiteren Verbreitung der Lernkaskaden hat der Verein 
nun mehrere neue Förderpartner gewinnen können. Dadurch kann die 
Zahl der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler annähernd verdop-
pelt werden. Für über 40 neue weiterführende Schulen steht nun die 
Möglichkeit einer Kooperation offen.

„Chancenwerk sollte es an jeder Schule geben.“, sagt Claudia Hö-
gemann, Schulleiterin der Bochumer Willy-Brandt-Gesamtschule, die 

„Lernkaskaden“: 

Mit seinem intelligenten 

Tutoren-System 

baut Chancenwerk 

e.V. an gerechteren 

Bildungschancen für 

Schülerinnen und Schüler

:Thema Bildungsgerechtigkeit

schon lange mit dem Verein kooperiert: „Durch Chancenwerk verän-
dert sich der Blick der Schülerinnen und Schüler auf die Schule. Sie sind 
motivierter und kooperativer. Das erleichtert das Unterrichten. Das 
Beste aber ist, dass es funktioniert: Die Noten der Schülerinnen und 
Schüler verbessern sich.“ Und ihre Kollegin Brigitte Preiß von der Wil-
helm-Busch-Realschule in München ergänzt: „Ich kenne keinen ande-
ren Anbieter, der so niedrigschwellig Zugang zu Lernförderung ermög-
licht und gleichzeitig soziale Kompetenzen fördert. Die Schülerinnen 
und Schüler empfehlen Chancenwerk sogar untereinander weiter.“ 

Weiterführende Schulen die an einer Kooperation interessiert sind, 
können sich unter 02305 90 23 940 oder kontakt@chancenwerk.org an 
das Chancenwerk wenden – mehr Informationen gibt es auch online 
unter www.chancenwerk.org.

Im Interview: Murat Vural, Gründer und 
Geschäftsführer von Chancenwerk e.V.

b:sl: Herr Vural, welche Erfahrungen aus Ihrer Schulzeit waren für Sie 
am wichtigsten?
Murat Vural: Ich bin in einem türkisch-arabisch geprägten Viertel auf-
gewachsen, konnte nur schlecht Deutsch und deshalb nicht richtig im 
Unterricht mitmachen. Das war sehr schwierig. Mathematik war meine 
Rettung – das ging auch ohne Deutsch. Mit meinen Eltern bin ich dann 
wieder zurück in die Türkei gezogen und war dort auf einem naturwis-
senschaftlichen Internat. Irgendwann wusste ich, dass ich Ingenieur 
werde, aber als ich mit 16 Jahren zurück nach Deutschland kam, muss-
te ich wegen der Sprache erst wieder auf die Hauptschule. Zu wissen, 
dass ich etwas gut kann, war sehr wichtig, um trotz aller Schwierigkei-
ten immer „dran zu bleiben“.

b:sl: Das Studium haben Sie erfolgreich abgeschlossen, sogar eine Promo-
tion begonnen. Wieso befasst sich ein Ingenieur mit Bildungschancen?
Murat Vural: Meine Schwester Şerife hat sich in ihrem Studium mit 
Bildungschancen von Migranten befasst und wir haben gemerkt, dass 
das, was wir erlebt haben, keine Ausnahme ist. Die Ausnahme ist, dass 
wir es an die Uni geschafft haben. Irgendwann hat sie gesagt: „Bruder, 
wir müssen was tun!“ Das war der Startschuss.

b:sl: Sie wollten also Migrantenkindern helfen…?
Murat Vural: Wir haben schnell gemerkt, dass es nicht nur um 
Migranten geht. Seit Jahren zeigen Studien, dass Kinder aus einkom-
mensschwachen Familien die Bildungsverlierer sind. Das ist eine Ka-
tastrophe! Für jeden Einzelnen und für die Gesellschaft. Also haben 
wir die Lernkaskaden-Idee entwickelt, damit Chancen nicht mehr 
vom Geld abhängen.

b:sl: Eine Studie zeigt, dass die Lernkaskaden erfolgreich sind. Was ist 
das Geheimnis?
Murat Vural: „Zutrauen“ und „Vorbilder“. In den Lernkaskaden hel-
fen Studenten älteren Schülern beim Lernen und die helfen dann ihren 
jüngeren Mitschülern. Wir zeigen den älteren Schülern, was sie kön-
nen, und machen sie zu „großen Schwestern und Brüdern“ für die jün-
geren. Sie entwickeln Selbstvertrauen und werden dadurch aktiviert. 
Und können dann auch ihre jüngeren Mitschüler motivieren. 

b:sl: 2.700 Jugendliche lernen im Chancenwerk, sie haben mehrere Aus-
zeichnungen und sogar das Bundesverdienstkreuz am Bande verliehen 
bekommen. Wünscht sich ein Sozialunternehmer noch mehr?
Murat Vural: Auf jeden Fall! Es gibt noch unglaublich viele Kinder und 
Jugendliche, die Chancen brauchen, und wir müssen ihnen helfen, da-
mit sie erkennen, was in ihnen steckt. Unser Traum ist, dass es an jeder 
Schule Lernkaskaden gibt, die das ermöglichen. Wir werden intensiv 
daran arbeiten. Und wir freuen uns über jede Schule, die Kontakt zu 
uns aufnimmt, um mitzumachen.
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Gesamtmoderation: Prof. em. Dr. Bernd Gasch, TU Dortmund/
DAPF

Ab 09:00 Uhr Anmeldung und Begrüßungskaffee

10:00 – 10:15 Uhr Begrüßung und Eröffnung Prof. Dr. Dr. h.c. Ursula 
Gather, Rektorin der TU Dortmund

10:15 – 11:00 Uhr Plenumsvortrag: Schule in der digitalisierten Ge-
sellschaft (Prof. Dr. Wilfried Bos, TU Dortmund)/Digitale Medi-
en: Chancen und Nutzen für die Unterrichtsentwicklung (Martin  
Fugmann, Schulleiter German International School Silicon Valley)

11:00 – 11:30 Uhr Pause

11:30 – 13:00 Uhr ca. 10 Werkstätten parallel in Kleingruppen und 1 
Vortrag im Halbplenum: Die Rolle von Schulleitung in regionalen 
Bildungslandschaften (Dr. Manfred Beck, Stadtdirektor und Schul-, 
Sozial und Kulturdezernent der Stadt Gelsenkirchen)

13:00 Uhr Mittagessen

14:00 – 15:30 Uhr ca. 10 Werkstätten parallel in Kleingruppen und 1 
Vortrag im Halbplenum: Der weite Horizont der Inklusion – Lern-
schwache, Hochbegabte, Migranten- und Flüchtlingskinder (Prof. 
em. Dr. Klaus Klemm, Universität Duisburg-Essen)

15:45- 16:00 Uhr Plenum mit Bilanzierung des Tages Prof. Dr. 
Claus Buhren (DAPF) und Eugen-Ludwig Egyptien (Qualitäts- und 
UnterstützungsAgentur - Landesinstitut für Schule NRW- QUA-LiS)

16:00 -16:30 Uhr Zum guten Schluss: Klaus Kreischer (Erlebensbe-
rater, Clown und Pantomime)

Ab 16:30 Uhr Ausklang 
Abschlusscafé in Goldsaal und Ausstellerforum

Deutsche Akademie für Pädagogische Führungskräfte (DAPF)

Geschäftsführer Dr. Jörg Teichert

Hohe Str. 141, 44139 Dortmund

Wiss. Mitarbeiterin Britta Ratajczak, M.A.

Tel: 0231 / 755 - 6621, Fax: 0231 / 755 - 6619

britta.ratajczak@tu-dortmund.de

Ansprechpartner/innen:

Werkstätten:

Vormittag (11:30 – 13:00 Uhr)
1.	 Ein drängendes Thema der Schulentwicklung: Sprachlernen, Sprachbildung, 

Sprachförderung im sprachsensiblen (Fach-)Unterricht, Prof. Dr. Josef 

Leisen, Johannes Gutenberg Universität Mainz/Studienseminar Koblenz

2.	 Strukturelle Führung, Gisela Schultebraucks-Burgkart, Schullei-

terin Grundschule Kleine Kielstraße Dortmund

3.	 Traumatisierung bei Flüchtlingskindern: Was Schulleiter/innen darüber 

wissen sollten, Mike Clausjürgens/Derya Gök , Institut für systemi-

sche Familientherapie, Supervision und Organisationsentwicklung Essen

4.	 Die Generation Y in den Lehrerzimmern, Klaus Beringer/Sabine 

Bretschneider, Schulentwicklungsbegleiter Stuttgart/Konstanz

5.	 Anreize für Schulen - Schulentwicklungspreis Gute gesunde Schule, Dr. 

Anne Müller, Unfallkasse NRW

6.	 Sich selbst und andere salutogen führen durch Meditation!?, Sonja 

Gerland-Péus/Christina Terfurth, Qualitäts- und Unterstützungs-

Agentur – Landesinstitut für Schule NRW (QUA-LiS)

7.	 Systemische Arbeit mit Leit- und Glaubenssätzen in der Schulleitung, Dr. 

Holger Lindemann, Universität Oldenburg

8.	 Konferenzleitung - Nach der Konferenz ist vor der Konferenz, Harald 

Willert, SLV NRW

9.	 Wertschätzende Schulleitung - Der Weg zu Engagement, Wohlbefinden 

und Spitzenleistungen, Prof. Dr. Olaf-Axel Burow, Universität Kassel

10.	Widerstandsfähig im Umgang mit Widerständen im Schulleitungsalltag 

- Resilienz durch flexible, bewegliche und kreative Reaktionen –, Barba-

ra Wiwianka/Dorit Schröder, Qualitäts- und UnterstützungsAgen-

tur – Landesinstitut für Schule NRW (QUA-LiS)

Nachmittag (14:00 – 15:30 Uhr)
1.	 Die Deutsche Schule im Silicon Valley auf dem Weg ins digitale Zeitalter, Mar-

tin Fugmann, Schulleiter German International School Silicon Valley (USA)

2.	 Rhetorik für Schulleiter/innen, Dr. Barbara E. Meyer, LMU München

3.	 Konfliktfähige Führung - Konfliktfähigkeit im Gespräch – Konfliktma-

nagement in Ihrer Institution, Margret Rössler, SLV NRW

4.	 Flüchtlingskinder als Schülerinnen und Schüler in der Schule: Heraus-

forderungen, Aufgaben, Handlungsschritte und Verantwortung von 

Schulleitungen, Botho Priebe, Aus- und Fortbildner, Berater, Publizist, 

Herausgeber (Münster)

5.	 Umgang mit schwierigen Gesprächssituationen im Elterngespräch, Junior-

prof. Dr. Gernot Aich, Pädagogische Hochschule Schwäbisch Gmünd

6.	 Die Gefährdungsbeurteilung – ein grundlegendes Instrument zur Integ-

ration des Arbeitsschutzes in das schulische Gesundheitsmanagement, 

Angelika Röhr, Unfallkasse NRW

7.	 Führungskräfte -Talente an meiner Schule finden und fördern, Sonja 

Gerland-Péus/Bernd Leven, Qualitäts- und UnterstützungsAgentur 

– Landesinstitut für Schule NRW (QUA-LiS)

8.	 Schule leiten mit systemischem Blick, Paul Baerecke, Qualitäts- und 

UnterstützungsAgentur – Landesinstitut für Schule NRW (QUA-LiS)

9.	 Flüchtlinge integrativ beschulen oder in separaten Klassen?, Gudrun 

Wolters-Vogeler/Cornelie Seedig, Schulleiterinnen Grundschule 

An der Haake Hamburg/Christian-Rauch-Schule Bad Arolsen

10.	Die persönliche Seite der Schulentwicklung - Kein Selbsterfahrungstrip, Dr. 

Elmar Philipp, Schulentwicklungsberater und Fachbuchautor (Lohmar)

Mit freundlicher Unterstützung von:

Zielgruppe:

Zielgruppe der Veranstaltung sind (auch stellvertretende) Schulleite-
rinnen und Schulleiter, Lehrerinnen und Lehrer mit Interesse an Lei-
tungsaufgaben, Schulaufsichtsbeamtinnen und Schulaufsichtsbeamte, 
Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter sowie alle an Schulleitung als 
Profession interessierten Personen.
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1. Erfolgreiche Praktiken auf dem Weg zu 
einer evaluationsgestützten Schulentwicklung

Die skizzierte Konfrontation („pädagogische Freiräume als Triebfeder 
für Schulentwicklung“ versus „Schulentwicklung als zielbestimmte 
Organisationsentwicklung“) kann als eine Ursache für Unzufrieden-
heiten bei den Evaluierten (sehen sich unzutreffend beurteilt) ange-
nommen werden. Wenn eine evaluationsgestützte Schulentwicklung 
wirksam werden will, muss sie aus dem Patt der sich gegenseitig blo-
ckierenden Logiken gelöst werden. Dies ist keine triviale Aufgabe, 
die durch einfache Kniffs oder Tricks gelöst werden könnte. Damit 
Rückmeldungen von externen Stellen im Schulbetrieb angenommen 
werden und nachhaltig Wirkung entfalten, plädieren wir für eine 
Umkehr gewohnter Steuerungsprinzipien, so dass möglichst viele 
Akteure einer Schule in den Gesamtprozess eines Evaluationsverfah-
rens eingebunden werden. Diese übernehmen eigenverantwortlich 
Teilaufgaben und wirken so deutlich unmittelbarer an der Schulent-
wicklung mit. Den „Schlüssel“ hierfür sehen wir in wenigen, aber prä-
zise konzipierten Maßnahmen zur Team- und Personalentwicklung 
im Hinblick auf ein Verständnis von „Schule als lernendes, soziales 
System“. Es geht weitaus weniger um das Vermitteln von Fachinhal-
ten oder Techniken auf Unterrichtsebene (z.B. „Classroom Manage-
ment“) – im Fokus steht der gemeinsame Lernprozess über die spezi-
fischen Systemmerkmale der Schule, das Entwickeln von Zielen und 
damit insgesamt dem Entfalten einer breit geteilten Schulidentität.

Denn eines sollte allen Beteiligten - insbesondere auch den Ak-
teuren an der Schule – deutlich werden: „Nur“ durch die Ergebnisprä-
sentation von externen Evaluationsergebnissen, ggf. der Abgabe von 
Empfehlungen ö. ä. und der Übersendung des Berichts an die Schule 
wird die Schule nicht besser und steigert ihre Qualität nicht (womög-
lich ist im Vorfeld externer Evaluation einiges in Bewegung geraten, 
was positive als auch weniger positive Effekte bzw. Wirkungen an-
belangt – dieser Umstand soll hier allerdings nicht näher beleuchtet 
werden)! Was fehlt also, was muss hinzukommen? Es ist die Tatsache/
der Umstand, dass Menschen vor Ort, an der Einzelschule, als Schul-
leitung und Lehrkräfte, womöglich auch Eltern sowie die Schülerin-
nen und Schüler selbst, mit den Daten und Informationen, die aus 
dem Verfahren der externen Evaluation generiert werden, weiterar-
beiten und in diese in die bisherigen Überlegungen bereits vorhande-
ner Schulentwicklungsprozesse (die Autoren gehen davon aus, dass 
es solche Prozesse in der Regel an jeder Schule gibt bzw. dass sie sich 
initiieren lassen) integrieren. Es ist zudem wünschenswert, dass dies 

Im ersten Teil dieses Beitrags gingen die Autoren der Frage nach, welche Wirkungen ins-
besondere externe Evaluationsverfahren im Zusammenhang mit Schulentwicklung haben 
bzw. haben können. Der folgende zweite Teil des Beitrags zeigt praxiserprobte Strate-
gien für die Transferunterstützung auf und vertieft die angedachte Arbeit mit externen 
Evaluationsdaten anhand eines Good-Practice-Beispiels.

Autoren: Tobias Stricker M.A., Dipl.-Päd. Rolf Wiedenbauer, Dr. Ulrich Iberer • Abbildung: Dipl.-Päd. Rolf Wiedenbauer  

Was passiert danach?  
Effekte von externen Evaluationen auf Schulentwicklungsprozesse: 
Theoretische Erkenntnisse und praktische Erfahrungen aus der Weiterarbeit 
mit Evaluationsdaten (Teil 2)

zudem möglichst systematisch innerhalb vorhandener oder weiter zu 
entwickelnder Strukturen und in möglichst kontinuierlich verlaufen-
den (Schulentwicklungs-) Prozessen vonstattengeht! Dass es hierbei 
– je nach Rahmenbedingungen der Einzelschule – Erschwernisse 
etwa im Hinblick auf personale oder situative Bedingungen (zu den 
Begrifflichkeiten vgl. Herzog 2015, S. 192ff.) geben kann, darf an die-
ser Stelle nicht verschwiegen werden. 

Hierzu braucht es an jeder Einzelschule entsprechende Struktu-
ren und Denkmodelle, innerhalb derer sich die Schule bewegen kann. 
Husfeldt (vgl. Husfeldt 2011) stellt zu Recht den Bedarf an Modellen 
fest, „die die schulischen Verarbeitungsprozesse im Anschluss an Ins-
pektionen stärker in den Blick nehmen“ (Husfeldt 2011, S. 259).

2. Good Practice evaluationsgestützter 
Schulentwicklung: Das „Bogenmodell“

Das im Folgenden vorgestellte Bogenmodell der Schulentwicklung 
(vgl. Abb. 1) versteht sich sowohl als Diagnose-Instrument als auch 
als Leitfaden für Schulentwicklungsprozesse und hat sich in der 
Praxis der Prozessbegleitung für Schulentwicklung bereits vielfach 
bewährt. 

Als Diagnose-Instrument unterstützt es die Akteure und mit 
Evaluation beauftragten Personen an einer Schule, den Ist-Stand zu 
identifizieren: Wie weit ist unsere Schule entwickelt? Wie nehmen 
wir unsere Schule selbst wahr? Angewendet als Leitfaden struktu-
riert das Modell die Rezeption und Weiterarbeit an vorliegenden 
Erkenntnissen, insbesondere den Informationen externer Evaluati-
onen (vgl. Wiedenbauer 2012, S. 120 ff.). Die einzelnen Ebenen des 
Bogenmodells der Schulentwicklung lassen sich dabei wie folgt zu-
sammenfassend beschreiben: Der Profilbogen definiert die aktuellen 
und für die Schule originären Strukturmerkmale, wie sie zuvorderst 
von Lehrpersonen der Schule wahrgenommen und gelebt werden. 
Je nach Ausprägung des Schulentwicklungsprozesses entsprechen 
die individuellen Kompetenzen der Lehrpersonen diesem Profil 
und sind mit mehr oder weniger mit den beiden darüber liegenden 
Ebenen abgestimmt. Auf der mittleren Ebene ist der Konzeptbogen 
angesiedelt, der gemeinsame mittelfristige Schwerpunktsetzungen, 
die sich entweder aus einer Ist-Analyse der Profilsituation oder aus 
einer Leitbildentwicklung ergeben können, beinhaltet. Schließlich 
repräsentiert der oberste Bogen des Modells den Leitbildbogen. Die-
ser formuliert die langfristigen leitenden gemeinsamen Ziele und 
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Wertvorstellungen des jeweiligen Systems. 
Das Bogenmodell der Schulentwicklung er-
möglicht es somit, ausgehend von den (häu-
fig ungeplanten) Profileigenschaften einer 
Schule, konzeptionell verbindliche Schwer-
punkte festzulegen und diese mit den ent-
sprechenden Leitsätzen mit den zugrunde 
liegenden Wertvorstellungen zu komplet-
tieren. Umgekehrt ermöglicht es auch zu-
nächst auf der Basis der Entwicklung von 
Leitsätzen, daraus resultierende konzep-
tionelle Bausteine zu konzipieren die sich 
wiederum damit (geplant) profilbildend auf 
der Profilebene auswirken. Da es keinerlei 
lineare Festlegungen beinhaltet, bietet das 
Modell für Schulentwicklungsprozesse eine 
hohe Prozessflexibilität bei dennoch klarer 
Orientierung.

Ergebnisse externer Evaluation können 
auf Basis einer gezielten Arbeit mit dem 
Modell zunächst auf die Relevanz für die 
verschiedenen Bogenebenen analysiert wer-
den. Welche Prozesse sind ggf. zu verändern 
oder neu zu denken? Welche Strukturen sind 
hilfreich, welche Veränderungen sind ggf. 
auch hier vorzunehmen? Anschließend kann 
gemeinsam erarbeitet werden, auf welcher 
Ebene die daraus erfolgenden Konsequen-
zen und Entwicklungsschritte zu bearbeiten 
sind. Damit ist gewährleistet, dass externe 
Evaluationsergebnisse Wirksamkeit im Sin-
ne einer lernenden Organisation erhalten.

3. Fazit: Systemische 
Stimmigkeit herstellen

Eine aktuelle Studie (vgl. Richter/Pant 
2016) zur Kooperation von Lehrkräften in 
der Sekundarstufe I lässt vermuten, dass 
professionelle, systematische Kooperation 
zwischen Lehrkräften und den verschiede-
nen Ebenen – der Feststellung erfreulicher 
Tatsachen und Entwicklungen unbenom-
men – insgesamt nach wie vor eher weniger 
die Regel darstellt. Um positive Entwick-
lungen zu forcieren (z. B. durch innerhalb 
des Stundenplans verankerten Teamarbeits-
zeiten und Koordinationsstrukturen), ist 
wiederum ist die Arbeit der Schulleiter und 
deren Unterstützung gefragt (vgl. Richter/
Pant 2016, S. 9). Die Studienergebnisse zei-
gen auch: Bei der Entwicklung der Einzel-
schule zur lernenden Organisation mit aus 
Teamplayern bestehenden Lehrerkollegien 
dürfte es für viele Schulen nach wie vor ein 
langer Weg sein. Gelingen diese oder ver-
gleichbare Formen der Weiterarbeit nicht 
oder sind die Voraussetzungen hierfür nicht 
vorhanden, muss die Schule zusätzlich un-
terstützt werden. Dies kann im Einzelfall 
– je nach „Gemengelage“ vor Ort – ganz 
unterschiedliche Vorgehensweise und Va-
rianten der externen Unterstützung, Bera-
tung und Begleitung oder des Controllings 
wünschenswert machen oder erfordern. Ein 

übergeordneter Meilenstein und ein großer, 
jedoch unerlässlicher Schritt im Hinblick 
auf ein gesamtsystemisch stimmiges Quali-
tätsmanagement des Schulsystems dürfte es 
sein, eine höhere Passung der Akteurskon-
stellationen innerhalb des Mehrebenensys-
tems herzustellen und beispielsweise die 
kontinuierliche Umsetzung und Überprü-
fung von Zielvereinbarungen zwischen Ein-
zelschule, Schulaufsicht und in der Praxis 
zu sichern. 

Die bisherigen Ausführungen unter-
streichen: Die Entfaltung von Wirksamkeit 
auch externer Evaluationsdaten erfordert 
neben der Initiative der Einzelschule im 
Umgang mit Informationen und Daten ex-
terner Evaluationen eine gegenseitige An-
näherung und eine regelmäßige Kommu-
nikation verantwortlicher Institutionen. 
Dazu bedarf es Qualifizierungen im Hin-
blick auf organisationales Lernen und den 
dazu passenden Instrumenten zur wirksa-
men Umsetzung externer Evaluationsdaten. 
Auch sind mittel- und langfristig weiter-
entwickelte Maßnahmen des Controllings 
(zu Maßnahmen und Konzepten vgl. Dubs 
2011, S. 62ff.), Supports und möglicherwei-
se völlig andere, innovative Formate exter-
ner Evaluation zielführender, wenn bereits 
zwei externe Evaluationsberichte für eine 
Einzelschule vorliegen. Es erfordert aber 
zunächst auch ein Nachdenken darüber, mit 
welchen Ressourcen und Kompetenzen sich 
wichtige Aufgaben von Schulaufsicht – Be-
ratung und Unterstützung von Schulen (vgl. 
Freund 2016, S. 39) oder beispielsweise der 
Abschluss und die „Überprüfung“ der Ein-
haltung von regelmäßigen Zielvereinbarun-
gen mit der Einzelschule – flächendeckend 
tatsächlich verlässlich erfüllen lassen.

Abb. 1: Das Bogenmodell 

der Schulentwicklung 

(Quelle: Wiedenbauer, Rolf 
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Im internationalen Vergleich existieren bislang nur wenige standardi-
sierte Angebote für Interessierte, sich über eigene Stärken und Entwick-

lungsfelder für eine schulische Führungsaufgabe zu orientieren. In Bezug 
auf Kompetenzen pädagogischer Führung hat sich in den vergangenen 
Jahren das onlinebasierte Self-Assessment Kompetenzprofil Schulma-
nagement (KPSM) etabliert, an dem bislang rund 4000 angehende und 
neu ernannte sowie erfahrende Schulleitungsmitglieder aus allen deutsch-
sprachigen Ländern teilgenommen haben. Im Rahmen eines EU-Pro-
jekts wird KPSM neben Deutschland, Österreich, Liechtenstein und der 
Schweiz auch in Dänemark, England, Norwegen, Spanien, Schweden, 
Tschechien und Zypern sowie den USA und Australien eingesetzt.

Das KPSM unterstützt die Selbstreflexion der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer mithilfe einer Kompetenzanalyse, die individuelle Stärken 
und Schwächen identifiziert. Ein personalisierter Feedbackbericht, der 
für alle Teilnehmenden erstellt wird, orientiert sich an den Kernkompe-
tenzen von Führungspersonen. Die Kompetenzanalyse kann in einem 
weiteren Schritt in Seminaren oder Workshops intensiver untersucht 
werden, aber auch einen Schwerpunkt für Gruppencoachings darstellen, 
die eine Reflexion über bestimmtes Führungsverhalten ermöglichen. 

Im zweiten Teil werden KPSM und die Arbeit damit vorgestellt. 
Dieser Beitrag beruht auf dem Beitrag von Huber, Skedsmo und 

Schwander (2015) sowie dem Beitrag von Huber und Skedsmo (2016 a, b)

1. Feedbacksysteme 

Im beruflichen Alltag erscheint es pädagogischen Führungskräften 
oft eher schwierig, sich Feedback-Möglichkeiten mit hoher Güte zu er-
schließen. Dennoch können sie sich auf vielfältige Weise Rückmeldung 
verschaffen. Hilfreich ist Sassenscheidts (2015) Unterscheidung von 
Feedback zwischen den Polen „spontan, alltäglich, im Arbeitsprozess“ 
einerseits und „standardisiert, strukturiertes Ritual, bewährte Routi-
ne“ andererseits. Das jeweilige Verfahren der Rückmeldung, so Sassen-
scheidt, hänge von den zu beantwortenden Fragen und den gewünsch-
ten Effekten ab („form follows function“). 

So bieten Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen, Supervision, 
Coaching oder kollegiale Fallberatung in unterschiedlichem Maße 

Die persönlichen Anforderungen an schuli-
sche Führungskräfte haben sich in den letz-
ten Jahren stark verändert und sind höchst 
komplex. Zudem wird immer bedeutsamer, 
auch potenzielle Nachwuchsführungskräfte 
für eine Führungstätigkeit zu interessieren. 

Text/Abbildungen: Stephan Gerhard Huber, Guri Skedsmo, 

Marius Schwander  

Professionelle Reflexion 
über pädagogische Führung  
Das onlinebasierte Self-Assessment Kompetenzprofil 
Schulmanagement (KPSM) - Teil 1: Grundlagen

Möglichkeiten, Feedback einzuholen. Ziel ist dabei, einen Sachver-
halt zu klären und neue bzw. alternative Impulse zu erhalten. Das 
Self-Assessment Kompetenzprofil Schulmanagement“ (KPSM) bietet 
als standardisiertes Verfahren eine sehr systematische Möglichkeit, 
Stärken und Schwächen in den verschiedenen Kompetenzbereichen, 
die für eine Tätigkeit als pädagogische Führungskraft relevant sind, 
auf einer objektiven Grundlage mit denen anderer Personen aus dem 
schulischen Bereich zu vergleichen. Dadurch können pädagogische 
Führungskräfte wertvolle Informationen zur eigenen beruflichen 
Weiterentwicklung erhalten.

Neben einer solchen Selbsteinschätzung bieten Verfahren der 
Fremdeinschätzung ebenfalls die Chance zur Reflexion und damit zur 
Weiterentwicklung. Im besten Fall gibt der Ver- bzw. Abgleich von 
Selbst- und Fremdeinschätzung Aufschluss über die eigenen Stärken 
und Entwicklungsfelder. 

Neben expliziten Feedback-Verfahren können Führungskräfte 
auch Möglichkeiten impliziter Rückmeldung für sich nutzen, z.B. inter-
ne und externe Schulevaluationen. Hier sind Schulmanagement- und 
Schulleitungsaufgaben oft Gegenstand der Evaluation. Aber auch wenn 
die Qualität von Strukturen und Prozessen der Organisation evaluiert 
wird, können indirekt Rückschlüsse auf Verantwortlichkeitsbereiche 
und die Arbeit der pädagogischen Führungskraft gezogen werden. 

Zentrale Gelingensbedingung ist die generelle Bereitschaft zur ei-
genen Reflexion. Sich regelmäßig zu hinterfragen, dazulernen und sich 
weiterentwickeln zu wollen, ist unabdingbar. Für das Zulassen von 
Fremdeinschätzungen braucht es weiterhin Offenheit und Vertrauen 
gegenüber den „kritischen Freunden“. Oftmals müssen anfangs Ängste 
überwunden sowie Hemmungen abgebaut werden. 

2. KPSM als Standortanalyse: 
das Selbstbild spiegeln

Self-Assessments basieren auf psychologischen Testverfahren und kön-
nen ganz unterschiedliche personale Aspekte erfassen (Huber & Hilt-
mann, 2007). Der berufliche Erfolg und die Passung zum Beruf gehen 
nicht allein auf Aspekte des Wissens und Könnens zurück. Ebenso 
bedeutsam ist, dass Personen Schulleitungstätigkeiten auch ausüben 
wollen bzw. dass ihre Neigungen und Motive zu den Anforderungen 
der Aufgabe passen. Die dem Self-Assessment zugrunde liegenden 
Kompetenzen sollten daher Leistungstests zur Erfassung bestimmter 
Fähigkeiten sowie verschiedene Arten von Verfahren zur Erfassung 
berufsrelevanter Motive und Verhaltensneigungen umfassen. Poten-
zialeinschätzungen und Kompetenzanalysen lassen sich weder allein 
auf rein kognitive Aspekte noch auf allein nichtkognitive Aspekte der 
Motivation, der Neigung und des Wollens reduzieren. 

Das Self-Assessment-Kompetenzprofil Schulmanagement (KPSM) 
(vgl. Huber, 2013; Huber & Hiltmann, 2011) wird zu Orientierungs-
zwecken und zur Auseinandersetzung mit den (neuen) beruflichen 
Anforderungen einer Schulleitungstätigkeit eingesetzt. Sein Ziel ist 
eine Standortanalyse. Es eignet sich sowohl als Potenzialdiagnose für 
an einer Führungstätigkeit interessierte Lehrerinnen und Lehrer wie 
auch für neu ernannte und erfahrene Schulleitungskräfte zur Ausein-
andersetzung mit der eigenen Bewältigung von neuen bzw. bereits er-
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lebten beruflichen Anforderungen. Auch für 
Mitglieder von Projekt- oder Steuergruppen 
kann ein Feedback zu den Kompetenzdimen-
sionen des KPSM aufschlussreich sein – sei es 
als Gruppe oder für Einzelne.

Das Ergebnis des Self-Assessments KPSM 
kann als Spiegel des Selbstbilds einer Person 
aufgefasst werden, in manchen Bereichen als 
Spiegel ihrer Fähigkeiten (bei Leistungstests). 
Dem Ergebnisprofil ist also vor allem zu ent-
nehmen, wie sich eine Person im Vergleich zu 
anderen Personen ihrer Bezugsgruppe hin-
sichtlich der erfassten Kompetenzdimensio-
nen sieht. Damit sind die Grundfunktionen 
des Feedbacks – Reflexion und Orientierung – 
erfüllt. Das Ergebnis enthält immer einen Ver-
gleichsmaßstab, da die Angaben der Person in 
Relation zu einer relevanten Bezugsgruppe 
gesehen werden. Das Self-Assessment bietet 
Teilnehmenden somit die Möglichkeit, eigene 
Stärken und Schwächen in den verschiedenen 
Kompetenzbereichen, die für eine Tätigkeit 
als pädagogische Führungskraft relevant sind, 
auf einer objektiven Grundlage mit denen 
anderer Personen aus dem schulischen Be-
reich zu vergleichen. Die Ergebnisse bieten 
Anhaltspunkte für Antworten auf die Frage: 
Wo schneide ich im Vergleich zu anderen be-
sonders gut ab, wo weniger gut? Eine solche 
Standortbestimmung kann Ausgangspunkt 
für die weitere eigene Professionalisierung 
und Entscheidungshilfe für Weichenstellun-
gen in der eigenen beruflichen Laufbahn sein. 

3. Zentrale Kompetenzen: 
theoretischer Rahmen, 
Bereiche und Dimensionen

Drei Elemente bilden den theoretischen Rah-
men für die Kompetenzbereiche und -dimen-
sionen des Self-Assessments KPSM. Grundlage 
bildet ein Kompetenzstrukturmodell für päda-
gogische Führung, das aufzeigt, was pädagogi-
sche Führungskräfte idealerweise wissen, kön-
nen und wollen sollten, um Schule erfolgreich 
zu gestalten (vgl. Huber, Schneider, Gleibs & 
Schwander, 2014, 2013). Dazu gehören: 

�� verhaltensbezogene Kompetenzen, die 
auf konkretem, anforderungsbezogenem 
Handeln pädagogischer Führungskräfte 
in zentralen Handlungsfeldern des Schul-
managements basieren

�� führungsrelevante und tätigkeitsübergrei-
fende Dispositionen, die das pädagogische 
Führungshandeln beeinflussen

�� Führungskonzepte, die in ihrer Anwen-
dung als Strategie zur Entwicklung einer er-
folgreichen Schule als Organisation gelten.

Das Kompetenzprofil Schulmanagement um-
fasst in der mittlerweile fünften Auflage (Ver-
sion 5.0) zwei übergeordnete Kompetenzberei-
che mit insgesamt 29 Kompetenzdimensionen, 
die alle im Zusammenhang mit dem aktuellen 
Anforderungsprofil an eine pädagogische Füh-
rungstätigkeit im schulischen Kontext stehen:

3.1 Allgemeine Kompetenzen                         
pädagogischer Führung

Im Bereich allgemeiner Kompetenzen werden 
20 führungsrelevante und tätigkeitsübergrei-
fende Dispositionen (Motive, Haltungen, Fä-
higkeiten) abgebildet, die das pädagogische 
Führungshandeln beeinflussen: Leistungs-
motivation, Umgang mit Misserfolgen, Ein-
satzbereitschaft, Planungskompetenz, Prob-
lemlösefähigkeit, Stressresistenz, Vertrauen 
in eigene Fähigkeiten, Gestaltungsmotivati-
on, Umgang mit mehrdeutigen Situationen, 
Aktives Innovationsstreben, Kontaktfreude, 
Teamorientierung, Einfühlungsvermögen, 
Kritikbereitschaft, Führungsmotivation, 
Umgang mit der Einflussnahme durch ande-
re, Begeisterungsfähigkeit, Durchsetzungs-
vermögen, Streben nach sozialer Akzeptanz 
sowie Machbarkeitsgrenzen erkennen. Diese 
allgemeinen Kompetenzen pädagogischer 
Führung lassen sich in sechs Kompetenzfelder 
zusammenfassen (vgl. Abb. 1).

3.2 Tätigkeitsbezogene Kompetenzen 
pädagogischer Führung

Hier werden neun verhaltensbezogene Kom-
petenzen abgebildet, die auf konkretem, 
anforderungsbezogenem Handeln pädago-
gischer Führungskräfte in zentralen Hand-

Allgemeine 
Kompetenzen

Leistungs-
fähigkeit

Leistungs-
bereitschaft

Umgang mit 
eigenen 

Ressourcen

Führung

Umgang mit 
Anderen

Umgang mit 
Veränderungen

Abb. 1: Allgemeine Kompeten-

zen pädagogischer Führung

lungsfeldern des Schulmanagements basieren: 
Unterrichtsentwicklung, Erziehung, Perso-
nalmanagement, Organisation und Verwal-
tung, Qualitätssicherung, Qualitätsentwick-
lung, Zusammenarbeit innerhalb der Schule, 
Kooperation mit dem schulischen Umfeld so-
wie Repräsentieren. Tätigkeitsbezogene Kom-
petenzen pädagogischer Führung gliedern 
sich in sechs Kompetenzfelder (vgl. Abb. 2).

Der erste Teil dieses Beitrages war den the-
oretischen Grundlagen, der Einordnung des 
onlinebasierten Self-Assessments Kompe-
tenzprofil Schulmanagement (KPSM) in psy-
chologische Test- und Feedbackverfahren, 
der Darstellung der Ziele und Perspektiven 
sowie der Präsentation dessen, was pädago-
gische Führungskräfte idealerweise wissen, 
können und wollen sollten, um Schule er-
folgreich zu gestalten, vorbehalten. Im Fokus 
des zweiten Teils, der in der kommenden 
Ausgabe von b:sl veröffentlicht werden wird, 
stehen Fragen der konkreten Umsetzung und 
Anwendung des Instruments sowie dessen 
Entwicklung im europäischen Kontext.

Tätigkeitsbez.
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Organisation & 
Verwaltung
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entwicklung

Qualitäts-
management

Erziehung

Kooperation & 
Repräsentation

Personal-
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Abb. 2: Tätigkeitsbezogene 

Kompetenzen pädagogischer 

Führung
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1. Ein Blick in den Alltag

Nach zwei Stunden Unterricht erwartet Schulleiterin Helga P. vor 
ihrem Büro einen Junglehrer, mit dem sie ein wichtiges Mitarbeiter-
gespräch vereinbart hat. Die Begrüßung wird von der Sekretärin jäh 
unterbrochen - die Schulbehörde bittet zu einem dringenden Telefo-
nat, die Schulsozialarbeiterin benötigt die Freigabe von Geldern, in der 
Sporthalle haben Schüler ein Fenster zerbrochen. Bereits zum Arbeits-
beginn musste sie auf zwei Krankheitsfälle im Kollegium reagieren, die 
Notlösung vom Morgen gilt es jetzt generell zu klären. In knapp einer 
Stunde steht ein Treffen mit der Stadtverwaltung zur Schulentwick-
lungsplanung im Kalender. Ihre Präsentation hierzu hatte Helga P. auf 
der morgendlichen Autofahrt zur Schule mental zusammengestellt, die 
Umsetzung steht noch aus. Das traditionelle, gemeinsame Mittages-
sen mit ihrem Stellvertreter wird heute entfallen, zu allem „Überfluss“ 
wartet eine empörte Mutter bereits vor dem Sekretariat. In ihrer ersten 
Arbeitspause an diesem Tag beschränkt sich Helga P. auf zwei belegte 
Brote. Mit dem ersten Bissen startet sie das E-Mail-Programm ihres 
Computers und nutzt die Zeit, um sich einen schnellen Überblick zum 
Nachrichteneingang zu verschaffen.

2. Was ist Multitasking?

Eine solche oder ähnliche Beschreibung ist vielen Schulleiterinnen und 
Schulleitern wohlbekannt. Diverse parallele Tätigkeiten, die häufig gar 
nicht einmal zu Ende gebracht werden (können), fragmentieren den 
Arbeitsalltag in der Schulleitung. Wie bei Führungskräften in vielen 
anderen Branchen und Organisationen hat sich die Arbeitsweise von 
Schulleitern in den beiden vergangenen Jahrzehnten gravierend ge-
wandelt. Ständige Erreichbarkeit durch moderne Kommunikations- 
und Informationstechnologien, zunehmende (Eigen-)Verantwortung 
bei der Leitung und Organisation des Schulbetriebs, vermehrte Dele-
gation und Koordination spezialisierter Aufgaben innerhalb des Kolle-
giums führen zu einer wachsenden Verdichtung bei all dem, was eine 
Schulleiterin bzw. ein Schulleiter tagtäglich und tatsächlich leistet.

Vielfach verstärken diese Anforderungen bei den Akteuren den Ein-
druck, die Aufgaben gleichzeitig erledigen zu müssen. Gemeinhin wird 

hierfür der Begriff „Multitasking“ formuliert, der zunächst aus der In-
formationstechnik entlehnt wurde und dort das Leistungsmerkmal ei-
nes Prozessors beschreibt, verschiedene Aufgaben (Tasks) in so extrem 
kurzen Abständen abzuwechseln, dass der Eindruck der Gleichzeitigkeit 
entsteht (vgl. IT-Wissen 2016, Stichwort „Multitasking“). Menschliches 
Multitasking suggeriert nun, dass analog hierzu auch der Mensch die 
kognitive und psychomotorische Kompetenz besäße, mehrere Tätigkei-
ten zur gleichen Zeit auszuführen. Jedoch bezweifeln diverse empirische 
Studien, dass man sich auf verschiedene parallele Aufgaben gleicherma-
ßen konzentrieren könne (vgl. Pöppel 2000). „Echtes“ Multitasking im 
Sinne gleichzeitiger Verrichtung findet auch bei genauerer Beobachtung 
eher selten statt, beispielsweise, wenn Helga P. bei der Autofahrt den Ab-
lauf ihrer Präsentation vorausplant oder während des Mittagessens ihre 
E-Mails liest. Nichtsdestotrotz erfährt die Bezeichnung „Multitasking“ 
eine ausgesprochen breite Aufmerksamkeit, die zumeist mit kritischer 
oder negativer Konnotation einhergeht (Zeitdruck, Ablenkung, Über-
forderung, Stress usw.; vgl. Zimber/Rigotti 2015, S. 7).

Während das Phänomen Multitasking in den Populärmedien teil-
weise überschätzt und einseitig anklagend aufgegriffen wird, zeigt die 
wissenschaftliche Grundlagenforschung ein weitaus differenzierteres 
Bild. Vor allem in den Neuro- und Kognitionswissenschaften, ver-
einzelt auch in den Organisations- und Arbeitswissenschaften, wur-
den sowohl leistungshemmende als auch leistungsfördernde Effekte 
analysiert. Würde man Helga P. nach Feierabend fragen, wie sie ihren 
Arbeitstag selbst wahrgenommen hat, würde sie möglicherweise be-
richten, dass sie ihre Aufgaben nicht an einem Stück erledigen konnte, 
durch unvorhergesehene externe und interne Ereignisse aus ihrer Ar-
beit herausgerissen wurde, sich dabei neu orientieren musste und im 
gleichen Augenblick nicht vergessen durfte, wo sie stehengeblieben war, 
um zu einem späteren Zeitpunkt dort wieder fortzusetzen. Schulleiter 
müssen hohe mentale Anforderungen erfüllen. Multitasking stellt hier-
bei nur eine, jedoch sehr typische Arbeitsanforderung dar (vgl. Zim-
ber/Rigotti 2015, S. 11). Beim Multitasking handelt es sich um die Bear-
beitung mehrerer Aufgaben, die gleichzeitig bzw. zeitlich überlappend 
oder in einem raschen zeitlichen Wechsel (vgl. Zimber 2010, S. 1ff.) ab-
solviert werden. Die Frage, ob diese Mehrfachtätigkeiten simultan oder 
seriell abwechselnd erledigt werden, ist nicht abschließend geklärt (vgl. 
Pöppel 2000, S. 32f.).  

Alles gleichzeitig 
Zum Phänomen „Multitasking“ im Berufsalltag von Schulleitung – Teil 1

Nicht nur der Arbeitscomputer und das Smartphone, sondern auch der Arbeitsalltag 
von Schulleiterinnen und Schulleitern scheint von ständigen „Multitasking“-Prozessen 
bestimmt zu sein. Ob parallele Arbeitsroutinen für den Beruf der Schulleiterin und des 
Schulleiters typisch oder gar zwingend sind, oder ob es eher umgekehrt als ein - von den 
Akteuren selbst als unprofessionell wahrgenommenes und damit möglichst zu vermeiden-
des - Verhalten gewertet werden muss, bleibt zunächst offen. Der folgende Beitrag greift 
zunächst aktuelle Ergebnisse der Arbeitspsychologie und Schulleitungsforschung auf und 
entwickelt in Teil 2 in der kommenden Ausgabe Ideen für die Schulleitungs-Praxis.

Autoren: Tobias Stricker M.A, Ulrich Iberer, Andreas Zimber • Foto: Fotolia

:Titelthema Schulleitungsbelastung
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Zeitdruck und zu viele Aufgaben: 

Gehört Multitasking „eben einfach“ 

zum Schulleitungsalltag?

3. Wovon hängt Multitasking ab?

Auf der Suche nach wissenschaftlichen Erklärungen für das Phäno-
men Multitasking wurden in den vergangenen Jahren verschiedene 
Feldstudien durchgeführt, überwiegend in Form von Repräsentativ-
befragungen (z.B. im Stressreport BAuA 2012, vgl. Lohmann-Hais-
lah 2012), Stichprobenbefragungen und Interviews mit definierten 
Berufs- bzw. Personengruppen (z.B. Tagebuchstudie Baetghe/Rigot-
ti 2013) sowie Tätigkeitsbeobachtungen in verschiedenen Branchen 
und Organisation (z.B. medizinische Assistentinnen (Schmich/Gnam 
2013); Verwaltungsangestellte (Zimber 2010); usw.). Die vorliegenden 
Studien deuten insgesamt darauf hin, dass Multitasking im Beruf weit 
verbreitet ist, jedoch entgegen mancher Populärmeinung in seiner 
Häufigkeit und vor allem seiner einseitig negativen Bewertung nicht 
überschätzt werden sollte. Weitaus mehr beeinflussen vor allem Be-
rufsspezifika die Quantität und Qualität von Multitasking. Inwieweit 
Multitasking eine geeignete Strategie darstellt, einzelne Tätigkeiten 
zu wechseln oder miteinander zu kombinieren, hängt u.a. von der 
Komplexität und kognitiven Anforderung sowie der Zentralität, d.h. 
Bedeutsamkeit und Reichweite einer Aufgabe, ab. 

Die Befunde aus diesen Studien stehen in engem Zusammenhang 
mit weiteren arbeitspsychologischen Forschungen, insbesondere zur 
Arbeitsintensität und -belastung sowie zum Umgang mit komplexen 
Aufgaben (vgl. im Folgenden Zimber/Rigotti 2015, S. 30ff.). Mit dem 
Konstrukt „Arbeitsintensität“ werden vor allem lange Arbeitszeiten 
und starker Zeitdruck ausgedrückt. Eine hohe Arbeitsintensität führt 
auf Dauer nachweislich zu negativen Auswirkungen auf die Gesund-
heit, da hier körperliche Ressourcen überproportional beansprucht 
werden. Multitasking bildet hierbei einen zentralen Indikator; al-
lerdings muss nicht jede hohe Arbeitsintensität damit einhergehen, 
sondern kann auch andere Ursachen haben. Aus arbeitswissenschaft-
licher Perspektive kann hohes und dichtes Arbeitsaufkommen bewir-
ken, dass bestimmte Aufgaben häufiger unterbrochen bzw. zugunsten 
anderer Tätigkeiten gewechselt werden. Des Weiteren sind es oftmals 
weniger die quantitativen Arbeitsanforderungen, sondern eher qua-
litative Momente, die Multitasking-Verhalten provozieren. Dies tritt 
vor allem dann auf, wenn Arbeitsaufgaben mit komplexer Ziel- und 
Prozessplanung das (potenzielle) Leistungsvermögen einer Person 
überfordern (vgl. Zapf/Semmer 2004), Personen in Führungsverant-

wortung stehen oder ihre Arbeitsleistung in stark emotional gepräg-
ten Situationen zu erbringen haben. In solchen Phasen müssen viele 
Informationen und Eindrücke gleichzeitig verarbeitet oder lange im 
Arbeitsgedächtnis gehalten werden. Die Gleichzeitigkeit von menta-
len Aktivitäten bestimmt hier das Multitasking maßgeblich.

Wird eine Tätigkeit unterbrochen, entstehen mehrere zeitliche 
Verzögerungen: Zum einen muss der Schulleiter eine Entscheidung 
treffen, wie auf die Unterbrechung reagiert werden soll. Ein weiterer 
Verzug tritt ein, wenn die ursprüngliche Tätigkeit wiederaufgenom-
men wird. Das ursprüngliche Handlungsziel muss erinnert und der 
letzte Bearbeitungsstand rekapituliert werden. Diese Prozesse binden 
Wahrnehmungen, kognitive Ressourcen und implizieren neue Füh-
rungs- und Steuerungsaufgaben. Diese wiederum sind nur bedingt 
beherrschbar, da die Unterbrechungen oftmals unerwartet auftreten. 
Im Eingangsbeispiel muss Helga P. zunächst die Dringlichkeit des 
Telefonanrufs aus dem Schulamt beurteilen und dann entscheiden, 
ob das begonnene Mitarbeitergespräch in Kürze fortgeführt oder auf 
einen späteren Zeitpunkt verlagert werden muss. Das Krisengespräch 
mit der empörten Mutter könnte sie an ihren Stellvertreter delegieren, 
oder auch erst noch mit Lehrkräften vorbesprechen und dadurch die-
sen Vorgang gezielt und selbstinitiiert verzögern. Unterbrechungen 
stehen mit Multitasking insofern in einem engen Zusammenhang, als 
dass die handelnde Person tatsächlich ihre kognitive Aufmerksam-
keit auf mehrere parallele Arbeitsprozesse richten muss. In der Kon-
sequenz verstärkt Multitasking den Zeit- und Handlungsdruck, weil 
durch die Anhäufung der Unterbrechungen neuer Zeitdruck entsteht 
und die gesteckten Ziele über ein sequentielles Abarbeiten im schlech-
testen Falle so nicht mehr erreicht werden können. 

4. Multitasking 
als Arbeitsstrategie

Die skizzierten Zusammenhänge zeigen, dass Multitasking durchaus 
unterschiedliche Effekte in der Wahrnehmung und Handhabe her-
vorrufen kann. So fordern die komplexen Tätigkeiten einem Schullei-
ter ein höheres Engagement und umfangreiche Kompetenzen ab, was 
sich auf die Arbeitszufriedenheit und Bindung zur Aufgabe, Beruf und 
Organisation positiv auswirkt. Häufig benennen Schulleiterinnen und 
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Schulleiter als wesentliche Motivation für ih-
ren Beruf genau diesen Entscheidungs- und 
Gestaltungsspielraum, den ihnen die Schul-
leiterrolle gibt, um mit Ideenreichtum und 
Ausdauer verschiedene Dinge an ihrer Schu-
le weiterzuentwickeln¹. Des Weiteren spielen 
auch Drittvariablen wie Selbstwirksamkeit, 
Handlungsautonomie, Entscheidungsmög-
lichkeiten oder formale Macht eine Rolle. 
Baethge u.a. (2015) zeigen in ihren Studien 
zu Effekten bei Arbeitsunterbrechungen eine 
unterschiedliche Verlaufskurve von quan-
titativen und qualitativen Aspekten in der 
Arbeitsleistung bei zunehmender Komple-
xität der Aufgabe: Während die quantitative 
Leistung durch zusätzliche Anstrengung län-
ger aufrechterhalten werden kann, kommt es 
schneller zu einem Abfall bei der Qualität der 
Arbeitsleistung. Pointiert formuliert: Multi-
tasking steigert das Arbeitspensum, mindert 
aber das Arbeitsergebnis.

Die aufgeführten Aspekte konstituieren 
verschiedene externe und interne Bedin-
gungen, die Multitasking mehr oder weniger 
wahrscheinlich machen. Ob Multitasking 
tatsächlich praktiziert wird oder nicht, hängt 
von den situativen Anforderungen und von 
der Multitasking-Fähigkeit und den Multita-
sking-Präferenzen der jeweiligen Person ab 
(vgl. Zimber/Rigotti 2015, S. 38f.):

�� Multitasking als Anforderung: Der Rolle 
der Schulleiterin / des Schulleiters ist das 
parallele Ausführungen mehrerer Hand-
lungen mit unterschiedlichen Zielen im-
manent und gründet auf funktions- und 
arbeitsspezifischen Notwendigkeiten. 

�� Multitasking als Fähigkeit: Die Schullei-
terin / der Schulleiter verfügt über basale 
kognitive Fähigkeiten, Arbeitsaufgaben 
zu parallelisieren, indem Tätigkeiten un-
terbrochen und neu kombiniert werden. 

�� Multitasking als Präferenz: Die Schulleite-
rin / der Schulleiter zeigt eine positive Ein-
stellung („Vorliebe“), mehrere Handlungen 
mit unterschiedlichen Zielen parallel zu er-
ledigen (fachsprachlich: Polychronizität).

Bei parallelen Tätigkeiten und Mehrfachauf-
gaben im Arbeitsalltag handelt es sich eher 
selten um diskrete, in sich abgeschlossene 
Aufgaben. Weitaus stärker verbreitet sind 
kontinuierliche Aufgaben sowie komplexe 
„Aufgabenpakete“, die in Einzeltätigkeiten 
zerlegt oder aufgrund von Unterbrechungen 
auf einen späteren Zeitpunkt aufgeschoben 
und dann wiederaufgenommen werden. Für 
das Phänomen „Multitasking“ ist es unter 
Berücksichtigung dieser Aspekte letztlich 
unerheblich, ob die einzelnen Aufgaben 
ob der Gedächtnisleistung nun tatsächlich 
gleichzeitig oder seriell in raschem Wechsel 
erledigt werden. Entscheidend ist der Gedan-
ke, dass die Wahrscheinlichkeit, Multitas-
king als Verhaltensstrategie zur Anwendung 
kommen zu lassen, sowohl von externen An-
forderungen als auch von individuellen Fä-
higkeiten und Präferenzen abhängt.

5. Multitasking - typisch 
für Schulleitungshandeln?

Nicht zuletzt durch Anforderungen im Rah-
men der „Neuen Steuerung“ im Bildungssys-
tem ist die Leitung einer Schule inzwischen 
ein komplexes Arbeitsfeld geworden. Schul-
leiterinnen und Schulleiter agieren zum einen 
auf ganz unterschiedlichen Arbeitsebenen 
(administrative Schnittstelle, strategische 
Steuerung, Organisations- und Personalfüh-
rung, eigener Unterricht), zum anderen in 
vielfach parallelen Arbeitsprozessen und Pro-
jekten, mit verschiedenen Personengruppen 
und in wechselnden Konstellationen bzw. Zu-
sammensetzungen. Nicht von ungefähr stell-
ten Bonsen u.a. bereits vor längerem zusam-
menfassend fest: „Ja, dies scheint gerade eine 
spezifische Eigenschaft des Schulleitungshan-
delns zu sein: die Notwendigkeit, zeitlich und 
inhaltlich parallel auf verschiedenen Ebenen 
präsent und tätig zu sein“ (Bonsen/Iglhaut/
Pfeiffer 1999, S. 113). Die Ergebnisse der ak-
tuellen Studien von Huber u.a. (2016, S. 45f.) 
zeigen, dass sich die typischen Schulleitungs-
tätigkeiten in die Kategorien „Organisation 
und Verwaltung“ (31 %), „eigener Unterricht“ 
(23 %), „Personal“ (11 %) sowie „Unterricht 
und Erziehung“ (11 %) verteilen. Tätigkeiten 
im Zusammenhang von Kooperationen, Qua-
litätsmanagement, zur Repräsentation und 
zur eigenen Fort- und Weiterbildung nehmen 
zusammen knapp ein Viertel der Arbeitszeit 
in Anspruch. Dies nährt den Verdacht, dass 
im Multitasking Auslöser für eine erhöhte 
psychische und körperliche Belastung von 
Schulleitern liegen könnten. Darauf deuten 
zumindest die Studien von Huber u.a. hin, 
wonach ein Sechstel der Schulleiter über sich 
urteilen, die persönliche Belastungsgrenze be-
reits überschritten zu haben (vgl. Huber/Wolf-
gramm/Kilic 2013, S. 4). Die Ausführungen in 
einer weiteren Interviewstudie „zeugen von 
großer Aufgabenfülle und Aufgabenvielfalt 
und [...] höherer Arbeitsdichte, verbunden mit 
dem oftmals eintretenden hohen Zeitdruck, 
wenn verschiedene Aufgaben gleichzeitig zu 
lösen sind“ (Stricker/Iberer/Huber 2014, S. 7). 
U. a. infolgedessen fühlen sich Schulleiterin-
nen und Schulleiter am Ende eines langen Ar-
beitstages nicht selten müde und abgeschlafft.

¹ vgl. Werner Weber, Schulleiter, im Gespräch mit 

SWR2-Redakteurin Anja Braun: „[…] Es ist immer 

noch für mich ein Traumjob, weil er sehr viele 

Gestaltungsspielräume lässt. Man kann eine Menge 

bewirken, wenn man die Räume, die man hat, und 

die Organisation bietet, mit Kreativität, mit Mut, mit 

Durchhaltevermögen dann auch wirklich bereit ist zu 

gestalten, dann es wirklich ein Traumjob.“ 
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Bereits 2013 hatten zahlreiche Landesver-
bände des ASD an der groß angelegten 

Studie von Prof. Dr. Stephan Huber (Päda-
gogische Hochschule Zug) teilgenommen. 
Die Ergebnisse waren eindeutig und bilden 
bis heute eine der verbandspolitischen Argu-
mentationsgrundlagen der Schulleitungsver-
tretungen. 

Aus der Erhebung ging unter anderem 
Folgendes hervor: 

�� In der „Sandwichposition“ zwischen den 
Bedürfnissen des Kollegiums und den 
Interessen und Vorgaben der Schulbehör-
den entstehen Belastungseffekte

�� Im schulischen Alltag sind die drei belas-
tendsten Tätigkeiten die Umsetzung von 
schulbehördlichen Vorgaben, das Verfas-
sen von Berichten für die Behörden und 
das Führen der Schulstatistik

Anschließend an diese Studie, allerdings 
ausdrücklich ohne wissenschaftlichen An-
spruch, hat b:sl versucht, ein Stimmungsbild 
einzufangen und die Vorstände der Landes-
verbände befragt, die wiederum teils Um-
fragen unter den Mitgliedern durchführten. 
Vier Fragen standen dabei im Fokus:
1.	 Was erleben Schulleitungen im jeweiligen 

Bundesland als größten Belastungsfaktor 
bei der Leitung von Schule?

2.	 Inwieweit entlastet oder erschwert die 
Landespolitik den Leitungsalltag?

3.	 Welche administrativen Vorgänge stellen 
die größte Belastung im Schulleitungs-
alltag dar und warum?

4.	 Wie hat sich die Belastungssituation seit 
2013 verändert und durch welche Ein-
flussfaktoren?

Stillstand?

Wenig überraschend fand die Redaktion 
in den Antworten der Schulleitungen die 
2013er-Befunde bestätigt. Interessant und 
bedenklich: Sämtliche Rückmeldungen gin-

gen von einer Verschlechterung der Belas-
tungssituation seit 2013 aus. Und: Kaum je 
war bei Frage zwei von Entlastungen durch 
die jeweilige Landespolitik die Rede.

Beispiel Flächenländer: Schleswig-
Holstein, Hessen und Baden-Württemberg

Als größte Belastungsfaktoren wurden in 
Schleswig-Holstein mehrheitlich die hohe 
Unterrichtsverpflichtung sowie der Lehrer-
mangel genannt – nachfolgendes Teilneh-
mer-Zitat pointiert diese Aussagen: „In dem 
Land zu arbeiten, dass die geringsten Ausga-
ben im Bundesdurchschnitt pro Schüler zur 
Verfügung stellt, aber auf der anderen Seite 
bei der Inklusion Platz 1 belegen will, stellt 
einen sehr sportlichen Spagat für Leitung 
und Lehrerschaft dar.“

Doch auch die Entwicklung von kleintei-
ligen Schulkonzepten sowie häufige Abfragen 
des Ministeriums und der Schulaufsicht wur-
den als wichtige Belastungsaspekte genannt 
und stellen zugleich die größte politisch be-
dingte Erschwernis des Schulleitungsalltags in 
Schleswig-Holstein dar. Insgesamt habe sich 
die Belastungssituation durch die erzwungene 
Übernahme immer weiterer Aufgabenfelder 
seit 2013 verschlechtert. 

In Baden-Württemberg gab es zwar eine 
Anhebung der Leitungszeit, allerdings kom-
me diese aktuell nur den Grundschulen zu-
gute, und auch das nicht im ausreichenden 
Maße. Zugleich habe die Landespolitik in den 
letzten Jahren einseitig und kontinuierlich 
die Elternrechte gestärkt, woraus eine große 
Alltagsbelastung resultiere. Prozesse wie etwa 
der Ausbau des Ganztags oder die Inklusion 
seien, wenn auch begrüßenswert, weitere ad-
ministrative Aufgabenstellung von Schullei-
tungen im Land. Nicht zuletzt wirkt sich auch 
in Baden-Württemberg die angespannte Situ-
ation auf dem „Lehrermarkt“ belastend aus.

Auch in Hessen ist die geringe Leitungs-
zeit einer der Hauptfaktoren für SL-Belastung, 
ebenso wie die Pflege von Schulstatistiken (die 

Keine Besserung 
Stimmungsbild innerhalb der ASD-Verbände zeigt 
Verschlechterung der Berufssituation von Schulleitungen auf

Schulleitungsbelastung ist und bleibt ein zentrales politisches Thema 
des Allgemeinen Schulleitungsverbandes Deutschlands ASD und seiner 
Landesverbände. Absolut zurecht – wie neben vielen Studien jüngst 
eine Umfrage von b:sl aufzeigte.

Autor: Michael Smosarski

Lehrer und Schüler Datenbasis „LUSD“) – 
musste letztere früher ein mal pro Jahr gepflegt 
werden, soll dies heute täglich geschehen.  

Auch in Hessen sind die Verschlechterun-
gen seit 2013 umgreifenden Prozessen geschul-
det: Die Flüchtlingskrise macht sich ebenso 
bemerkbar wie der Lehrermangel und die Ein-
führung des Schulbudgets (eine zwar positive, 
aber mit Mehraufwand verknüpfte Neuerung). 

Beispiel Stadtstaaten: 		
Hamburg und Berlin

Wie andernorts ist auch in den beiden größten 
Stadtstaaten der administrative Aufwand seit 
2013 gestiegen. So ist etwa das in Berlin ein-
geführte „E-Government“-System in der Um-
setzung nicht gut gelöst. Auf der anderen Seite 
sprechen Berliner Schulleitungen von „Kon-
zeptomanie“ der Schulpolitik, denn für jeden 
Vorgang werde eine grundsätzliche Konzepti-
on von den Schulleiter_innen eingefordert. 

Auch Hamburg nennt Arbeitsvorgänge im 
Rahmen der fortschreitenden Digitalisierung 
als Belastungsfaktor. Ebenso wie in den Flä-
chenländern stellt die Einführung von Ganz-
tag und Inklusion die größte Herausforderung 
dar – zu lösen unter erschwerten personellen 
und räumlichen Bedingungen, da entspre-
chende Ressourcen nicht bereit stünden.

Mit den Herausforderungen 	
allein gelassen

Verschlechterungen der Belastungssituation 
durch übergeordnete (bildungs-)politische 
Umbrüche wie zum Beispiel Flüchtlingskri-
se oder Inklusion, lassen sich wohl kaum 
vermeiden – schwer wiegt jedoch, dass sich 
Schulleitungen in Deutschland von ihren 
Landesregierungen allein gelassen und über-
fordert fühlen. Um hier Abhilfe zu schaffen, 
braucht es Wertschätzung und Respekt der 
politisch Verantwortlichen gegenüber jenen, 
die Tag für Tag Bildungsqualität vor Ort, im 
Mikrokosmos Schule, schaffen.
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Hunderte junger Männer und Frauen – oft mit guter Ausbildung, 
aber frustriert von den Lebensumständen, in denen sie sich wieder-

finden – verlassen uns und verbinden sich mit dem sogenannten Islami-
schen Staat oder anderen radikalen Gruppierungen.

Unfassbar, unverständlich, unerklärlich... so die Kommentare, wenn 
schon alles verloren ist. Wirklich? Oder haben wir nur nichts bemerkt 
oder sogar die Augen verschlossen vor den Lebenssituationen Jugend-
licher und der allmählichen Radikalisierung durch Verführer im Lande 
und im Internet, die ihnen eine bessere Welt versprechen um den Preis 
ihren bisherigen Lebensort mit Gewalt und Mord zu bekämpfen?

Eine westliche Welt, die vor allem Migranten ohne Chancen auf Zu-
kunft aus den Schulen entlässt, häufig mit ihrem eigenen Dazutun etwa 
durch religiöse oder geschlechtertypische Bindungen. Radikalisierungs-
potential gibt es darüber hinaus auch mit anderen politischen und gesell-
schaftlichen Hintergründen. Alle gesellschaftlichen Fehlentwicklungen 
finden ihren Niederschlag unmittelbar in den Familien und dann in 
den Schulen. Hier ist jetzt nicht der Ort die politischen Gründe für die 
heutige brisante Situation darzustellen. Es geht in dem Projekt Ran Edu 
darum, wie Schulen mit dieser Herausforderung umgehen können, und 
zwar in mehrfacher Hinsicht.

�� Das frühzeitige Erkennen von beginnender Radikalisierung und der 
Umgang damit

�� Die Notwendigkeit, ein Präventionsmodell zu entwickeln
�� Die Schulen in die Lage zu versetzen, mit Zwischenfällen umzugehen.

Die RAN Education(EDU) Working Group wurde Ende 2015 eingerich-
tet, um Schulen und Lehrerinnen und Lehrer bei der wichtigen Aufgabe 
zu unterstützen,  Radikalisierung vorzubeugen. Schulen als Organisati-
onen und Gemeinschaften brauchen „leadership“ um ein sicheres und 
demokratisches Umfeld für die Schülerinnen und Schüler zu schaffen.

Dies ist Aufgabe Aller in der Schule und kann nur durch beteiligen-
de Führung, „distributed Leadership“, erreicht werden. Die notwendige 
Einbeziehung Aller, auch der Eltern und Schülerinnen und Schüler, gibt 
die Chance, frühzeitig Veränderungen Einzelner  zu bemerken und evt. 
positiv zu beeinflussen. Gleichzeitig müssen alle möglichen Partner im 
schulischen Umfeld in diese Arbeit mit einbezogen werden.

Vor allem sollte uns bewusst werden, dass Schülerinnen und Schüler, 
was ihre Lebenssituation angeht, Experten sind und ihre Einbeziehung 
in das Programm der Schule auf der Basis einer guten Infrastruktur es-
sentielle Ideen bereitstellen kann.
Alle europäischen Länder haben z.Zt. die gleichen Probleme mit zuneh-
mender Radikalisierung, und deshalb ist es wichtig gemeinsam auf euro-
päischer Ebene nach Lösungsansätzen zu suchen. Diesem Zweck diente 
das Treffen im April 2016 in Antwerpen mit dem Ziel Schulleiterinnen und 
Schulleiter aus vielen europäischen Ländern zu diesem Thema zusammen-
zubringen und dort auch über bestehende Projekte zu berichten. 28 Teil-
nehmer aus 16 Ländern trafen sich zu einem zweitägigen Austausch zu 
diesem Thema. Hierüber wird in der nächsten Ausgabe berichtet.

Wer Interesse hat an weiteren Informationen oder an der Teilnahme 
an RAN-EDU, dem Radicalisation Awareness Network, setzte sich bitte 
mit mir in Verbindung (drmielke@web.de).

Gesucht werden insbesondere Schulleiterinnen und Schulleiter,  
an deren Schulen Projekte zu diesem Thema stattfinden oder konkret 
geplant sind.

Radicalisation 
Awareness Network 
Das Projekt RAN EDU

Charlie Hebdo erschütterte Europa und 
die Welt. Seitdem vergeht kein Monat ohne 
schreckliche Ereignisse und Morde radika-
lisierter Einzeltäter oder kleiner Gruppen 
von radikalisierten jungen Menschen. 

Autor: Prof. Dr. Burkhard Mielke, Honorary ESHA President (European 

School Heads Association), ESHA Beauftragter des ASD
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Übernehmen Sie Verantwortung für Schule weltweit als

Leiter/-in einer Deutschen Auslandsschule!
Die mehr als 140 Deutschen Auslandsschulen weltweit benötigen gut qualifizierte 
Führungskräfte, vor allem Pädagoginnen und Pädagogen, die bereit sind, die reiz-
volle Herausforderung einer Stelle als Schulleiterin bzw. eines Schulleiters anzu-
nehmen.

Bewerbungsvoraussetzungen:
Sie haben sich im Inlandsschuldienst und/oder im Auslandsschuldienst beson-
ders  bewährt.
Sie haben bereits eine herausgehobene Funktion in der Schule wahrgenommen.
Beim Dienstantritt in der Auslandsschule waren Sie mindestens drei Jahre im 
Inlandsschuldienst tätig gewesen.



Hinsichtlich des Bewerbungsverfahrens nehmen Sie bitte Kontakt auf mit dem

Bundesverwaltungsamt – Zentralstelle für das Auslandsschulwesen – ZfA 3
50728 Köln • Ansprechpartnerin: Frau Hannemann

Tel.: 022899/358 1455 oder 0221/758 1455 • E-Mail: marita.hannemann@bva.bund.de

sowie mit dem zuständigen Auslandsbeauftragten in dem für Sie
zuständigen Kultusministerium.

Weitere Informationen zum Bewerbungsverfahren sowie zu den Auslandsschulen 
finden Sie im Internet unter www.auslandsschulwesen.de.


http://ec.europa.eu/dgs/home-affairs/what-we-do/networks/

radicalisation_awareness_network/about-ran/ran- edu/index_en.htm

Weitere Links: European Policy Network on School Leadership Toolkit: 

School Leadership for Equity and Learning.

More information available at : http://toolkit.schoolleadership.eu/.

Improving School Leadership, Volume 1:Policy and Practice, by Beatriz 

Pont, Deborah Nusche, Hunter Moorman, available at:http://www.oecd.

org/edu/school/4437889.pdf.

Über RAN-EDU:

Anzeige

:Thema Gewaltprävention
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1. Hamburger Schulleitertagung 
am 17.11. und 18.11. 2016 
„Führen in Zeiten zunehmender Komplexität und Unsicherheit“

Wie können pädagogische Führungskräfte erfolgreich agieren, in einem Umfeld mit stän-
dig neuen Rahmenbedingungen und Herausforderungen? Wie bewegen sie sich in unsi-
cheren Kontexten? Welche Strategien helfen ihnen im komplexen Führungsalltag?
Der 1. Hamburger Schulleitertag bietet eine Fülle von Anregungen und Lerngelegenheiten 
im beschriebenen Themenfeld.

1. Hauptvorträge:

Die Philosophin Dr. Natalie Knapp, Verfasserin u. a. der Bücher „Kom-
pass Neues Denken“ und „Der unendliche Augenblick“ ermutigt am Don-
nerstag, den 17.11. mit dem Vortrag “Mit der Unsicherheit Freundschaft 
schließen – Denkimpulse für das Führungshandeln von Schulleitungen“.

Der Autor, Berater und Beeinflusser, wie er sich selbst nennt, Niels 
Pfläging, Verfasser prämierter Bücher, z.B. „Die 12 neuen Gesetze der 
Führung“ und „Organisation für Komplexität“ präsentiert „Komplexi-
thoden - Denkwerkzeuge für eine reflektierte Gestaltung des berufli-
chen Alltags in Komplexität“ in seinem Vortrag.

Das komplette Programm zum Herunterladen mit detaillierteren Work-

shop-Beschreibungen und persönlichen Vorstellungen der Workshoplei-

tungen finden Sie auf unserer Homepage: www.li.hamburg.de/fueh-

rungskraefte/. Hier sind auch die Anmeldemodalitäten beschrieben.

Der Tagungsbeitrag: 100,- (einschließlich Tagesverpflegung, Abendver-

anstaltung getrennt zubuchbar; für Mitglieder des Allgemeinen Schullei-

tungsverbands Deutschlands 80,-.

Unser Tagungsmanagement hat günstige Hotelzimmer vorgemerkt.

Wie melden Sie sich an?

2. Workshops zum Thema Führung 

am Donnerstag, 17.11. nachmittags
Erfahrene Schulleitungen, Führungskräftetrainer und Wissenschaft-
ler vertiefen den Aspekt der Gestaltung der Führungsrolle in 9 un-
terschiedlichen Workshops „Führen heißt: Gestaltung der Selbst-
verantwortung“, „Wissen über Wirksamkeit- Führungshandeln im 
Innovationsprozess“, „Wenn sicher ist, dass es unsicher ist- Perspekti-
ven für das Kommunikationsverhalten Führender, „Strategische Füh-
rung“ und „Führung im Team“ sind nur einige.

3. Werkstatt Schul- und Unterrichtsentwicklung 

am Freitag, den 18.11. vormittags
Welche aktuellen Anstöße zur Schul- und Unterrichtsentwicklung gibt 
es? Erfahrene Fortbildner öffnen ihren Werkzeugkoffer und gestalten 
Lernsettings, u.a. zu „Kollegialer Unterrichtsreflexion“ „Geflüchtete und 

neuzugewanderte Schüler/innen erfolgreich integrieren – interkulturel-
les Know-How für Schulleitungen“, „Multiprofessionelle Zusammenar-
beit in der Inklusion“, „Schulen fusionieren – Aufgaben von Schulleitung 
und externer Fusionsbegleitung“, „Schule nachhaltig entwickeln“, „Schu-
linterne Evaluation“ sind nur einige der 9 zu wählenden Workshops.

4. Personalführung in Schule und Betrieb 

am Freitag, den 18.11. nachmittags
Ein weiteres echtes Highlight ist unser Personalentwicklungsnachmit-
tag. Es ist uns gelungen Personalverantwortliche mittlerer und großer 
Hamburger Firmen zu gewinnen. In moderierten Austauschforen soll es 
um zentrale Anforderungen der Personalführung in Betrieb und Schule 
gehen – wie shared leadership, Karriereentwicklung, Umgang mit Min-
derleistung, Finden und einarbeiten passender Mitarbeiter/innen.

5. Rahmenprogramm

Am Do, 17.11. vormittags gibt es für auswärtige Gäste organisierte Be-
triebs- und Schulbesichtigungen. Abends treffen wir uns zum Abend-
essen mit geselligen Zusammensein in „The Cube“, dem Restaurant 
der Kunsthalle an der Alster (optional zubuchbar). Die Abschlussdis-
kussion am Freitag, den 18.11. um 17:30 gestalten Führungskräfte, die 
Krisen und Konflikte und das Scheitern im beruflichen Kontext erfolg-
reich bewältigt haben. Wir wollen von ihnen wissen, wie ihnen dies ge-
lungen ist. Ein Sektempfang mit Musik rundet die Tagung am Ende ab.

Ich freue mich auf Sie in Hamburg!
Maja Dammann, Referatsleiterin Personalentwicklung

Niels 

Pfläging
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Forderung: Bessere psychotherapeu-

tische Versorgung für Betroffene von 

sexualisierter Gewalt 

Anlässlich des morgigen Weltgesundheits-
tages und der aktuellen Überarbeitung der 

Psychotherapie-Richtlinie hat der Betroffenen-
rat den Gemeinsamen Bundesausschuss (G-
BA) und das Bundesgesundheitsministerium 
(BMG) aufgefordert, die psychotherapeutische 
Versorgung für Betroffene von sexualisierter 

Gewalt zu verbessern. Hierzu hat der Betrof-
fenenrat einen Forderungskatalog erstellt, der 
am 7. April 2016 veröffentlicht wurde.

Betroffenenrat: „Die ambulante psychothe-
rapeutische Versorgung für durch sexualisierte 
Gewalt in der Kindheit schwer traumatisierte 
Menschen ist unzureichend. Betroffene warten 
lange auf einen Therapieplatz oder werden auf 
Grund der Komplexität des Krankheitsbilds 
schon von vornherein abgelehnt. Wer einen 
der wenigen Therapieplätze bei speziell wei-
tergebildeten Traumatherapeut_innen ergat-
tert hat, muss befürchten, die Therapie nach 
Erschöpfung der für diese Krankheitsbilder 
zu eng bemessenen Kontingente mittendrin 
unterbrechen oder beenden zu müssen, oder 
sich in eine lange und kraftraubende Ausein-
andersetzung mit der Krankenkasse begeben. 
Wir fordern daher unter anderem eine Reform 
der Bedarfsplanung, eine Flexibilisierung der 
Therapiekontingente bei komplexen Trauma-
folgestörungen sowie eine Verbesserung der 
Ausbildung für alle Berufsgruppen, die im 
Gesundheitssystem mit traumatisierten Men-
schen in Kontakt stehen.“

Der Unabhängige Beauftragte für Fra-
gen des sexuellen Kindesmissbrauchs, Jo-
hannes-Wilhelm Rörig, unterstützt das An-
liegen des Betroffenenrates. Rörig hat den 
G-BA aufgefordert,anlässlich der aktuellen 
Überarbeitung der Psychotherapie-Richtli-
nie die berechtigten Interessen Betroffener 
sexueller Gewalt in der Kindheit zu beach-

ten. Verbesserungen bei der gesundheitlichen 
Versorgung dürfen nicht darüber hinweg-
täuschen, dass nach wie vor große Defizite in 
der psychotherapeutischen Versorgung von 
Betroffenen bestehen. Bis heute werden Be-
troffene von sexueller Gewalt oft nicht zeitnah 
und passgenau versorgt. Es fehlt weiterhin an 
einer niedrigschwelligen Struktur bei der Su-
che nach geeigneten Therapiemöglichkeiten, 
es gibt nur wenige spezialisierte Therapeuten 
und nach wie vor mangelt es an traumaspe-
zifischen Aus- und Fortbildungsinhalten für 
Psychotherapeuten.“ 

Den Forderungskatalog des Betroffenen-
rates wertet Rörig als ein wichtiges Signal an 
die gesundheitspolitischen Entscheider, die 
Interessen Betroffener bei der Überarbeitung 
der Psychotherapie-Richtlinie jetzt ausrei-
chend zu berücksichtigen. Rörig: „In Deutsch-
land sind nach neuesten Schätzungen rund 
1 Million Kinder von sexueller Gewalt be-
troffenen. Sexueller Missbrauch ist eines der 
schlimmsten Verbrechen an Kindern, oft mit 
schwerwiegenden Folgen, auch noch im spä-
ten Erwachsenenalter. Viele Betroffene leiden 
unter komplexen Traumafolgestörungen wie 
Depressionen, Suizidgedanken, Essstörungen, 
Beziehungsabbrüchen, Dissoziationen oder 
Flashbacks. Betroffene brauchen deshalb zeit-
nah und oftmals auch andauernde professio-
nelle Hilfe. Diese Hilfe müssen wir als Gesell-
schaft sicherstellen.“ 

presse@betroffenenrat-ubskm.de bzw. 

das Mitglied Kristina Holler, kristina.holler@

betroffenenrat-ubskm.de

Der Forderungskatalog des Betroffenenrates 

zur Verbesserung der psychotherapeutischen 

Versorgung von durch (sexualisierte) Gewalt 

traumatisierte Menschen ist abrufbar unter: 

https://beauftragter-missbrauch.de/

betroffenenrat/aktuelles/

Kontakt Betroffenenrat: 

Verbesserte Therapieangebote 
für Betroffene von sexuellem
Kindesmissbrauch
Forderung des Missbrauchsbeauftragten und des Betroffenenrats

Der Betroffenenrat, ein 
beratendes Fachgremium 
beim Missbrauchsbeauf-
tragten der Bundesregie-
rung, veröffentlichte einen 
Forderungskatalog zur Ver-
besserung der gesundheitli-
chen Versorgung von Be-
troffenen, insbesondere bei 
der Psychotherapie komplex 
traumatisierter Menschen.

Text: PM • Foto: Fotolia

:Thema Traumatherapie 
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Entwicklung von Schul-und Unterrichts-
qualität braucht Selbstevaluation! 
Was uns das Beispiel Schottland zeigt

In seiner Buchveröffentlichung „Vermessene Schulen - Standardisierte Schüler“ (2015) 
macht Prof. Hans Brügelmann darauf aufmerksam, dass die Geltungsansprüche der PI-
SA-Forschung „vermessen“ im Sinne einer Anmaßung sind. Gehen sie doch weit über das 
hinaus, was PISA als Modell der Systemevaluation leisten kann. Er kritisiert, dass die Bil-
dungspolitik die Vorstellung der empirischen Bildungsforschung übernommen hat, man 
könne mit standardisierten Leistungstests a la  PISA, VerA und Co. nicht nur Probleme 
auf der Systemebene sichtbar machen, sondern auch die Qualität des Unterrichts in der 
einzelnen Schule evaluieren, steuern und verbessern. Wie richtig seine an die Bildungspo-
litik adressierten Forderungen zur Entwicklung von Schul-und Unterrichtsqualität sind, 
lässt sich am Beispiel von Schottland zeigen.  

Autorin: Dr. Brigitte Schumann • Foto: Fotolia

Abkehr vom Mythos  
messbarer Pädagogik

In Abkehr von dem Mythos, die Unterrichts-
qualität ließe sich durch standardisierte Test-
programme erfassen und verbessern, fordert 
Brügelmann dazu auf, die Kompetenzen zur 
Selbstevaluation in den Schulen zu entwickeln 
und die einseitige Ausrichtung an dem Stan-
dardisierungsparadigma aufzugeben. „Die 
Ressourcen für Evaluation dürfen nicht auf 
die zentrale Evaluation konzentriert werden. 
Wir brauchen eine vergleichbare politische,  
wissenschaftliche und finanzielle Unterstüt-
zung für die Evaluationskompetenz vor Ort, 
um dafür Folgerungen ziehen zu können, z. B. 
für die Entwicklung schwacher Schulen und 
die Förderung von Kindern mit besonderen 

Schwierigkeiten.“ Eine durchaus sinnvolle 
Evaluation auf der Systemebene ließe sich auf 
repräsentative Stichproben beschränken, die 
alle vier bis sechs Jahre durchgeführt werden 
und an denen sich alle anderen Schulen frei-
willig beteiligen können, so Brügelmann.    

Selbstevaluation - der 
Schlüssel für Schul- und 
Unterrichtsqualität in 
schottischen Schulen 

Mit dem schottischen Gesamtschulsystem 
lässt sich Brügelmanns bildungspolitischer 
Appell bestens untermauern. Es hat die 
Selbstevaluation zu seinem Markenkern ent-
wickelt und ist bezogen auf Qualität, Chan-
cengleichheit und soziale Inklusion gut auf-
gestellt. Kinder mit Behinderungen haben 
schon seit den 1990er Jahren das Recht auf 
einen Schulplatz in der Schule, zu deren Ein-
zugsbereich sie gehören.   
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Auch die OECD hat in ihrem 2015 veröffentlichten Bericht „Impro-
ving Schools in Scotland: An OECD Perspective“ der  schottischen 
Regierung ausdrücklich die gute Qualität der Schulen bestätigt. Nach 
der letzten PISA-Untersuchung liegen die Leistungen der schotti-
schen Schülerinnen und Schüler in Lesekompetenz und Naturwissen-
schaften über dem OECD-Durchschnitt und in Mathematik entspre-
chen sie ihm. Schottland gehört zu den Ländern mit der geringsten 
Leistungsspreizung, ein Indikator für ein hohes Maß an Chancen-
gleichheit. Die Entwicklung der Bildungsbeteiligung verläuft positiv. 
Die Zufriedenheit der Schülerinnen und Schüler mit ihren Schulen 
ist groß. Als Herausforderung vermerkt der Bericht, dass ein kleiner 
Teil der Schulen zu geringe Leistungen erbringt und der Vergleich mit 
früheren PISA-Ergebnissen einen Rückgang der Schülerleistungen in 
Mathematik verzeichnet.   

Der Startschuss für die große Bildungsreform in Schottland kam 
mit der vollständigen Unabhängigkeit von der Londoner Zentralre-
gierung in einigen Politikfeldern, u.a. im Bereich der Bildung, und der  
daraus resultierenden Etablierung eines eigenständigen schottischen 
Parlaments 1999. Dieses bestätigte die Abkehr von dem englischen 
Schulsystem und damit die Absage an ein nationales Curriculum mit 
flächendeckenden standardisierten Leistungstests und öffentlichem 
Ranking der Ergebnisse: die Absage an eine rigide, ausschließlich auf 
das Ergebnis fixierte Prozedur, die Schülerinnen und Schüler sowie 
Lehrkräfte und Schulen unter erheblichen Druck setzt, „teaching to  
the test“ befördert und insbesondere den Kindern schadet, die die  
Standards nicht erfüllen (können). 

Mit der sukzessiven Einführung des neuen Curriculums for Excel-
lence (CfE) ab 2006 - nach intensiven Phasen der Diskussion und Kon-
sultation unter breiter Beteiligung von Schulen und Eltern und beglei-
tet von zahlreichen unterstützenden Reformen wie beispielsweise der 
Lehrerbildung - steht in Schottland das Kind bzw. der Jugendliche mit 
unterschiedlichen Lernausgangslagen und Lernbedürfnissen im Zent-
rum des schulischen Lernens. Das Curriculum hat die Selbstevaluation 
zum durchgängigen Prinzip für das Lernen der Institution, der Lehr-
kräfte und der Schülerinnen und Schüler gemacht. Die Schulen haben 
neben der Qualitätsverbesserung des Lernens auch „closing the gap“ 
im Blick. Damit ist gemeint, dass die  vorhandenen Disparitäten in den 
Leistungsergebnissen von Kindern aus  privilegierten und unterprivi-
legierten Verhältnissen geschlossen werden sollen.

Der Prozess der Selbstevaluation 

Dieser Prozess findet regelmäßig in allen Schulen auf der Basis von 
„How good is our school“ statt. Es handelt sich dabei um ein von der 
Schottischen Schulinspektion herausgegebenes Handbuch, das die In-
dikatoren für gute Schulen und den Evaluationsprozess erläutert. Alle 
Lehrerinnen und Lehrer sind an dem Prozess beteiligt. Auch die Betei-
ligung von Eltern, Schülerschaft und der Community muss durch die 
Schulleitung gesichert sein. Die Ergebnisse werden zusammengefasst 
in „Improvement Reports“. Darin werden vier Fragen relevant behan-
delt: How good is our school? How good can we be? How do we get 
there? What have we achieved? 

Die Berichte gehen an die „Educational Authorities“ der zustän-
digen City oder Regional Councils, die als Verwaltung für die Umset-
zung der staatlichen Bildungspolitik auf lokaler Ebene sorgen. Die dort 
beschäftigten „Improvement Officers“ setzen sich mit den Berichten 
der Schulen auseinander und beraten und unterstützen sie auf dieser 
Basis. Dafür sind in der Regel drei Arbeitstreffen im Jahr vorgesehen. 
Die Berichte stehen selbstverständlich auch im Netz. Auf diese Art ist 
Selbstevaluation ein partnerschaftliches Band zwischen Schule, Coun-
cil und Community. Grundsätzlich genießen die Schulen hohes Ver-
trauen und auch die staatliche Schulinspektion, die alle sechs bis zehn 
Jahre eine Schule besucht, legt die Selbstevaluationsberichte für die 
Inspektion zugrunde. 

Hier wird angestrebt, was Brügelmann als Qualitätsmerkmal von 
Evaluation definiert hat: „Qualität von Evaluation hat mit der Qualität 
von Beziehungen zu tun, er geht dabei um Offenheit, Vertrauen, Glaub-
würdigkeit. Wir brauchen eine faire Verteilung der Deutungsmacht 
zwischen den Beteiligten – gerade in einem so heiklen Feld  wie der 
Pädagogik. Menschen und ihr Lernen lassen sich nicht vermessen wie 
Maschinen und technische Prozesse. Und noch vermessener wäre es zu 
glauben, sie ließen sich in vergleichbarer Weise steuern und planen.“ 

Das Curriculum als 
Grundlage für Selbstevaluation  

Das CfE will breites Allgemeinwissen vermitteln. Es hat sich von in-
haltlichen Fächervorgaben gelöst und legt die Leistungserwartungen 

„Fühlst du dich in deiner 

Schule respektiert?“ 

– „health“ und „wellbeing“ 

sind zentrale Bestandteile des 

schottischen Curriculums
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an Schülerinnen und Schüler in Form von offenen Kompetenzbe-
schreibungen auf vier Ebenen fest, die bestimmten Zeiträumen zuge-
ordnet werden. Early Level umfasst die Vorschulzeit und P1, das erste 
Grundschuljahr in der Primary. Zu Level 1 gehören P2-4, das zweite 
bis vierte Grundschuljahr; zu Level 2 die letzten drei Grundschuljahre 
bis P7. Die nachfolgenden drei Jahre in der Secondary School ( S1-S3)  
bilden Level 3 und 4 ab. Für Schülerinnen und Schüler, die langsamer 
vorankommen, gibt es eine erhöhte Unterstützung. Danach schließen 
sich entweder drei weitere Jahre („senior phase“) an der Secondary 
School an, die u.a. zum Erwerb der Hochschulreife führen, oder be-
rufliche Ausbildungszeiten an einem College. Diese Phasen sind nicht 
mehr Teil des CfE.  

Die Leistungserwartungen heißen „experiences and outcomes“, 
um deutlich zu machen, dass „outcomes“ als Ergebnisse immer an die 
Qualität von „experiences“, also an Lernerfahrungen gebunden sind, 
die die Schule in großer Autonomie, aber in Verantwortung für den 
individuellen Lernerfolg und als Kooperationspartner von Eltern und 
Community bereitstellen muss. Schülerinnen und Schüler sollen sich 
in allen Phasen ihrer Lernbiografie erfahren können als „successful 
learners“, „confident individuals“, „responsible citizens“ und „effec-
tive contributors“. 

Das Curriculum ist darauf angelegt, dass Schülerinnen und Schü-
ler selbstverantwortlich, projektorientiert, forschend in Gruppen, 
Partnerarbeit oder alleine lernen. Eine formative, also auf den Prozess 
des einzelnen Lerners und sein Lernen orientierte Evaluation ist inte-
graler Bestandteil des Curriculums. Die Lehrkräfte unterstützen und 
begleiten die Lernprozesse mit individuellen Rückmeldungen und be-
fähigen die Schülerinnen und Schüler, das eigene Lernen zu planen, 
zu steuern und zu evaluieren. Neben der Selbstevaluation und der 
Evaluation durch die Lehrkräfte kommt auch den Peers eine wichtige 
Rolle bei der Einschätzung und Bewertung der einzelnen Schülerleis-
tung zu. Die Rückmeldungen an die Eltern über die Lernentwicklung 
ihrer Kinder sind nicht sozial vergleichend angelegt. Sie enthalten 
Aussagen über den Lernfortschritt des einzelnen Kindes und setzen 
diesen in Bezug zu den Kompetenzerwartungen des Curriculums.  

Wie wichtig die Kultur der Rückmeldung in den Schulen genom-
men wird, zeigen auch die „Improvement Reports“. Dort findet man  
Aussagen darüber, ob und durch welche Maßnahmen sichergestellt 
ist, dass die Techniken des formativen Assessments auf allen Ebenen 
und in allen Lerngruppen angewendet werden, damit Schülerinnen 
und Schüler motiviert und aktiv an ihrem Lernprozess beteiligt wer-
den. Auch Hinweise darüber, wie verständlich und nachvollziehbar 
für Eltern die Rückmeldungen der Schule zu den Lernleistungen ihrer 
Kinder sind, spielen in den Schulberichten eine große Rolle.   

Schottland hat ernst gemacht mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen, die nachweisen, dass Verbesserungen von Lernleistungen nicht 
durch Tests - gleich welcher Art - sondern durch die formative Qua-
lität der Lehrer- Schüler - Interaktion im Klassenzimmer bestimmt 
wird. Diese Botschaft hat die deutsche Bildungspolitik bis heute ig-
noriert. Mit ihrem Festhalten an vergleichenden Ziffernnoten im 
Kontext eines selektiven Schulsystems gibt sie trotz ihres Mantras von 
der „individuellen Förderung“ den Lehrkräften eine defizitorientierte 
Haltung gegenüber den Lernenden vor und fixiert alle am Schulleben 
Beteiligten seit PISA immer stärker auf messbare Leistungsstandards.    

Ganzheitliche Sicht auf Kinder und Jugendliche    

Besonders deutlich wird der ganzheitliche Blick auf die Schülerinnen 
und Schüler durch die Tatsache, dass „health“ und „wellbeing“ zentrale 
Bestandteile des schottischen Curriculums und darin doppelt veran-
kert sind: zum einen als eigenständiges Curriculumfeld, zum anderen 
durch die Verpflichtung, dass alle Lehrerinnen und Lehrer für das 
Wohlbefinden ihrer Schülerinnen und Schüler verantwortlich sind.  

Die Indikatoren für Gesundheit und Wohlbefinden sind klar defi-
niert: Fühlst du dich in deiner Schule respektiert? Zugehörig? Sicher? 

Geborgen? Sorgt die Schule dafür, dass du dich gesund, aktiv, verant-
wortlich und im Lernen unterstützt fühlst? Dazu machen Schulen re-
gelmäßige Befragungen und geben ihren Schülerinnen und Schülern 
vielfältige Gelegenheiten, sich zum Schulleben und zum Unterricht 
mit Kritik, Wünschen und Anregungen einzubringen. Ein breites 
Angebot an extracurricularen Aktivitäten in den Schulen - auch in 
Verbindung mit der Community – gibt Kindern und Jugendlichen 
Möglichkeiten, an vorhandene Begabungen und Stärken anzuknüp-
fen oder sich in neuen Bereichen auszuprobieren.    

Ein wichtiger Wegweiser für Einzelfallhilfe ist das staatliche Pro-
gramm GIRFEC („Getting it right for every child“). Wenn Lehrerin-
nen und Lehrer feststellen, dass zusätzlicher Unterstützungsbedarf 
im emotionalen und sozialen Bereich bei einem Schüler oder einer 
Schülerin vorliegt, tritt die Schule in Kontakt mit den Eltern und an-
deren Diensten und es wird nach Prüfung des Einzelfalls gemeinsam 
ein „Child s̀ Plan“ erstellt, der den Unterstützungsbedarf, die konkre-
ten Unterstützungsleistungen und sonstigen Zielvereinbarungen fest-
hält. Ab dem Sommer 2016 soll es für jedes Kind und seine Familie 
bei zusätzlichem Unterstützungsbedarf einen festen Ansprechpartner 
in Vorschule und Schule geben, der zur Vermeidung von Krankheit, 
Verhaltensstörungen, Lernabbrüchen und Schulausschuss für die in-
klusive Netzwerkarbeit zuständig ist.

„Framework for Improvement“ – 
Verbesserung oder Bedrohung für 
die Schul- und Unterrichtsqualität?

Unter dem Druck konservativer politischer und gesellschaftlicher 
Kräfte hat die schottische Regierung, die derzeit allein gestellt wird 
von der Scottish National Party (SNP) und im Mai 2016 wiederge-
wählt werden möchte, 2015 mit dem „Framework for Improvement“ 
die Einführung von nationalen Tests am Ende von P1, P4, P7 und S3 
angekündigt. Damit soll in 2016/17 in einigen Schulen begonnen wer-
den, um die Reform dann im folgenden Jahr 2017/18 in allen Schulen 
zu implementieren. 

Begründet wird diese Entscheidung seitens der Regierung mit den 
bekannten Zielen: „improvement“ und „closing the gap“. Konservati-
ve Schulpolitiker, Teile der Elternschaft aus der Mittelschicht und eine 
Minderheit in der Lehrerschaft wünschen sich sehr explizit mehr Ori-
entierung und Vergleichbarkeit und sehen in der derzeitigen Situation 
die Gefahr des Leistungsverfalls in den Schulen. „Standards are falling!“ 
„We are under-assessed.“ So lauten die Behauptungen der Kritiker. Ist 
es nun Zufall, dass auch die OECD in ihrem Report 2015 die Notwen-
digkeit herausstellt, ein robustes evidenzbasiertes Monitoringsystem zu 
installieren, das Auskunft gibt über die Lernergebnisse und Lernfort-
schritte als „Balance“ zu der formativen Evaluationsstrategie?  

Gibt es wirklich zu wenig Information über das schottische Schul-
system, an dem sich auch Schulen orientieren können? Neben der PISA- 
Beteiligung gibt es noch den „Scottish Survey of Literacy and Numer-
acy“ (SSLN), ein externes Testprogramm, an dem sich fast alle Schulen 
freiwillig beteiligen. Die Ergebnisse werden nicht öffentlich gemacht, 
sondern dienen den Schulen als Rückmeldung zu ihrer Arbeit und als 
Grundlage für professionelle Reflexion im Kollegium.  

Das letzte Wort ist politisch dazu noch nicht gesprochen. Es ist zu 
wünschen, dass sich viele reformorientierte Kräfte gegen das Rollback 
stemmen. 
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Projektzirkus Aron 
Der Mitmach-Zirkus

„Träume nicht Dein 
Leben, lebe Deinen Traum“ 

(Tommaso Campanella). 
Unter diesem Motto steht 

auch unser Projekt. Wir 
machen es möglich, dass 

Schüler zumindest einmal 
in ihrem Leben in die Rolle 

eines Zirkusstars „schlüpfen 
können, sei es als Artist, 

Zauberer oder Clown. 

Autorin: Sandra Sperlich • 

Foto: Gerhard Lenz (kath. Schule St.-Alfons)

Nachdem wir als langjähriger Familien-
circus selbst viele Jahre durch die Lande 

zogen, haben wir uns vor einigen Jahren ent-
schlossen unser Wissen und Können an Kin-
der und Jugendliche weiterzugeben.

Mit unserem Zelt an 
Deutschlands Schulen

Zu Beginn unserer Projektarbeit mit Schulen 
beschränkte sich der Kreis teilnehmender Schu-
len zunächst noch auf Berlin und Brandenburg. 
Mittlerweile bieten wir ganzjährig Grundschu-
len deutschlandweit die Möglichkeit, zusam-
men mit uns ein einmaliges Projekt auf die Bei-
ne zu stellen. Mit einigen Schulen pflegen wir 
mittlerweile schon langjährige Kooperationen 
und stellen somit in der Regel unser Zelt alle 4 
Jahre wieder auf ihren Schulhöfen auf. Sehr zur 
Freude der Schüler, aber auch der Lehrer.

Projektvorbereitungen

Zu Beginn einer Zusammenarbeit wird ge-
meinsam ein geeigneter Zeitraum gesucht, 
der sowohl für die Schule als auch für uns, als 
umherreisender Projektcircus, passend ist.

Darauf folgt dann meist nach Absprache 
ein Vor-Ort-Besichtigungstermin, bei dem 

Sehr beliebt bei den 

Mädchen - HulaHoop

wir uns den Schulhof, den Sportplatz und ge-
gebenenfalls auch die Turnhalle ansehen. Es 
wird geprüft ob wir unser 30x30m Zelt auf 
dem Boden des Schulhofes bzw. Sportplatzes 
aufstellen können.

Selbst ein Zirkusprojekt in der Turnhalle 
haben wir schon an Schulen durchgeführt, 
bei denen wir unser Zelt nicht auf dem Hof 
oder Sportplatz aufstellen konnten. Es ist auch 
möglich, nach Absprache mit der zuständi-
gen Stadt, unser Projekt auf einer nahegelie-
genden Freifläche oder Festwiese stattfinden 
zu lassen. Dies alles wird persönlich bei der 
Vor-Ort-Besichtigung mit unseren Projekt-
mitarbeitern und der Schule abgeklärt.

Mitmach-Konzept

Zirkus einmal selbst hautnah zu erleben ist 
unser Ziel des Projekts. Dies fängt schon 
bei der Ankunft unseres Teams, meist am 
Wochenende vor dem eigentlichen Projekt-
beginn, auf dem Schulhof an. Unser Zelt 
muss aufgebaut werden. Hierbei freuen wir 
uns über viele freiwillige Helfer. Schon bei 
vielen Projekten durften wir miterleben, mit 
welcher Freude und Begeisterung uns Eltern 
und Lehrer unterstützen. Somit wird bereits 
schon vor Projektbeginn eine enge Zusam-
menarbeit gefördert.

Buntes Programm

Wir bieten den Schülern eine bunte Auswahl 
aus unserem Zirkusrepertoire.

Wir bieten den kleinen Nachwuchsartisten 
Training/Schulung in den folgenden Bereichen: 
Hula Hoop, Tellerdrehen, Akrobatik, Seiltanz, 
bunte/schwebende Tücher, Clowns, Zauberer, 
Moderation um nur ein paar wenige zu nennen.
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Jedes Kind darf sich selbstverständlich zu Beginn der Projektwoche 
selbst aussuchen, als was es trainiert werden möchte und zeigt dies 
auch am Ende des Projekts in der Manege vor richtigem Publikum.

Trainingsinhalte

Mit unserer Arbeit möchten wir den Kindern nicht nur das Erlebnis 
Zirkus näher bringen, vielmehr geht es uns darum, dass sie während 
der Zirkusarbeit ihre eigenen Fähigkeiten und Grenzen kennenlernen.

In einer Umgebung fernab des alltäglichen Schullebens werden 
Talente entdeckt und gefördert, die im ganz normalen Schulablauf 
möglicherweise unentdeckt bleiben würden.

Auf spielerische Weise entfalten die Kinder ihre Kreativität.
Bei solch einer Projektarbeit bekommen vor allem benachteiligte 

Schüler die Chance, ganz ohne Bewertung oder Konkurrenz ihre per-
sönlichen Stärken kennenzulernen. Das Selbstwertgefühl derjenigen 
Schüler wird gestärkt, die im Unterricht schwächer sind; sie erleben, 
dass sie durchaus etwas großartiges vollbringen können und bekom-
men eventuell zum ersten Mal in ihrem Leben Anerkennung gezeigt.

Die künstlerische Zirkusarbeit fördert zudem eine Stärkung des 
Klassen- bzw. Schulzusammenhalts

Bei Unsicherheiten oder wenn etwas nicht auf Anhieb klappt, fin-
den die Kinder Rückhalt in der Gruppe. Dieser Zusammenhalt för-
dert neue Motivation.

Jedes Kind erkennt, dass es eine Begabung hat, welches in der Ma-
nege bei der Vorstellung zum Tragen kommt. Die Kinder erfahren, 
dass sie nur gemeinsam etwas großartiges Schaffen werden. Teamfä-
higkeit, Zuverlässigkeit, Ausdauer sowie gegenseitiges Vertrauen vo-
rausgesetzt.

Trainingsmethoden

Dank unserer langjährigen Erfahrung werden innerhalb kürzester 
Zeit aus ganz „normalen“ Schulkindern richtige kleine Zirkusstars. 

Besonders effektiv ist ein solches Projekt, wenn die gesamte Schu-
le an dem Zirkusprojekt teilnimmt. Somit haben wir ein altersge-
mischtes Umfeld, in denen Kinder meist mehr lernen und schnelle-
re Fortschritte in ihrer Entwicklung machen, als Kinder die nur mit 
gleichaltrigen zusammenarbeiten.

Die Schüler erarbeiten täglich vormittags einzeln oder in ih-
ren jeweiligen Gruppen für ca zwei Stunden artistische Darbietun-
gen und lernen so, im Team gemeinsam ein Ziel zu verfolgen und 
sich dabei gegenseitig zu unterstützen. Wir als Trainer erleben es 
jedes Mal, daß die Kleineren die Großen genauestens beobachten 
und somit motiviert sind deren Verhalten nachzuahmen. Und die 
Großen stärken ihr Selbstbewusstsein, indem sie den Kleinen ihr 
bereits Erlerntes weitergeben und somit selbst erkennen was sie für 
Fähigkeiten besitzen. Sie lernen dabei aber auch mit Konflikten und 
Misserfolgen umzugehen, Kompromisse einzugehen und aufeinan-
der Rücksicht zu nehmen.

Manege frei 

Zum Ende der Projektwoche, nach erfolgreicher Generalprobe, tref-
fen sich die auftretenden Kinder ca. eine Stunde vor dem Beginn der 
Vorstellung um von uns originell geschminkt und mit bunten Kostü-
men aus unserem Fundus angekleidet zu werden. Ist dies geschehen, 
können die Kinder dann endlich ihre ca 90 minütige einstudierte 
Show den Eltern, Geschwistern, Freunden und Bekannten präsentiert 
werden. Für das leibliche Wohl während der Vorstellung, bzw in der 
Pause, wird selbstverständlich auch gesorgt. Wir bieten hungrigen 
und durstigen Zuschauers warme und kalte Getränke und Snacks so-
wie auch die ein oder andere Nascherei. 

Interessierte Schulen, können sich gerne auf unserer Internetseite 

www-projektcircus-aron.de nach derzeit freien Terminen umsehen.

Mit Grundschulen deutschlandweit planen wir derzeit schon für 2 Jahre 

im voraus und haben auch schon die ein oder andere Reservierung 

und feste Termine.Von daher empfehlen wir eine frühzeitige 

Kontaktaufnahme!

Weitere Informationen über uns und das Erlebnis Zirkusprojekt findet 

man auch auf unserer Internetseite: www.projektcircus-aron.de

Terminanfragen bzw. -reservierungen können direkt übers Kontaktfor-

mular oder an leitung@projektcircus-aron.de gerichtet werden.

Telefonische Ansprechpartnerin ist Sandra Sperlich (0176 55 39 04 66).

Termine reservieren/buchen:

Seid dabei - macht auch mit!

Wir arbeiten mit kleineren und großen Schulen zusammen.
Ausgelegt ist die Projektarbeit meist auf eine Schulwoche (fünf 

Wochentage, üblicherweise von Montag bis Freitag). Es ist aber auch 
möglich, dass bei kleinen Schulen (unter 100 Kindern) nur zwei Tage 
angesetzt werden. So ist es auch möglich, dass sich zwei kleinere Schu-
len in unmittelbarer Nähe eine Projektwoche „teilen“. Eine Schule 
nimmt die Tage von Montag bis Dienstag die andere Schule nimmt 
die Tage von Donnerstag bis Freitag. 

Manchmal müssen die Projekttage aus organisatorischen Grün-
den auch auf drei oder vier Tage gelegt werden, wenn z.B. Feiertage in 
eine Woche fallen.

Großen Schulen, die mehr als 400 Schüler haben, bieten wir die 
Möglichkeit an, ihre Projektarbeit auch auf zwei Wochen zu verteilen, 
was natürlich kein Muss ist. Wir können die Arbeit mit den Kindern 
auch in einer Woche schaffen. Je nachdem wie die Projekttage der 
Schule ausgelegt sind.

Kosten

Damit wir möglichst viele Kinder mit unserem Zirkusprojekt begeis-
tern möchten und die Teilnahme ermöglichen wollten, halten wir un-
sere Teilnahmegebühr gering.

Jedes Kind, was am Projekt teilnimmt, zahlt einmalig zehn Euro. So-
mit sind die Kosten für Kostüme, Schminke und Requisiten abgedeckt. 

Es gibt aber auch die Möglichkeit, über Sponsoring-Aktionen die 
Kosten für die Schüler zu senklen, oder Zuschüsse vom Förderverein 
der Schule zu bekommen.

:Thema Pädagogischer Zirkus
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Kommunale Bildungsberichte 
Impulsgeber für eine datenbasierte Schulentwicklung?

Spätestens seit der bundesweiten Umset-
zung des Programmes „Lernen vor Ort“ 

wird kommunalen Bildungsberichten eine 
Schlüsselrolle für die Entwicklung und Ver-
wirklichung eines kommunalen Bildungs-
monitorings und für die datenbasierte Ge-
staltung kommunaler Bildungslandschaften 
zugesprochen (Döbert & Weishaupt, 2015). 
Übergreifend wird von Bildungsberichten 
erwartet, dass sie mittelbar zu einer Quali-
tätsverbesserung des Schul- und Bildungs-
wesens beitragen (Hermstein & Manitius, 
2015), wobei empirische Erkenntnisse über  
Wirkungszusammenhänge bislang fehlen.

Es liegen zudem nur wenige Forschungs-
befunde dazu vor, wie und wofür Akteure der 

Kommunalen Bildungsberichten wird ein großes Potential 
für die datenbasierte Gestaltung einer kommunalen Bil-

dungslandschaft zugeschrieben. Der Beitrag geht anhand 
von Befunden einer Schulleitungsbefragung der Frage 

nach, ob von kommunalen Bildungsberichten Impulse für 
die Arbeit von Schulleitungen ausgehen.

Autoren/ Abbildungen: Norbert Sendzik, Sonja Abendroth

Bildungslandschaft die Berichte verwenden. 
Die Befunde lassen die Annahme zu, dass 
kommunale Bildungsberichte vor allem Lern- 
und Abstimmungsprozesse innerhalb der 
kommunalen Verwaltung anregen (Opper, 
2016; Brüsemeister & Franz, 2016; Lindner, 
Niedlich, Klausing, Lüthi & Brüsemeister, 
2015; Busemeyer & Vossiek, 2015; Michel, 
Buschle, Kainz & Tippelt, 2015; Niedlich 
& Brüsemeister, 2012). Inwiefern relevan-
te Akteure die Berichte für die Entwicklung 
konkreter Schulentwicklungsmaßnahmen 
nutzen, ist nur rudimentär erschlossen. Die 
Interviewstudie von Sendzik (2015) mit dem 
Regionalen Bildungsbüro einer kreisfreien 
Stadt weist etwa darauf hin, dass Bildungs-
berichte kommunalen Entscheidungsträgern 
einen Anlass für die strategische Beratung 
von Schulleitungen und insbesondere für 
die Unterstützung von Schulen in schwieri-
ger Lage bieten. Die Fragebogenstudie mit 97 
Schulleitungen von Sendzik und Abendroth 
(2016) bietet Hinweise dafür, dass Schullei-
tungen Bildungsberichte als eine wertvolle 
Informationsquelle für die Weiterentwick-
lung der schulischen Arbeit begreifen. So ga-
ben die befragten Schulleitungen an, dass sie 
insbesondere Übergangsquoten von der Pri-
mar- zur Sekundarstufe I für die Zusammen-
arbeit mit Eltern, für die schulübergreifende 
Netzwerkarbeit oder für die Entwicklung von 

Impulsgeber: 

Können kommunale 

Bildungsberichte 

zur Gestaltung der 

Bildungslandschaft 

beitragen?
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Tabelle 1: 

Einschätzungen 

von Schulleitungen 

zu kommunalen 

Bildungsberichten

Instrumenten zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen genutzt 
haben. Daraus kann vorsichtig geschlossen werden, dass Schulleitun-
gen eine bedeutsame Übersetzungs- und Umsetzungsfunktion bei 
datenbasierten Entwicklungsprozessen mit Hilfe von kommunalen 
Bildungsberichten zukommt. 

Erkenntnisse der Wissensverwendungsforschung (Rürup, Fuchs 
& Weishaupt, 2016) und der US-amerikanischen Forschung zu da-
tenbasierten Schulentwicklungsstrategien (Coburn & Turner, 2011) 
führen zu der Annahme, dass die Datennutzung durch Schulleitun-
gen mit deren Einstellungen zu Bildungsberichten zusammenhängt: 
Schätzen Schulleitungen Bildungsberichte im Allgemeinen als positiv 
ein, rezipieren sie auch die Daten aus Bildungsberichten.

Die überschaubare Forschungslage und die angeführten Überle-
gungen waren Anlass folgenden Fragen nachzugehen:

�� Wie schätzen Schulleitungen kommunale Bildungsberichte ein?
�� Hängt die Datennutzung der Schulleitungen mit deren Einstellun-

gen zu Bildungsberichten zusammen? 

Methodisches Vorgehen

Die Bearbeitung der Fragen erfolgte im Rahmen einer Ergänzungsstu-
die des Projektes „Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestal-
ten“. Die Arbeit von Landwehr (2011) zur externen Schulevaluation 
bildete u.a. die Basis für die Entwicklung eines Schulleiterfragebo-
gens, der im Herbst 2014 eingesetzt und von 97 Schulleitungen aller 
Schulformen aus acht kreisfreien Städten der Metropolregion Rhein-
Ruhr ausgefüllt wurde. Aufgrund der Heterogenität vorhandener Bil-
dungsberichte ließ die Studie ein weites Verständnis von Bildungsbe-
richten zu (Döbert & Weishaupt, 2015). Rund 43% der Schulleitungen 
bezogen sich in ihren Antworten auf den Bildungsbericht der Kom-
mune, weitere 43% gaben als Referenz den Schulentwicklungsplan 
an und rund 13% verwiesen auf sonstige Berichtsformen (bspw. Bil-
dungsbericht Ruhr, Sozialraumanalyse, etc.).   

Die Schulleitungen wurden aufgefordert, verschiedene Aussagen zu 
kommunalen Bildungsberichten mit Hilfe einer vierstufigen Ant-
wortskala zu bewerten. Für die Ergebnisdarstellung wurden die Ant-
wortausprägungen zusammengefasst (0=stimme nicht zu/stimme 
eher nicht zu und 1=stimme eher zu/stimme zu) und gemittelt. Somit 
entspricht etwa ein Wert von 0,6 einer Zustimmung von 60% der be-
fragten Schulleitungen. 

Für die Bearbeitung der zweiten Fragestellung wurde zwischen 
„Befürwortern“ (Gruppe 1) und „Kritikern“ (Gruppe 2) der Aussage 
„Der Bildungsbericht ist nützlich für die weitere Ausgestaltung mei-
ner Arbeit“ unterschieden. Dies diente der Überprüfung, ob die Ein-
schätzung dieser Aussage Hinweise auf die Datennutzung durch die 
Schulleitungen bietet. Für beide Gruppen wurden wiederum die Mit-
telwerte zu den Einschätzungen bestimmter Aussagen zu Bildungsbe-
richten und zur Datennutzung berechnet und systematisch mit Hilfe 
von T-Tests auf signifikante Unterschiede geprüft.  

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Analysen. Der Großteil der befrag-
ten Schulleitungen gab an, sich durch die Berichte mit relevanten In-
formationen zu aktuellen Entwicklungen in der Kommune versorgt 
zu fühlen. Die Mehrheit der befragten Schulleitungen wünschte sich 
eine regelmäßige kommunale Berichterstattung. Zusätzliche Res-
sourcen und Unterstützungsleistungen sollten aus Sicht des Großteils 
der Befragten den Schulen aufgrund der Daten aus kommunalen Bil-
dungsberichten zugeteilt werden. Dass sich aus Sicht der befragten 
Schulleitungen durch Bildungsberichte der Druck auf die Schule er-
höht, sah durchschnittlich lediglich eine von zehn Schulleitungen als 
gegeben an. Trotz dieser eher positiven Einschätzungen zu Bildungs-
berichten führte jeweils nur rund ein Drittel aller Befragten an, dass 
die Berichte die Stärken und die Schwachstellen der Schulen in der 
Kommune sichtbar machen.   

Insgesamt Gruppe 1 Gruppe 2

Bildungsbericht ist 
nützlich für die weitere 

Ausgestaltung der 
Arbeit (n=43)

Bildungsbericht ist 
nicht nützlich für die 

weitere Ausgestaltung 
der Arbeit (n=29)

Der Bildungsbericht versorgt mich mit relevanten 
Informationen zu aktuellen Entwicklungen in meiner 
Kommune.

MW 0,86 0,93 0,79

Kommunale Bildungsberichte sollten regelmäßig 
erstellt werden. MW 0,88 0,98 0,72

Zusätzliche Ressourcen und Unterstützungsleistungen 
sollten den Schulen aufgrund der Daten aus 
kommunalen Bildungsberichten zugeteilt werden. 

MW 0,81 0,9 0,7

Durch den Bildungsbericht erhöht sich der Druck auf 
meine Schule. MW 0,11 0,14 0,09

Im Bildungsbericht werden die Stärken der Schulen in 
der Kommune sichtbar. MW 0,34 0,43 0,25

Im Bildungsbericht werden die Schwachstellen der 
Schulen in der Kommune sichtbar. MW 0,36 0,44 0,27

Durch den Bildungsbericht werden mir 
Veränderungsbedarfe an meiner Schule deutlich. MW 0,53 0,7 0,29

Der Bildungsbericht ermöglicht mir den Vergleich mit 
anderen Schulen der gleichen Schulform. MW 0,7 0,81 0,54

Ich bin zufrieden mit der Aussagekraft der Daten aus 
dem Bildungsbericht. MW 0,54 0,75 0,23

MW=Mittelwert
0 = stimme nicht zu/stimme eher nicht zu | 1 = stimme eher zu/stimme zu
Statistisch signifikante Unterschiede in den Mittelwerten (p < 0.05) sind fett gedruckt.
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Letzteres überrascht, wenn die Ergebnisse zu der Aussage „Durch den Bil-
dungsbericht werden mir Veränderungsbedarfe an meiner Schule deutlich.“ 
hinzugezogen werden. Zwar schätzte etwa die Hälfte aller Schulleitungen 
die Bildungsberichte als Informationsquelle für Veränderungsbedarfe der 
eigenen Schule ein (Insgesamt: MW=0,53). Jedoch zeigt sich bei den Be-
fürwortern, dass für drei Viertel der Gruppe Veränderungsbedarfe an ih-
rer Schule durch Bildungsberichte deutlich wurden (Gruppe 1: MW=0,7). 
In dieser Einschätzung unterscheidet sich diese Gruppe deutlich von den 
Kritikern (Gruppe 2: MW=0,29). Die vergleichsweise hohe Zustimmung 
der Befürworter steht damit im Widerspruch zu den Befunden über die 
Verdeutlichung von Stärken und Schwächen der Schulen durch Bildungs-
berichte. Dieser Gegensatz erscheint erklärungsbedürftig, da er auf unter-
schiedliche Rezeptionsprozesse zwischen den Gruppen verweist. 

Ein möglicher Ansatzpunkt hierfür kann in der hohen Zustimmung 
unter den Schulleitungen der Befürworter zu der Aussage „Der Bildungs-
bericht ermöglicht mir den Vergleich mit Schulen der gleichen Schulform.“ 
gesehen werden (Gruppe 1: MW=0,81). Bei den Kritikern gab nur rund die 
Hälfte der Schulleitungen an, dass ihnen die Bildungsberichte einen Ver-
gleich mit Schulen der gleichen Schulform erlauben (Gruppe 2: MW=0,54). 
In eine ähnliche Richtung verweist die (signifikant) unterschiedliche Ein-
schätzung der Gruppen bezogen auf die Zufriedenheit mit der Aussagekraft 
der Daten aus dem Bildungsbericht. Während drei Viertel der Befürwor-
ter mit der Aussagekraft der Daten zufrieden sind (Gruppe 1: MW=0,75), 
trifft dies nur auf zwei von zehn Schulleitungen aus Kritiker zu (Gruppe 2: 
MW=0,23). Mit Blick auf diese deskriptiven Beschreibungen kann es den 
Befürwortern eventuell genügen, dass Bildungsberichte ihnen lediglich 
„grobkörnige“ Informationen über aktuelle schulische Problemlagen zur 
Verfügung stellt, solange ein Vergleich mit Schulen der gleichen Schulform 
möglich ist. Mit Hilfe dieser Referenzwerte und mit dem Wissen über die 
Gegebenheiten und Herausforderungen der eigenen Schule könnten diese 
Schulleitungen möglicherweise konkrete Schlüsse über notwendige Verän-
derungen ziehen. In Anlehnung an Weiss, Murphy-Graham & Birkeland 
(2005) wäre diese Form der Datennutzung als konzeptionelle Nutzung zu 
bezeichnen. Bildungsberichte würden Schulleitungen demnach zwar keine 
eindeutig richtungsweisende Entscheidungsgrundlage bieten, sondern An-
regungen für die Entwicklung weiterer Schritte und Ideen.

Zusammenfassende Diskussion

Übergreifend zeigen die Befunde, dass die befragten Schulleitungen 
kommunale Bildungsberichte positiv einschätzen. Selbst die Einschät-
zungen der kritisch eingestellten Schulleitungen verweisen auf positi-
ve Nutzungsmöglichkeiten. Die Nutzung von Bildungsberichten durch 
Schulleitungen für die eigene Arbeit scheint mit deren Einstellungen zu 
folgenden Aspekten zusammenzuhängen: Verdeutlichung von Verände-
rungsbedarfen, Vergleich mit Schulen der gleichen Schulform sowie Zu-
friedenheit mit der Aussagekraft der Daten. Zu überprüfen bleibt, ob die-
se Zusammenhänge bestehen bleiben, wenn weitere Faktoren, wie zum 
Beispiel die Schulform oder andere Schul- und Schulleitercharakteristi-
ka, berücksichtigt werden. Auch die Kausalität bzw. die Richtung des Zu-
sammenhangs konnte hier nicht überprüft werden: Beeinflusst etwa die 
Einschätzung darüber, dass zusätzliche Ressourcen auf Grundlage der 
Bildungsberichte verteilt werden sollten deren Nutzung oder determi-
niert die Nutzung der Bildungsberichte die Einschätzung darüber, dass 
Ressourcen auf Grundlage der Bildungsberichte verteilt werden sollten? 
Gibt es weitere Faktoren, die sowohl die Datennutzung als auch die ande-
ren Einschätzungen beeinflussen (z.B. die soziale Lage der Schule)? Diese 
Fragen sind Gegenstand weiterführender Forschung. Die Befunde ver-
weisen insgesamt auf eine unterschiedliche Rezeption der Schulleitungen 
von Daten aus Bildungsberichten. Wie die Rezeptionsprozesse konkret 
ausgestaltet sind und wovon sie beeinflusst werden, sollte aus unserer 
Sicht – auch im Sinne einer weitergehenden Instrumentenentwicklung 
– mit Hilfe von qualitativen Interviews mit Schulleitungen in den Blick 
genommen werden.
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Früher war vormittags Schule, danach 
fand das Privatleben statt. Heute ver-

mischen sich diese beiden Bereiche immer 
stärker. Selbst in der großen Pause pflegen 
Schüler schon über ihr Handy soziale außer-
schulische Kontakte. Das macht es für Sie als 
Schulleitung nicht einfach, wenn Sie beurtei-
len sollen, ob Schülerverstöße in den schuli-
schen oder in den privaten Bereich gehören. 
Denn für den ersten ist die Schule zuständig, 
beim zweiten ist das unklar. Damit sind wir 
bei der Frage, wie weit bei Verstößen eigent-
lich der Zuständigkeits-
bereich der Schule reicht. 
Dabei ist das Problem, dass 
Schüler andere in der Frei-
zeit ärgern, nicht neu und 
juristisch schon gelöst, wie 
der folgende Fall zeigt. 

In die 11. Klasse eines 
Gymnasiums kam ein neuer guter Schüler. 
Dies behagte der ebenfalls recht guten An-
führerin einer Clique überhaupt nicht, weil 
sie ihre dominierende Stellung bedroht sah. 
Also versuchte sie mit ihren Gefolgsleuten, 
ihn zu isolieren. Seine Unterrichtsbeiträge 
wurden belacht, er wurde beleidigt, man ent-
fernte sich demonstrativ, sobald er sich nä-
herte. Um es modern zu formulieren: Er wur-
de gemobbt. Dieses ausgrenzende Verhalten 
zog sich ein Jahr lang hin und führte dazu, 
dass der gemobbte Schüler darüber nach-
dachte, freiwillig in eine Parallelklasse zu 
wechseln. Das alles war zwar unerfreulich, 
aber noch nicht juristisch interessant, weil 
es in der Schule und damit in ihrem Zustän-
digkeitsbereich stattfand. Eines Nachmittags 
jedoch, um ihrem Mitschüler zu zeigen, dass 
er nie und nirgends vor ihr sicher sei, schüt-
tete die Rädelsführerin Mehl und rohe Eier 
in den Briefkasten der Familie – und wurde 
dabei beobachtet. Die Sache kam heraus und 
vor Gericht. Bezüglich der Mehl-und-Ei-
er-Aktion argumentierte die Schülerin bzw. 
ihr Anwalt, dieses Verhalten könne man 
nicht heranziehen, weil es in der Freizeit 

passiert und damit der schulischen Zustän-
digkeit entzogen sei. Dem folgte das Gericht 
allerdings nicht und stellte fest: Auch An-
lässe im außerschulischen Bereich können 
Ordnungsmaßnahmen begründen, wenn sie 
unmittelbar in den schulischen Bereich hin-
einwirken. Denn die außerschulische Aktion 
hätte das Ziel gehabt, den schulischen Druck 
auf den Mitschüler sogar in der Freizeit wei-
terzuführen. 

Damit nähern wir uns der häufig gestell-
ten Frage, ob die Schule auch das freizeitliche 
Cybermobbing von Schülern über Facebook, 
WhatsApp oder andere soziale Netzwerke 
ahnden kann. Wie das oben angeführte Ur-
teil zeigt, kann sie das. 

Die viel interessantere Frage ist jedoch: 
Muss die Schule einschreiten, sobald Schüler 
sich in der Freizeit von Mitschülern beleidigt 
fühlen? Und wenn ja, ab welcher Schwere der 
Verstöße? 

Viele Eltern würden die Kontrolle der so-
zialen Netzwerke, in denen sich ihre Kinder 
bewegen, gerne auf die Schule übertragen, 
weil das für sie bequemer ist. Falls also ein 

Mitschüler über ihr Kind in einem Netzwerk 
eine abfällige Bemerkung macht, soll bitte die 
Schule dafür sorgen, dass diese unverzüglich 
entfernt wird. Wofür zahlt man schließlich 
Steuern? 

Dieser Forderung darf man entgegenhal-
ten: Es ist grundsätzlich nicht die Aufgabe der 
Schule, die Freizeitaktivitäten ihrer Schüler 
zu kontrollieren und bei abfälligen Äußerun-
gen von Mitschülern zu überprüfen, ob eine 
strafrechtliche Beleidigung vorliegt, um an-
schließend dagegen vorzugehen. Schließlich 
hat jeder Schüler im Schnitt etwa 70 Kontak-
te in den Netzwerken, einige sogar bis zu 500. 
Wollte man auf diese überzogene Forderung 
eingehen, hätten Klassenlehrer und Schullei-
tung rund um die Uhr zu tun und müssten 
täglich Hunderte von grenzwertigen Kom-
mentaren beurteilen. Denn jeder Schüler hat 
ja selbst die einfache Möglichkeit, sich vor 
unerwünschten Bemerkungen zu schützen, 
indem er den Kontakt zu dieser Person in 
seinem Handy löscht. Genau hier liegt ein 
wichtiger Unterschied zum Mobbing in der 
Schule, das man nicht abschalten, dem man 
nicht ausweichen kann. Außerdem wird man 

Wie lang ist der Arm der Schule?
„Außerhalb der Schule“ ist nicht immer „außerschulisch“

Dass die Schule Verstöße 
ahnden darf, die während 

der Schulzeit stattfinden, ist 
unbestritten. Aber gilt das 

auch für Verstöße in der 
Freizeit der Schüler?
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Dr. jur. Günther Hoegg ist Jurist und seit 20 Jahren Lehrer. Mehr 

Expertenratschläge von ihm finden Sie u.a. im Band „SchulRecht! für 

schulische Führungskräfte“, erschienen im Verlag Beltz.

Lassen Sie Ihr Kollegium an Dr. Hoeggs juristischen Praxistipps teil-

haben und hängen Sie die Kolumne einfach im Lehrerzimmer aus! 

Schülern, die sich gemobbt fühlen (und ihren 
Eltern), klar machen müssen: Bei Beleidi-
gungen ist nicht die subjektive Sicht des (evtl. 
sehr sensiblen) Betroffenen ausschlaggebend, 
sondern entscheidend ist, wie ein „verständi-
ger Dritter“ die Formulierung versteht.  

Damit wir uns nicht missverstehen: Na-
türlich kann und soll die Schule tätig werden, 
wenn ein Schüler von seinen Mitschülern 
gezielt in den sozialen Netzwerken gemobbt 
wird. Aber für die Schwere dieser Beleidi-
gungen tragen der Schüler bzw. seine Eltern 
die Beweislast. Diese müssen beweiskräftige 
Ausdrucke (oder Screenshots) der abfälligen 
Kommentare beibringen, weil die Gefahr be-
steht, dass die beleidigenden Kommentare 
gleich nach ihrer Veröffentlichung wieder 
gelöscht werden. Auch muss ein Mitschüler 
als Absender klar ersichtlich sein, damit die 
Schule tätig werden kann.

Und schließlich muss ein zentraler Be-
griff des obigen Urteils verwirklicht sein: Die 
abfälligen Aktionen müssen „unmittelbar“ 
in den Bereich der Schule hineinwirken, also 
nicht erst um drei Ecken. Bissige Bemerkun-

gen darüber, wie dämlich 
sich Schüler X beim letzten 
Fußballspiel seines Ver-
eins angestellt hat oder wie 
lächerlich gekleidet er am 
Samstag in der Disco aufge-
taucht ist, würden dieses Kri-
terium nicht erfüllen, weil sie 

nur mittelbar einen Bezug zur Schule haben. 
Sie und Ihre Klassenlehrer entscheiden 

folglich, wie stark der Bezug zur Schule ist 
und ab welcher Schwere die Schule hier die 
Ermittlungen an sich zieht und schulische 
Maßnahmen verhängt. Sollten Sie oder Ihre 
Klassenlehrer nicht die Einschätzung der 
Eltern teilen, so haben diese immer noch die 
Möglichkeit, auf dem Wege der Privatklage 
gegen abfällige Äußerungen gegen ihr Kind 
vorzugehen. 

 
Mit den besten Grüßen bis zum nächsten Mal
Ihr Günther Hoegg
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„digita 2016“ 
Deutscher Bildungsmedienpreis zum 21. Mal vergeben

Eine wichtige Orientierung über heraus-
ragende Angebote gibt der heute auf der 

didacta in Köln verliehene Deutsche Bil-
dungsmedien-Preis „digita 2016“, mit dem 
zehn beispielgebende Angebote ausgezeichnet 
wurden.

Die Schirmherrschaft des „digita 2016“ 
übernahm die nordrhein-westfälische Mi-
nisterin für Schule und Weiterbildung Sylvia 
Löhrmann. Sie sagte auf der Preisverleihung: 
„Die Digitalisierung bietet für den Bildungs-
bereich viele Chancen der Qualitätsentwick-
lung. Digital aufbereitete und gestaltete 
Lernmittel und Unterrichtsmaterialien eröff-
nen neue Möglichkeiten der Vermittlung von 
Lerninhalten und schaffen neue Zugänge zum 
Wissenserwerb. Dies spielt gerade für den Un-
terricht in heterogenen Schülergruppen eine 
große Rolle, da die Inhalte auf die einzelne 
Schülerin und den einzelnen Schüler indivi-
duell abgestimmt präsentiert werden können. 
Digitale Lernmittel können somit – richtig 
eingesetzt – zu mehr Chancengerechtigkeit 
in der Schule beitragen. Die heute ausgezeich-
neten Bildungsmedien weisen dabei mit ihren 
innovativen Konzepten den Weg. Besonders 
freue ich mich, dass mit dem „BioBook NRW“ 
ein für Nordrhein-Westfalen entwickeltes Pro-
jekt zu den Gewinnern gehört.“ 

Der Sprecher der „digita“-Jury Prof. Dr. Wil-
fried Hendricks sagte mit Blick auf den nati-
onalen IT-Gipfel: "Auf der digitalen Agenda 
muss der Bildungssektor angemessen vertre-
ten sein. Wer Industrie 4.0 propagiert, darf 
nicht nur in die Technik, sondern muss auch 
in die Menschen investieren. Bildung in der 
digitalen Welt braucht Lern- und Lehrmittel, 
wie sie von den diesjährigen digita-Preisträ-
gern hervorragend repräsentiert werden."

Der Deutsche Bildungsmedien-Preis „digi-
ta“ wurde in diesem Jahr zum 21. Mal verlie-
hen. Er zählt zu den renommiertesten Preisen 
in der Bildungsbranche im deutschsprachigen 
Raum. Seit 1995 spiegelt der „digita“ die Ent-
wicklung der digitalen Bildungsmedien. Träger 
des „digita“ ist das IBI - Institut für Bildung in 
der Informationsgesellschaft an der TU Berlin. 

Zur digita-Jury gehören in diesem Jahr Paul 
Eschbach (Ministerium für Schule und Weiter-
bildung, Nordrhein-Westfalen), Michael Här-
tel (BIBB - Bundesinstitut für Berufsbildung), 
Prof. Dr. Wilfried Hendricks (IBI - Institut für 
Bildung in der Informationsgesellschaft), Mar-
tin Hüppe (Bündnis für Bildung), Dr. Katja 
Kantelberg (learning.de), Jana Kausch (Initi-
ative D21) und Gerhard Seiler (freiberuflicher 
Digitalberater).In einer ersten Runde hatte die 
Jury nach ausführlicher Beratung mit Fachgut-

Mit digitalen Bildungsmedien zu lernen gehört inzwischen 
zum Alltag in Schule, Hochschule, beruflicher Bildung und 

im privaten Leben. Dies wird auf der diesjährigen didacta - 
die Bildungsmesse überaus deutlich. 

Text: PM • Foto: Institut für Bildung in der Informationsgesellschaft

achterinnen und -gutachtern 17 Produkte für 
den „digita 2016“ nominiert, unter denen dann 
die 10 Preisträger ermittelt wurden.

In der Kategorie Allgemeinbildende Schu-
le ging der Preis in der Sparte Grundschule 
an „Pedalpiraten“ ([id.] Text & Konzept, Inka 
Daum, Jena), ein interaktives Angebot für 
Fahrradfreunde, das nicht nur Sicherheit im 
Straßenverkehr, sondern auch im Datenver-
kehr vermittelt. In der Sparte Sekundarstufe 
I gewann „BioBook NRW” (FWU Institut für 
Film und Bild gGmbH, Grünwald), ein voll-
ständiges epochales digitalisiertes Lern- und 
Lehrwerk für das Schulfach Biologie der 5. Und 
6. Klasse. In der Sparte Sekundarstufe II wurde 
der Preis verliehen an „Der Niedersächsische 
Filmkanon“ (Niedersächsisches Landesinstitut 
für schulische Qualitätsentwicklung (NLQ), 
Hildesheim), das die Entwicklung von Medi-
enkompetenz unterstützt.

In der Kategorie Privates Lernen ging der 
Preis in der Sparte über 6 Jahre an „logo! Flucht 
nach Europa – Hoffnung auf ein besseres Le-
ben“ (ZDF tivi, Mainz), eine kindgerechte 
Aufklärung über das aktuell präsenteste ge-
sellschaftspolitische Thema. In der Sparte über 
10 Jahre gewann mit „The Land of the Magic 
Flute“ (Interactive Media Foundation gGmbH, 
Berlin) eine crossmediale Adaption von Mo-
zarts Zauberflöte. In der Sparte über 16 Jahre 
ging die Auszeichnung an „Bigband Drum-
ming. Ein Praxis-Lehrgang mit Video-Tutorial 
für Schlagzeuger, Bandleader und Arrangeure“ 
(Helbling Verlag GmbH, Esslingen).

In der Kategorie Berufliche Bildung und 
Studium erhielt den Preis: „Virtuelle Apothe-
ke“ (TÜV Rheinland Akademie GmbH, Düs-
seldorf), ein Weiterbildungsangebot für Apo-
theken-Personal.

„Lernraum“ (Landesmedienzentrum Ba-
den-Württemberg, Stuttgart), eine Arbeitsum-
gebung zur Gestaltung von digitalen Lernar-
rangements siegte in der Kategorie Didaktische 
Werkzeuge.

Der Förderpreis ging an die Webseite 
„MatheGuru“ (Wanja Hemmerich, Wiesba-
den), in der mathematisches Wissen vermittelt 
und geübt wird.

Den Sonderpreis vergab die Jury an „Ac-
tionbound“ (Zwick und Rauprich GbR, Ber-
lin), eine App zur Gestaltung von unterhalt-
samen und lehrreichen Multimediatouren, 
hervorragend geeignet zur Entwicklung von 
Medienkompetenz. 

Alle „digita“-Preisträger zeigen beispielge-
bend, welchen hohen Mehrwert IT-gestützte 
Bildungsmedien für das Lehren und Lernen 
in allen Lebensbereichen bieten können. 
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Schirmherrin des digita 

2016: Sylvia Löhrmann, 

Ministerin für Schule 

und Weiterbildung 

Nordrhein-Westfalen
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Bundeskongress „Eine für alle“
26./ 27. September 2016 – Die inklusive Schule für die Demokratie

Mit diesem Kongress formulieren die 
Veranstalter ihre gemeinsame bil-

dungspolitische Zielvorstellung für eine 
inklusive und demokratische Gesellschaft, 
in der alle Menschen an Würde und Rech-
ten gleich sind. Die inklusive Schule ist 
die Basis für den sozialen Zusammenhalt 
und die demokratische Entwicklung einer 
Gesellschaft. Eine Besinnung auf diesen 
grundgesetzlichen und menschenrechtli-
chen Auftrag für unser Zusammenleben ist 
angesichts wachsender sozialer Ungleich-
heit, gesellschaftlicher Polarisierung und 
Desintegration und daraus resultierender 
Konflikte dringend geboten.

Auch die vielen positiven Beispiele von 
Schulen können nicht darüber hinwegtäu-
schen, dass das selektive Schulsystem in 
seinen Strukturen, seiner Organisation, sei-
ner Lernkultur und seinen Inhalten demo-
kratische und menschenrechtliche Defizite 
hat und neu ausgerichtet werden muss. Der 
Auftrag der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (BRK) ist quantitativ und qualitativ 
noch lange nicht erfüllt. Zudem meint er 
mehr, als viele in ihm sehen.

Der Auftrag heißt: Alle sind von An-
fang an dabei. Alle sind gleich an Würde 
und Rechten. Alle Schulen passen sich den 
Kindern und jungen Menschen an. Alle Bil-
dungseinrichtungen gehen begrüßend und 
produktiv mit der Vielfalt der Lernenden um.

Die Veranstalter laden zur Diskussion 
darüber ein, welche Barrieren einer Entwick-
lung hin zu einem inklusiven und demokra-
tischen Bildungswesen entgegenstehen und 
welche Transformationsschritte erforderlich 
und möglich sind. Dabei begleiten und unter-
stützen uns Wissenschaftler*innen, Prakti-
ker*innen und Bildungsverantwortliche. Wir 
freuen uns über die Teilnahme von Eltern, Pä-
dagog*innen, Menschen aus Politik, Verwal-
tung, Verbänden, Bildungsforschung sowie 
der Zivilgesellschaft.

Kontakt für Anfragen:

Teilnahmeorganisation: 
eine-fuer-alle@uni-frankfurt.de
Irene Gumbert, Tel.: +49 (69) 798 36354

Inhaltliche Fragen: 
eine-fuer-alle@gew.de
Martina Schmerr, Tel.: +49 (69) 789 73-322

Oder: www.eine-fuer-alle.schule und
www.facebook.com/1schulefueralle

Veranstaltungsort: Goethe-Universität Frankfurt am Main, Campus Westend, Hörsaalzentrum 

(Theodor-W.-Adorno-Platz 5) und Seminarhaus (Max-Horkheimer-Straße 4)

Anmeldung: Anmeldeschluss ist der 26. August 2016. Für die Teilnahme sind eine schriftliche 

bzw. Online-Anmeldung sowie die Überweisung des Teilnahmebeitrags (s.u.) erforderlich. Nach 

Eingang der Anmeldung erfolgt eine Anmeldebestätigung mit Informationen hierzu.

Die Anmeldung erfolgt über das entsprechende Formular an eine-fuer-alle@uni-frankfurt.de 

oder online unter www.eine-fuer-alle.schule.

Teilnahmegebühr: 120 EUR Normalpreis / 80 EUR für Mitglieder der veranstaltenden Verbände 

/ 40 EUR ermäßigt für Schüler*innen, Studierende, Arbeitslose, Schwerbehinderte ab (50%). Die 

Kosten für Übernachtung und Anfahrt werden nicht übernommen.

Unterbringung: Auf Wunsch senden wir nach Anmeldung die Kontaktdaten für Hotels, die ein 

Zimmerkontingent für den 26./27. September bereithalten. Falls Sie dies in Anspruch nehmen 

wollen, empfehlen wir eine Anmeldung bis spätestens 15. August 2016.
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Bundeskongress „Eine für alle“

Tag 1:
12:00	 Anreise und Anmeldung

13:00	 Grußworte und Einführung

	 Prof. Birgitta Wolff, Präsidentin der Goethe-Universität Frankfurt am Main

	 Peter Feldmann, Oberbürgermeister der Stadt Frankfurt am Main

	 Prof. Dr. Barbara Asbrand, Dekanin des Fachbereichs Erziehungswissenschaften der 		

	 Goethe-Universität Frankfurt am Main

	 Vertreter/innen der Veranstalter

13:45 	 Deutschland auf dem Prüfstand des Menschenrechts auf Bildung

	 Prof. Vernor Muñoz, Plan International, Global Advisor on Education, ehemaliger 		

	 UN-Sonderberichterstatter für das Recht auf Bildung

14:45 	 Kaffeepause

15:15 	 Podium: Barrieren auf dem Weg zu einer inklusiven Bildung für alle

	 Prof. Vernor Muñoz, Plan International, Global Advisor on Education, ehemaliger 		

	 UN-Sonderberichterstatter für das Recht auf Bildung

	 Dr. Sandra Reitz, Leiterin der Abteilung Menschenrechtsbildung des Deutschen 

	 Instituts für Menschenrechte

	 Dr. Cornelia Gresch, Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB)

	 Prof. em. Dr. Micha Brumlik, Goethe-Universität Frankfurt am Main

16:30 	E inführung in die Foren

16:45 	 14 Foren

	 Inklusive Bildung: Barrieren & Transformationen (Siehe gesonderte Liste auf der Veranstaltungs-Website)

18:45 	 Abendessen

	 Artistischer Ausklang mit den Bügler-Kids von der Antavia Circus-Show

Tag 2:
09:00 	A uftakt in den Tag

09:15 	 Blick über die Grenzen

	 Haldis Holst, Stellvertretende Generalsekretärin der Bildungsinternationale 

	 (Education International)

	 Prof. Dr. Ewald Feyerer, Institut Inklusive Pädagogik, Pädagogische Hochschule 

	 Oberösterreich, Linz

10:15 	 Podium: Transformation zu einer inklusiven Bildung für alle

	 Dr. Sigrid Arnade, Geschäftsführerin der Interessenvertretung Selbstbestimmt Leben

	 in Deutschland e.V.

	 Senatorin Dr. Claudia Bogedan, Präsidentin der Kultusministerkonferenz (angefragt)

	 Roland Schäfer, Präsident des Deutschen Städte- und Gemeindebunds

	 Michael Töpler, Vorsitzender des Bundeselternrats (BER)

	 LandesschülerInnenvertretung Hessen / NRW

11:45 	 Kaffeepause

12:00 	 Blick nach vorn: Menschenrechte bleiben der Maßstab

	 Dr. Reinald Eichholz, National Coalition für die Umsetzung der UN-Kinderrechtskon-

	 vention in Deutschland

12:40 	R esümee durch die Veranstalter/innen

13:00 	 Kongressende
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Informationen 
für Schulleitungen

Orientierung

Fundamental ist auch der „Orientierungsrahmen für den Lernbereich 
Globale Entwicklung“, eine Publikation der KMK und des Bundes-
ministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung. 
Der Leitfaden entstand im Rahmen der Initiative „BNE“ („Bildung 
für nachhaltige Entwicklung“): Vor dem Hintergrund globaler Ent-
wicklungsziele und sich ändernder Lernvoraussetzungen benennt der 
Band Kompetenzen, die in den verschiedenen Lernbereichen und in 
den unterschiedlichen Entwicklungsphasen der Schüler vermittelt 
werden sollten – und unterlegt diese mit Unterrichtsbeispielen. Neu 
enthalten in der aktuellen, erweiterten Ausgabe ist u.a. auch das The-
ma Lehrerbildung.

KMK/BMZ: Orientierungsrahmen für 

den Lernbereich Globale Entwicklung. 

Erschienen bei Cornelsen. ISBN  978-3-06-

065687-5, Aktualisierte Auflage 2016. 464 

Seiten. Broschiert. Gratis.

Bestandsaufnahme

Der unter anderem von Wilfried Bos prominent wissenschaftlich be-
gleitete Band „Schule digital“ versteht sich als „Länder-Indikator“, 
was die Nutzung digitaler Medien anbelangt. Auf Basis von Befra-
gungen vermitteln die Herausgeber eine Idee vom Status Quo der di-
gitalen Entwicklung in Deutschland, und um die ist es – wer ahnte es 
nicht? – schlecht bestellt. Nur 50% der Sek I-Lehrer bezeichnen die 
IT-Ausstattung ihrer Schule als ausreichend! Neben den abstrakten 
Ergebnissen bildet das Buch die Situation vor Ort im Kosmos Schu-
le anhand von Schulportraits ab. Ein Grundlagenwerk, nicht nur für 
den Dialog mit dem Schulträger.  

Wilfried Bos, Ramona Lorenz, Manuela 

Endberg, Heike Schaumburg, Renate 

Schulz-Zander, Martin Senkbeil (Hrsg.): 

Schule digital – der Länderindikator 2015. 

Erschienen bei Waxmann. ISBN  978-3-

8309-3400-4, 1. Auflage 2015. 236 Seiten. 

Broschiert. 29,90 Euro.
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Dr. Helmut Lungershausen präsentiert − pointiert aufbereitet − 

seine Perspektive auf den Schulleitungsalltag ...
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Die nächste Ausgabe 
erscheint im Oktober 2016

Dies sind die Themen, die wir in der nächsten 

Ausgabe Ihres Fachmagazins beleuchten wollen:

Digitalisierung
Technik in der Schule

Redaktionsschluss: 31. August 2016
Anzeigenschluss: 9. September 2016
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Montessori-Materialien höchster Qualität – früher wie heute

Seit A.J. Nienhuis gemeinsam mit Maria Montessori die ersten 
Materialien entwickeln durfte, sehen wir uns bei Nienhuis Montessori 
höchsten Standards verpflichtet. Das gilt für unsere Material-Klassiker 
ebenso wie für unsere innovativen Neuentwicklungen

Folgen Sie uns auf Facebook:
www.facebook.com/NienhuisDeutschland

Erfahren Sie mehr:
www.nienhuis.de

DER TRADITION VERPFLICHTET, 
DIE ZUKUNFT IM BLICK
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BIMM Berlin
Noisy Musicworld 
Warschauer Straße 70a  
10243 Berlin

Tel: +44 20 3701 3966
Skype: bimminstitute
E-Mail: berlin@bimm-institute.de

LONDON |  BERLIN |  DUBLIN |  MANCHESTER |  BRISTOL |  BRIGHTON

THE UK & EUROPE’S  
MOST CONNECTED

MUSIC COLLEGE

MUSIKSTUDIUM AM BIMM
- INFOVERANSTALTUNG 
AN IHRER SCHULE!

WAS AUS TALENTEN
PROFIS MACHT?
DIE GUTE SCHULE
ÜBER 80% UNSERER ABSOLVENTEN ARBEITEN 
ERFOLGREICH IN DER MUSIKBRANCHE.

Gerne besuchen wir Ihre Schule und informieren 
Ihre Schüler ausführlich über die weiterführenden 
Ausbildungs- und Studienangebote am BIMM 
– British and Irish Institute of Modern Music in 
den Fächern Gitarre, Bass, Schlagzeug, Gesang, 
Songwriting und Musikwirtschaft.

MELDEN SIE SICH BEI UNS UND VEREINBAREN 
SIE EINEN BESUCHSTERMIN!

UNTERRICHTSSPRACHE 
ENGLISCH

Alle Kurse sind 
zertifiziert von 
der University 
of West London. 


