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AKTUELL Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
Aus den Bundesliandern . .

liebe Leserinnen und Leser!
TITELTHEMA - HETEROGENITAT

o !

System Leadership und sein Potenzial in einer Schule der Vielfalt Dass wir Schulleiter Jongleure sind, wissen wir nicht erst seit gestern. Grund
11 Alle gleich - alle unterschiedlich dafiir ist einerseits natiirlich die Vielzahl der Aufgaben, die wir zu erfiillen
15 Heterogenitit in der Arbeit mit dem Lehrernachwuchs haben, von der Administration bis zur Unterrichtsgestaltung. Andererseits liegt
19 Umgang mit Heterogenitit es aber auch an der Diversitdt des Systems Schule. Und damit ist beileibe
nicht nur die Schiilerschaft gemeint! Inwieweit das Kollegium und insbeson-
TITELTHEMA - DIDACTA dere junge Lehrer im Fokus von Heterogenitdts-Bewdltigung stehen, fihrt
23 Es ist noch kein Demokrat vom Himmel gefallen Dr. Benjamin Dreer in seinem Beitrag ,,Heterogenitdt im Umgang mit dem
pZBl Was tun gegen Cybermobbing? Lehrernachwuchs” aus.
vyl Zu wenig Hilfe
Datenschutz ist kein Hemmschuh Einen globalen Blick auf den Themenkomplex wirft Prof. Stephan Huber, der
den Ansatz des System Leadership als architektonischen Uberbau fiir gelin-
THEMA - PROFESSIONALISIERUNG gende inklusive Schulentwicklung empfiehlt. Adolf Bartz wiederum erinnert
Multiple Lernanlésse im Lernen Erwachsener uns mit seinem Beitrag daran, dass auch im Umgang mit schulischer Hetero-
genitdt Schulleitungshandeln Modellcharakter hat. Hier gilt: Nicht, was gesagt
THEMA - SL-AUSBILDUNG wird ist entscheidend — sondern wie Schulleitung tatséichlich handelt!

Schulleiter als Bildungsmanager
Ebenfalls Raum geben wollen wir in diesem Heft der gréBten Bildungsmesse
THEMA - BILDUNG IN EUROPA didacta. Eines der Schliisselthemen der Messe war die Digitalisierung und
Die Zukunft Europas deren Effekte. So etwa der Umgang mit Cybermobbing und das Problem des
Datenschutzes an Schulen. Mehr dazu ab Seite 23.
THEMA - FODERALISMUS
Kultusministerkonferenz stirkt landeriibergreifende Nun wiinsche ich Ihnen viel Vergniigen bei der Lektiire und schéne Friihlingstage!
Bildungszusammenarbeit
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:AUS DEN BUNDESLANDERN

Kurznachrichten aus den Bundesldndern

Wissenswerte Neuigkeiten — von der Redaktion zusammengestellt

BREMEN

BREMER SCHULLEITUNGEN

FORDERN MEHR UNTERSTUTZUNG

Die Schulleitungen Bremens haben sich am
14.3.2018 in den Rdumen der Finanzsenato-
rin versammelt und auf einer Teil-PV tber
aktuelle Probleme diskutiert. Seit dem Schul-
gesetz von 2009 hat das Land Bremen auch
in den neuen integrativen Oberschulen einen
sehr hohen Prozentsatz an SchiilerInnen, die
auch mit unterschiedlichstem Forderbedarf
integriert werden. Doch nicht erst mit dem
hohen Zuzug an Fliichtlingen stiegen auch
die Probleme dieses integrativen Systems,
das eigentlich soziale Ungleichheiten ausglei-
chen soll. Heute kimpfen viele Schulleitun-
gen neben fehlendem Personal nicht nur an
Grundschulen und bei der Sonderpadagogik
mit zu geringen Budgets, umstédndlichen und
oft ineffektiven Wegen bei der Organisation
und mit maroden oder fehlenden Gebduden.

Eine neue Leitungszeitverordnung hatte
zwar vor 2 Jahren gerade fiir grofie Standorte
Verbesserungen gebracht. Aber versproche-
ne Nachbesserungen fiir Schulleitungen im
Ganztag, bei der unterstiitzenden Pidagogik,
an besonders belasteten Standorten oder fiir
eine hohe Zahl von Fliichtlingen blieben bis
heute aus. Und wiahrend die Bildungssenato-
rin mehr Mittel fiir die wachsende Schiiler-
schaft und belastete Standorte zusagt, ist fiir
die starkere Unterstiitzung von Schulleitun-
gen in problematischen Bereichen bis 2020
nichts vorgesehen.

Hier forderte die vom PR-Schulen or-
ganisierte Teil-PV einstimmig Verbesse-
rungen, eine verstirkte Unterstiitzung fiir
Schulleitungen und einen Masterplan zur
Personalgewinnung, ohne das alle geplanten
Mafinahmen nicht umgesetzt werden kon-
nen (Beschluss sieche www.slv-bremen.de).
Denn wenn es nicht gelingt, die Arbeit einer
Schulleitung attraktiver zu machen, werden
immer mehr frei werdende Stellen zukiinftig
unbesetzt bleiben oder hochstens mit 1 Be-
werbung leben miissen. Dabei sollte nicht
nur an zusitzliche Entlastungszeit oder bes-
seres Bezahlung gedacht werden. Auch auf-
gewertete und linger geoffnete Sekretariate

Quelle: bildungsklick.de

oder technische Assistenten konnten helfen,
Schulleitungen wirksam zu entlasten. Und
neben einer verbesserten Kapazititsplanung
soll eIne Personalversorgung von 106% den
Schulen Raum fiir eigene Regelungen bei der
Vertretung schaffen.

Im Mai 2019 ist Landtagswahl in Bremen
und es bleibt spannend, ob bei den geplanten
Reformen im Bereich Bildung auch Schullei-
tungen wieder mehr politische Unterstiit-
zung fiir die Bewaltigung der Probleme vor
Ort erhalten werden.

Kontakt: Thorsten.Maass@gmx.net
(1. Vors. SLV Bremen e.V.)

BERLIN

EIN WARMES MITTAGESSEN FUR JEDES KIND
Sandra Scheeres stellt Bundesratsinitiative
zur Streichung des Eigenanteils vor. Immer
wieder werden Kinder von finanzschwachen
Familien vom Mittagessen in Schulen und
Kitas ausgeschlossen, weil ihre Eltern den
Eigenanteil von einem Euro pro Essen nicht
zahlen konnen.

Berlin hat mit den Léindern Branden-
burg, Bremen und Schleswig-Holstein eine
Bundesratsinitiative zur Streichung des Ei-
genanteils fiir Mittagessen in Schulen und
Kitas im Rahmen der Leistungen fiir Bildung
und Teilhabe gestartet. Der Gesetzesantrag
wird am Freitag, 23. Mérz 2018, im Bundes-
rat vorgestellt. Sandra Scheeres, Senatorin
fir Bildung, Jugend und Familie, wird ihn
begriinden.

Sandra Scheeres: ,,Ich mochte, dass jedes
Kind ein warmes Mittagessen bekommt -
egal ob es aus einer wohlhabenden oder ar-
men Familie stammt. In Berlin wéchst jedes
dritte Kind in einer Familie auf, die Trans-
ferleistungen bezieht. Viele dieser Kinder
erleben taglich aufs Neue, was es heift, aus-
geschlossen zu sein: Wéhrend die anderen
Kinder in den Schulen und Kitas gemeinsam
zu Mittag essen, diirfen sie nicht daran teil-
nehmen, weil ihre Familien kein Geld dafur
haben. Das fiihrt zu Ausgrenzung und Stig-
matisierung. Beides diirfen wir nicht hinneh-

men. Alle Kinder sollen sich gleichermafien
als Teil der Schul- oder Kita-Gemeinschaft
fithlen.

Eine ausgewogene Ernidhrung trage zur
gesunden korperlichen, emotionalen und
geistigen Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen bei, betont die Senatorin. ,Wer
hungrig ist, lernt schlechter. Studien wie
die eben veroéftentlichte Kiggs-Studie des Ro-
bert-Koch-Instituts belegen, dass sich Armut
negativ auf die Gesundheit auswirkt. So sind
Kinder aus einkommensschwachen Familien
hiaufiger iibergewichtig, bewegen sich weni-
ger und ihr allgemeiner Gesundheitszustand
ist schlechter als bei Kindern mit héherem
sozialen Status. In Kitas und Schulen bestehe
die Chance, dieser sozialen Ungleichheit ent-
gegenzuwirken.

Scheeres kritisiert auch, dass die Ab-
rechnung des Eigenanteils zu einem nicht zu
rechtfertigenden Verwaltungsaufwand fiir
die leistungsberechtigten Personen, die Es-
sensanbieter, Schul- und Kitaverwaltungen
sowie Leistungsbehorden fiihrt.

Seit dem 1. Januar 2011 erhalten Kin-
der aus einkommensschwachen Haushalten
Leistungen fiir Bildung und Teilhabe. Dazu
gehort auch die gemeinschaftliche Mittags-
verpflegung in Kitas und Schulen. Allerdings
miissen sich die Familien bislang mit einem
Euro pro Mittagessen beteiligen. Anspruchs-
berechtigt sind Kinder aus Familien, die
Hartz-IV-Leistungen, Sozialhilfe, Leistun-
gen nach dem Asylbewerberleistungsgesetz,
Wohngeld oder einen Kinderzuschlag nach
dem Bundeskindergeldgesetz erhalten.

Nach der Vorstellung im Plenum wird
der Gesetzesantrag zur weiteren Beratung an
die Fachausschiisse tiberwiesen.

NORDRHEIN-WESTFALEN

IMMER MEHR KINDER NUTZEN

ANGEBOT DES OFFENEN GANZTAGS

Das Schulministerium des Landes Nord-
rhein-Westfalen hat das Statistik-Telegramm
2017/18 veroffentlicht. Darin enthalten sind
auch aktuelle Zahlen zur Nutzung des Ange-
bots an offenen Ganztagsschulen (OGS).



Im aktuellen Schuljahr liegt die Zahl der
nordrhein-westfalischen Schiilerinnen und
Schiiler im offenen Ganztag bei insgesamt
295.824 und damit um 3,4 Prozent héher
als im Schuljahr 2016/17 (286.234). Die-
ser Anstieg setzt die Entwicklung der ver-
gangenen Jahre fort. Zum Vergleich waren
es im Schuljahr 2010/2011 noch 193.749
Kinder, die eine offene Ganztagsschule be-
suchten und damit nur sieben Jahre spéter
iiber 100.000 Kinder mehr. Schulminis-
terin Yvonne Gebauer zeigte sich erfreut
iber die kontinuierlich gestiegenen Zah-
len: ,Die offene Ganztagsschule in Nord-
rhein-Westfalen spielt eine wichtige Rolle
bei der individuellen Forderung und ist ein
unverzichtbarer Beitrag zu einer besseren
Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Es ist
der Landesregierung ein Anliegen, Familien
hierbei noch mehr zu unterstiitzen. Im Feb-
ruar ist daher ein Erlass fiir mehr Flexibili-
tat bei der Nutzung der offenen Ganztags-
schule in Kraft getreten: Seit dem zweiten
Schulhalbjahr kénnen Schiilerinnen und
Schiiler auch wéhrend der Zeiten des offe-
nen Ganztags an regelmafigen auf8erschu-
lischen Bildungsangeboten teilnehmen, z.B.
in Sportvereinen oder Musikschulen. Auch
familidre Ereignisse sind ein Grund, von
der Teilnahme am offenen Ganztag zu ver-
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zichten. Die Landesregierung beriicksichtigt
somit gleichzeitig die Bediirfnisse der Kinder
als auch der Eltern. Wir haben uns vorge-
nommen, die offenen Ganztagsschulen wei-
ter auszubauen und qualitativ zu stdrken, in-
dem wir zum 1. August 2018 die Férdermittel
erh6hen.“ Der offene Ganztag gehort heute
zum selbstverstindlichen Angebot fast aller
Grundschulen und vieler Férderschulen.

Die Zahlen der OGS und andere Ergeb-
nisse der Amtlichen Schuldaten kénnen
auch der heute vom Ministerium fiir Schule
und Bildung veréffentlichten statistischen
Ubersicht ,,Statistik-Telegramm  2017/18“
entnommen werden. Neben zentralen Eck-
daten zum laufenden Schuljahr werden hier
die wichtigsten, regelmaflig nachgefragten
statistischen Daten der Amtlichen Schulda-
ten als Zeitreihe veréffentlicht. Das Statis-
tik-Telegramm ist online verfiigbar unter:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/
bp/Ministerium/Service/Schulstatistik/Amtli-
che-Schuldaten/index.html
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Fiir die Entwicklung inklusiver Schulkonzepte ist Schulleitung eminent wichtig

System Leadership und sein
Potenzial in einer Schule der Vielfalt

In Kooperation und gemeinsamer Verantwortung inklusive Schulentwicklung gestalten'

Schulleiterinnen und Schulleiter sind zentrale Akteure in der Sicherung und Entwicklung der
Qualitdit von Bildung und damit bei der Forderung von bildungsbiografischen Moglichkeiten
aller Schiilerinnen und Schiiler. Die Weiterentwicklung der Schule zu einer inklusiven

Schule ist in diesem Kontext eine anspruchsvolle Fiihrungsaufgabe, die insbesondere

dann gelingen kann, wenn kooperative Fiihrungskonzepte, -strukturen und -prozesse
etabliert sind, die eine entsprechende Handlungskoordination zulassen — in erster Linie auf
Organisationsebene und dann in der Folge auch auf Schiiler- bzw. Unterrichtsebene. Dariiber
hinaus gilt es, pddagogisch- oder inklusionsorientierte Strategien der Schulentwicklung
aufzugreifen, weiterzuentwickeln, auf die spezielle Einzelschule anzupassen und sie dann
umzusetzen, Implementation zu planen, zu koordinieren und zu evaluieren im Sinne eines
kontinuierlichen Verbesserungsprozesses. Grundlegend hierfiir ist das theoretische Modell
des Verdnderungskreislaufs, das dabei hilft, Komplexitdit zu

reduzieren und sich auf das Wesentliche zu fokussieren. FuBnoten:

Uberarbeitete Fassung meiner 2017a,b
Autor: Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber « Foto: Shutterstock erschienenen Beitrdge.

b:sl 02:2018



SCHULLEITERINNEN UND SCHULLEI-
TER UND IHRE ROLLE FUR DAS SCHU-
LISCHE QUALITATSMANAGEMENT

Dass die Schulleitung fiir die Qualitit und
Wirksambkeit von Schulen eine herausragende
Bedeutung hat, ist in den letzten Jahrzehn-
ten von den Ergebnissen der internationalen
und nationalen Schulforschung iiberzeu-
gend untermauert worden (vgl. u.a. Huber,
1999, 2010a,b; Huber & Muijs, 2010; Leit-
hwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins,
2006; Scheerens, 2012). Schulleiterinnen bzw.
Schulleiter werden als Schliisselfiguren in ih-
ren Schulen bezeichnet, mit dem Vermdogen,
Schulentwicklungsprozesse entscheidend vo-
ranzubringen, aber genauso auch zu blockie-
ren; sie gelten als zentrale ,,Change Agents®
und tragen Verantwortung fiir den Verdnde-
rungsprozess der Einzelschule. Die Schullei-
tung ist ein wesentliches Bindeglied sowohl
bei staatlichen Reformmafinahmen als auch
bei schuleigenen Innovationsbemiihungen,
wenn es darum geht, Schulverbesserungspro-
zesse — beispielsweise in Bezug auf Integration
(Stichwort Migranten) und Inklusion - zu in-
itiieren, sie zu unterstiitzen, zu begleiten und
das Erreichte zu institutionalisieren und da-
durch zu einem Teil der Schulkultur werden
zu lassen. Schulleitung gilt als bedeutend fiir
alle Phasen des Schulentwicklungsprozesses
(vgl. Huber, Hader-Popp & Schneider, 2014).
Sie wird als verantwortlich dafiir beschrieben,
dass bei den angestrebten Verbesserungspro-
zessen der Blick auf die gesamte Schule bei-
behalten und eine sinnvolle Koordination von
Einzelaktivitaten gesichert wird. Dariiber hi-
naus soll sie intraschulische Bedingungen fiir
eine kontinuierliche Weiterbildung und zu-
nehmende Professionalisierung der Lehrkraf-
te schaffen. Sie tragt Verantwortung fiir die
Entwicklung einer kooperativen Schulkultur.

SCHULLEITUNGEN GESTALTEN
INKLUSIVE SCHULENTWICKLUNG

Schulleiterinnen und Schulleiter stehen insbe-
sondere in Bezug auf inklusive Schulentwicklung
unter hohem Innovations- und Erwartungs-
druck (vgl. Amrhein, 2014). Wenn Inklusion
primér als neue und herausfordernde Teilauf-
gabe im Sinne einer notwendigen Outputsteue-
rung von Schule verstanden werden kann, miis-
sen adaptive Transformationsprozesse innerhalb
der Schule stattfinden, fiir die eine professionelle
Rollengestaltung und Unterstiitzungs- und Qua-
lifikationsbedarfe zu erwarten sind.

Aufgaben von Schulleitung gemédfl Merz-Ata-
lik (2014) sind in diesem Zusammenhang:

> an der Schulkultur und am Leitbild der
Schule arbeiten,

> den Elternwunsch nach inklusiver Beschu-
lung ernst nehmen,

> langfristig Strukturen fiir inklusive Kultu-
ren an den Schulen schaffen,

> inklusive Haltungen entwickeln und im
Schulprogramm oder Leitbild verankern,

> inklusionsorientiertes Schiiler-Assessment
und Lernbegleitung aufbauen,

> Ressourcen sichern und Personalentwick-
lung betreiben.

Die Personlichkeit und der Fithrungsstil ei-
ner Schulleiterin bzw, eines Schulleiters be-
einflussen - auch im Kontext von Inklusion
— ihr bzw. sein Fithrungshandeln. Personen
mit hoher Ambiguititstoleranz haben einen
Vorteil in Zeiten grofler Verdnderungen, da
sie weniger risiko-aversiv sind (vgl. Wilkin-
son, 2006). Ambiguitatstoleranz ist zudem
wesentlich, um Bewiltigungsreaktionen auf
Stress zu beschreiben, der mit der Ungewiss-
heit in Bezug auf organisationale Verdnde-
rungen verbunden ist (vgl. Judge et al., 1999).
Beeftink et al. (2012) fanden einen signifikant
positiven Zusammenhang zwischen innova-
tivem Denkstil und dem Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten, das wiederum ein wich-
tiger Faktor im Stressbewertungsprozess ist
(vgl. Schwarzer & Jerusalem, 1995). Aktives
Innovationsstreben und Begeisterungsfa-
higkeit, die mit optimistischer Haltung und
humorvollem Umgang mit komplexen Situ-
ationen assoziiert sind, gelten auch als prob-
lemfokussierte Stressbewiltigungsstrategien
(vgl. Connor-Smith & Flachsbart, 2007).

Das Forschungsfeld zu Schulleitungen
im Kontext inklusiver Schulentwicklung ist
empirisch in seiner Verbindung bisher kaum
bearbeitet; vielmehr bestehen zwei parallele
Diskursstrange zu Schulleitung und zu In-
klusion. Erste verbindende Betrachtungen
liegen aus dem angloamerikanischen und
deutschen Raum vor, die im Folgenden im
Uberblick zusammengefasst werden?:

Einige Studien untersuchen Haltungen
von Schulleitungen zu Inklusion. Ainscow et
al. (2013) z.B. kommen zu dem Ergebnis, dass
die Einfithrung von Inklusion und die For-
derung einer inklusiven Schulkultur stark
von der Schulleitung abhidngen, die wieder-
um die Einstellung von Lehrkriften (und der
Eltern) beeinflusst, die sich auf schulische
Leistungen beeintrachtigter Schiilerinnen
und Schiiler auswirkt (vgl. Ainscow, 2013).
Eine entsprechende Einstellung und ein
entsprechendes Verhalten aller in der Schu-
le agierenden Professionellen sind Grund-
bedingungen fiir hohere Schulleistungen,
insbesondere jener Schiilermilieus, die als
gefahrdet gelten, die klassen- und bildungs-
gangbezogenen Ziele und Erwartungen nicht
zu erfiillen. Subjektive Theorien zu der Leis-
tungsfahigkeit unterschiedlicher Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern sollten zu-
ganglich gemacht und kritisch hinterfragt
werden (vgl. Ainscow et al., 2013). Die Studie
»Effective Leadership in Schools® (vgl. Harris
& Chapman, 2002) zeigt, dass Beziehungs-
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pflege im Kollegium, Moglichkeit fiir Dia-
log, kooperative Personalentwicklung und
ein demokratischer Fiithrungsstil relevante
Faktoren fiir Inklusion sind (vgl. ebd., S. 6 f.).
Kullmann u.a. (2014) spezifizieren dies in ei-
nem gemeinsamen, schulischen Verstindnis
des wertschitzenden Umgangs mit Vielfalt,
verbunden mit einer Dekategorisierung, also
dem Verzicht auf dussere Differenzierung.
Die Studie ,Integration geistig behinderter
Sonderschiilerinnen und -schiiler in Regel-
klassen der Zentralschweiz® (vgl. Joller-Graf
& Tanner, 2011) untersucht unter anderem
die Rollenzuschreibungen und Erwartungen
an Schulleitende inklusiver Schulen durch
schulische Akteure (Eltern, schulische Heil-
padagogen und Heilpddagoginnen, Lehrper-
sonen). Die qualitative Interviewstudie zeigt,
dass die Schulleitenden als zentral erachtet
werden, v.a. in der Auflenkommunikation
und ihrer Haltung.

Richtungsweisende Studien des Projekts
»Improving the Quality of Education for All“
(IQEA) wurden in den 1980/90er Jahren in
Grossbritannien (vgl. Ainscow et al., 2004)
durchgefithrt mit dem Ergebnis, dass Un-
terstiitzungsbedarfe im Kontext inklusiver,
bildungsgerechter(er) Schulentwicklung ein-
zelschulisch, auf Grundlage einer schulspezi-
fischen Analyse (zu Schulgréfle, Einzugsge-
biet, Finanzierung) zu bestimmen sind (vgl.
Ainscow et al.,, 2012). Diese Erkenntnisse
sind die Basis fiir die Entwicklung des ,,In-
dex for Inclusion (vgl. Booth & Ainscow,
2011). Dieselben Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler fithrten die ,,Economic and
Social Research Council® (ESRC)-Liangs-
schnittstudie (1999-2003) durch, die Schulen
untersuchte, die Inklusion in sozial benach-
teiligten Rdumen umsetzen (vgl. Ainscow
et al., 2004). Neben einer kooperationszu-
gewandten Haltung von Schulleitungen und
deren Beratungsmoglichkeiten wurde die
Kooperation zwischen Schulen als Erfolgs-
faktor erkannt. Im Rahmen der ,,City Chal-
lenges“-Studie (2008-2011) wurden in drei
stadtischen Regionen Englands Schulpart-
nerschaften gebildet, um vor allem den Leis-
tungsriickstand zwischen Lernenden aus so-
zio-0konomisch benachteiligenden Familien
und ihren Peers zu verringern (vgl. Ainscow,
2010). Die Partnerschaften zielten darauf,
eine Fithrungsstrategie anhand bewdhrter
Praktiken und Unterstiitzungsprogramme

FuBnoten:

Bei der Rezeption von Befunden aus dem

Ausland ist der Kontext zu reflektieren. Die
Handlungskompetenz (insbesondere im Sinne von
Steuerung/Management) der Schulleitungen z. B. in
England oder den USA ist beispielsweise - vereinfacht
betrachtet — ausgeprdgter (OECD 2008). Vor diesem
Hintergrund haben die Erkenntnisse fiir die deutsch-
sprachigen Ldnder nur begrenzte Aussagekraft.
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zu entwickeln, Kompetenzen und Fachwissen zu maximieren, Lern-
gemeinschaften zu bilden, um Lehr-Lernbarrieren der benachteiligten
Schiilergruppe zu iiberwinden. Ainscow (2010) fithrt die Verkleine-
rung des Leistungsriickstands, die sich in einer Studie von Hutchings
et al. (2012) zeigt, auf die verstarkte Zusammenarbeit im Schulsystem
und die aktive Beteiligung ausserschulischer Partner zuriick.

Waldron et al. (2011) gehen in den USA in einer Interview- und
Beobachtungsfallstudie (Schulleitende, Administration, Unterrichts-
beobachtung) der Frage nach, welche Rolle Schulleitende bei der Ent-
wicklung inklusiver Schule haben. In einer Elementary School (K-4)
in Florida/USA wurden im Schuljahr 2009-2010 Schulleitungen und
Mitarbeitende der Administration interviewt sowie Unterrichtsbe-
obachtungen durchgefiihrt. Die Autoren zeigen, dass Schulleitende
die Lehrpersonen durch Informationssteuerung, Datenbereitstellung
und Leitbildentwicklung unterstiitzen und so zur Leistungsentwick-
lung aller Schiilerinnen und Schiiler beitragen konnen (Waldron et
al., 2011, 58f.). Fiir die Schweiz sind diese Zusammenhénge bisher
nicht erforscht; jedoch zeigen unterschiedliche Studien (vgl. Buhol-
zer et al., 2014; Joller-Graf & Tanner, 2011; Urton et al., 2014) einen
signifikanten Einfluss wertschitzender Haltung der Schulleitung auf
Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksamkeitsempfinden von Lehr-
kriften; also sind auch hier die Schulleitungen eine relevante, zugleich
kaum erforschte Grofie bei der Umsetzung von Inklusion.

Wihrend die konkreten Handlungspraktiken von Schulleiten-
den inklusiver Schulen bislang nicht systematisch erforscht sind, gibt
es im Forschungsdiskurs erste Ergebnisse zu den Gestaltungsspiel-
raumen der Akteursgruppe: Zum Beispiel zeigt Lyra (2012) auf Basis
des Prozesses der ,,Theorie U* (vgl. Scharmer, 2007), dass die Bereit-
schaft zur Gestaltung von Entwicklungsprozessen steigt, wenn die
»Akteure im Bildungsbereich [...] in einen kollektiven Prozess der
Gegenwartsgestaltung einbezogen werden® (vgl. Lyra, 2012, 59). Fiir
Schulleitungen bedeutet dies, dass ihre Einstellung und ihre Bereit-

MODELL DES VERANDERUNGSKREISLAUFS
BZW. CHANGE-PROZESSES

kriteriumsorientiertes
Audit

SWOT Analyse

schaft mit bildungspolitisch erméglichten schulischen Gestaltungs-
spielrdumen korrelieren.

Im Projekt ,Inklusion in der Praxis“ (IN-Prax) (vgl. Hinz & Kru-
schel, 2014) werden Unterstiitzungssysteme zur Entwicklung inklusiver
Schulstrukturen und Padagogik mithilfe eines Mixed-Method Designs
unter theoretischer Perspektive der Educational Governance evaluiert.
Ein Zwischenergebnis zeigt, dass im Entwicklungsprozess nicht nur
unterschiedliche, zueinander relative professionelle Rollen, sondern
auch , geteilte kulturelle Uberzeugungen“ (Hinz & Kruschel, 2014, 294)
des Ausfiillens der Rollen vorliegen. Weitere Untersuchungen gehen
der Frage nach den Gestaltungsmoglichkeiten in formaler Hinsicht
und den konkreten Realisierungen innerhalb ambivalenter - bisweilen
auf exkludierenden gesetzlichen Richtlinien basierender — Anforderun-
gen an Schulleitungen in qualitativen Fallstudien nach (vgl. Amrhein
& Badstieber, 2015; Merz-Atalik, 2014; Scheer et al., 2014; Ryan, 2012).

GELINGENSBEDINGUNGEN VON SCHULENTWICKLUNG

Schulentwicklung - auch eine inklusive - folgt dem theoretischen
Modell des Verdnderungskreislaufs bzw. Change-Prozesses (vgl. Hu-
ber, Hader-Popp & Schneider, 2014). Dieses theoretische Modell zu
kennen und bei Mafinahmen der Schulentwicklung im Blick zu haben
hilft, sich als Kollegium nicht in einem Dschungel von Ideen, Projek-
ten und Mafinahmen zu verlieren, sondern die Komplexitét zu redu-
zieren und sich auf das Wesentliche zu fokussieren. Die Schulleitung
in ihrer Steuerungsfunktion sollte, wie auch die Schulaufsicht, dieses
Modell nutzen, um gerade auch inklusive Schulentwicklung oder Ver-
anderungsprozesse zu ,managen®. Aber auch Lehrkrifte sollten das
Modell kennen, um Veranderungsprozesse zu reflektieren.

Das Modell unterteilt den Entwicklungs- bzw. Verbesserungs-
prozess in verschiedene Subprozesse oder Phasen, die wiederum un-

Abbildung 1: Phasen der Schulentwicklung in einem Verbesserungsprozess
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terschiedliche Uberlegungen und Handlungsschritte erfordern. Der
Verbesserungsprozess ist keineswegs linear, sondern verlduft zyklisch
oder spiralférmig. Abbildung 1 soll idealtypisch die verschiedenen
Phasen, Schritte bzw. Teilprozesse veranschaulichen.

Folgende Gelingensbedingungen fiir Schulentwicklung kénnen
grundsatzlich zusammengefasst werden (vgl. unter anderem Huber,
2012; Landwehr & Steiner, 2008):

EIN GEMEINSAMES VERSTANDNIS VON QUALITAT ENTWICKELN
Ohne die Beschiftigung mit schulischer Qualitdt und entsprechen-
der Klarungs- und Reflexionsprozesse sind Qualitits- und Schul-
entwicklung nicht tragfahig.

KOMPETENZEN AUF- UND AUSBAUEN

Dass schulische Akteure ihre Kompetenzen entsprechend auf- und
ausbauen, ist unumganglich. In Anbetracht der inklusiven Ausge-
staltung von Reformmafinahmen und eines inklusiven Fithrungs-
handelns kommt Amrhein (2014, 256) zu dem Schluss, dass diese
nicht ohne umfassende Qualifizierung und ein ausreichendes Un-
terstiitzungssystem gelingen konnen.

MOTIVATION ERHALTEN, RESSOURCEN BEREITSTELLEN

Grundsitzlich ist ein hohes Maf3 an Bereitschaft aller Beteiligten erfor-
derlich. Transparenz, die Beteiligung moglichst aller schulischen Ak-
teure und deren breite Zustimmung zu den Schulentwicklungsvorha-
ben sind weitere Voraussetzungen. Dariiber hinaus miissen Passungen
hergestellt werden:

KONZEPTIONELLE PASSUNG (PASSUNG ERSTER ORDNUNG) HERSTELLEN
Der gewiinschte ,,Fit, die Passung aller Komponenten eines Schulent-
wicklungsprozesses, ist von zentraler Bedeutung. Die Entscheidung
dariiber, in welcher Form das anvisierte Ziel erreicht werden soll,
welche Personen mit welchen Kompetenzen dabei von Bedeutung
sind, welche Ressourcen und weitere, auch externe Unterstiitzung es
braucht, was anders sein soll, wenn das Ziel letztlich erreicht ist etc.,
wird bestimmt durch das Entwicklungsziel, das in der nédchsten Zeit
priorisiert werden soll.

SOZIALE PASSUNG (PASSUNG ZWEITER ORDNUNG) BEACHTEN
Bildungsprozesse sind vorrangig soziale Prozesse, in die Menschen
unterschiedlichen Alters (Schiiler und Lehrer) involviert sind. Umso
grofSer ist die Bedeutung, die der sozialen Akzeptanz zukommt. Be-
achtet werden muss hier daher eine ,,Passung zweiter Ordnung”: eine
soziale Passung, eine Passung des sozialen Kontextes, eine Passung mit
der Organisations- bzw. Schulkultur. Beachtet man dies nicht, wird ver-
mutlich Reaktanz die Folge sein.

UNTERSTUTZUNG EINHOLEN

Bei der Schulentwicklung benétigen Schulen zundchst Unterstiitzung.
Ausmaf}, Umfang und Art der Unterstiitzung unterscheiden sich je nach
Schule stark und kénnen meist nur individuell festgestellt und zufrieden-
stellend gewédhrt werden (vgl. unter anderem Hopkins, Lagerweij, 1996).

EINE KULTUR DES VERTRAUENS SCHAFFEN

Schule und Schulentwicklung brauchen eine Kultur des Vertrauens
(Rosenbusch, 2005, 2013). Die ,Logik des Vertrauens“ zu sich selbst
und zu anderen muss einerseits, so Rosenbusch, Schulleitungshandeln
bzw. Schulmanagement insgesamt bestimmen, aber eben auch alle Ak-
tivitaten der Qualitatsiiberprifung.

SYSTEM LEADERS KOOPERIEREN UBER
DIE SCHULGRENZEN HINAUS

Eine Antwort auf die hohen Anforderungen in Bezug auf die in-
klusive Ausgestaltung von Reformmafinahmen, ein inklusives Fiih-
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rungshandeln und die damit einhergehende hohe Komplexitit von
Schulleitungsaufgaben im Zusammenhang mit der Funktion der
Einzelschule in ihrem Umfeld sind kooperative Fithrungskonzepte,
wie beispielsweise das der Kooperativen Fithrung und des System
Leadership. Wihrend Kooperative Fithrung vor allem mit innerschu-
lischer Kooperation assoziiert ist, verweist System Leadership zusitz-
lich auf die Rolle von Fithrungskraften iiber die eigene Schule hinaus.

System Leadership gilt insbesondere in den anglo-amerika-
nischen Lindern als ein Konzept der Organisations- und Schul-
entwicklung, bei dem die Einzelschulen tber ihre eigenen Schul-
grenzen hinaus titig werden, damit das Schulsystem der Region
als Ganzes profitiert (Huber, 2010a,b; Huber et al., 2008; Huber
& Rolff, 2010; Huber, 2011, Bonsen, 2017). Dabei soll dem Phino-
men begegnet werden, dass die Schere zwischen den besonders
guten und den schlechteren Bildungseinrichtungen, die oft vielfa-
chen Belastungen ausgesetzt sind, immer weiter auseinandergeht.
Dazu sollen sich Schulen gegenseitig unterstiitzen, zugunsten ei-
ner positiven Entwicklung aller Einrichtungen. Pddagogische
Fiihrungskrifte ergreifen in diesem Prozess funktional sinnvolle
Kooperationsmoglichkeiten, um dieses Ziel zu erreichen. Neben
der Kooperation innerhalb der Bildungseinrichtung oder der Ko-
operation in der Fithrung spielt die Kooperation zwischen und mit
anderen benachbarten Bildungseinrichtungen eine bedeutende
Rolle (vgl. Huber & Ahlgrimm, 2012; Huber, 2013).

Gemif3 David Hopkins (2006, 2008, 2010), einem Vorreiter des
Konzepts von System Leadership in England, sind System Leaders
jene Fithrungskrifte, die bereit sind, auf Systemebene in der Region
Fithrungsaufgaben zu tibernehmen, indem sie sich darum bemii-
hen, dass andere Einrichtungen ebenso wie ihre eigene Organisa-
tion Erfolg haben. Es zeigt sich (Hopkins, 2006, 2008, 2010), dass
System Leadership ein wichtiger Ansatz ist, um Schulleistungen
zu verbessern, Organisationsentwicklung tiber mehrere Einrich-
tungen hinweg zu unterstiitzen, Leitungs- und Fiihrungsexpertise
breiter zu streuen und Fihrungskriftenachwuchsentwicklung zu
fordern. Notwendig dafiir ist, dass das Verstindnis von padago-
gischer Fithrung sich von dem Bild eines Managements, das poli-
tische Vorgaben ausfithrt und vorgegebene Reformen umsetzt, zu
dem Konzept einer Leadership entwickelt, die eigenverantwortlich
innovative professionelle Lerngemeinschaften aufbaut. Bonsen
(2017, S. 4) resiimiert: ,,Die Aufgabe der Schulleitung ist hierbei
nicht die direktive Einflussnahme auf die padagogische Praxis ein-
zelner Lehrkrifte. Wichtiger ist die Umsetzung einer Architektur
der Kooperation. Diese Architektur schafft ein verbindliches Ge-
riist, innerhalb dessen Lehrkrifte ihre padagogische Autonomie ge-
meinsam gestalten. Lehrerteams oder Professionelle Lerngemein-
schaften stellen ein solches Gertist dar. Sie bilden Strukturen zur
Unterrichtsentwicklung.”

Folgt man Hopkins (2008; hier in Anlehnung an Leithwood et al,,
2006), fokussieren System Leaders drei Bereiche:

1. Die pdadagogische Praxis, das Kerngeschdft pidagogischer Einrich-
tungen: Sicherstellen eines grofien Mafles an Konsistenz und In-
novation in der padagogischen Arbeitspraxis, um personalisier-
tes, individualisiertes Lernen fiir alle Kinder und Jugendlichen
zu ermoglichen.

2. Lerngemeinschaften: Schaffen von Bedingungen, um einerseits den
Kindern und Jugendlichen zu ermdglichen, aktive Lerner zu wer-
den, und andererseits die padagogischen Einrichtungen zu dem zu
entwickeln, was man »professionelle Lerngemeinschaften« nennt.

3. Organisationsentwicklung: Entwicklung von péddagogischen
Einrichtungen zu effektiven Organisationen und Etablieren von
Netzwerken, um eine solide Vielfalt an Fichern und Ausbil-
dungswegen sowie dariiber hinaus professionelle Unterstiitzung
in einer groflen Bandbreite an pddagogischen Dienstleistungen
anbieten zu konnen.
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Laut Hopkins (2008) haben System Leaders einen ausgeprégten ethi-
schen Anspruch an ihre Arbeit. Dieser zeigt sich darin, dass diese Fiih-
rungspersonlichkeiten

> ihren eigenen Erfolg daran messen, ob es gelingt, die Leistungen von
Kindern und Jugendlichen wirklich zu verbessern, und dabei zu-
gleich das Gesamtniveau zu heben und die Unterschiede zwischen
leistungsstarken und leistungsschwachen Gruppen zu verringern,

> sich intensiv fiir die Weiterentwicklung und Verbesserung von
Lehr-/Lernprozessen engagieren, um Lehren, Lernen, Lehrplan
und Beurteilungsformen konsistent und zielgerichtet zu gestalten
und sicherzustellen, dass die Lernvorgénge fiir alle Kinder und Ju-
gendlichen eine individuelle Passung haben,

> sich dafiir engagieren, die padagogischen Einrichtungen als personli-
che und professionelle Lerngemeinschaften zu gestalten und zu ent-
wickeln und Kooperationsbeziehungen innerhalb der Organisation
und iiber sie hinaus zu initiieren und zu pflegen, damit eine mog-
lichst grofe Bandbreite an Lernmdglichkeiten, an Lernerfahrungen
und Bildungsangeboten erschlossen und genutzt werden kann,

> sich fiir Bildungsgerechtigkeit und einen integrativen Ansatz en-
gagieren, indem sie auf Kontext und Schulkultur aktiv einwirken,

> sich des wechselseitigen Einflusses von Unterrichts-, Schul- und
Schulsystemebene bewusst sind und sich daher fiir die Weiterent-
wicklung des Schulsystems in der Region engagieren.

Hopkins (2008) geht davon aus, dass diese Haltungen oder diese Fak-
toren zunehmend zum Profil einer pddagogischen Fithrungskraft ge-
horen sollten. Laut Huber et al. (2008) sind Fithrungspersonen bei der
Umsetzung von Mafinahmen der System Leadership als starke und
professionelle Leitungspersonlichkeiten wahrnehmbar und gleichzei-
tig demonstrieren sie grofies Engagement fiir kooperative Fithrung
bzw. fiir geteilte Fithrungsverantwortung durch echte Delegation,
Vertrauen, Teilen von Aufgaben und Verantwortung. Diese Schul-
leiterinnen und Schulleiter praktizieren, was in der Forschung oft
»starke Fithrung® genannt wird (Leithwood & Riehl, 2003). Thre Leit-
vorstellungen, ihre Visionen sind umsetzbar und motivierend. Dann
allerdings gehen diese Leitungspersonlichkeiten tiber Inspiration und
Motivation hinaus.

Ein weiteres Charakteristikum der Rolle dieser Fithrungskrifte ist,
dass sie in zweierlei Hinsicht strategisch agieren:

1. Sie arbeiten mit der Gemeinschaft der Organisation an einem Leit-
bild und richten daran die konkrete operative Arbeit aus.

2. Sie managen die Beziehung der Organisation mit ihrer Umgebung,
dem Bezirk oder der politischen Gemeinde, anderen Schulen, den
Eltern, den lokalen Wirtschaftsunternehmen, der Forschung und
anderen externen, finanzielle und technische Unterstiitzung geben-
den Partnern in erster Linie kooperativ und nutzen die Ressour-
cen in der weiteren Umgebung der Schule zugunsten der Ziele der
Schule. Strategische Fiihrung in diesem Sinn zielt darauf ab, aus der
Umgebung jene Ressourcen und jene Unterstiitzung zu bekommen,
die fiir den Erfolg der Organisation nétig sind.

Die Verantwortung fiir die Schiilerinnen und Schiiler an der Klassen-
zimmertiir oder am Schultor abzugeben, war noch nie die Haltung en-
gagierter Padagoginnen und Piddagogen. Gute Kenntnis des Umfelds,
aus dem die Schiilerschaft kommt, eine enge Verbindung zur Gemein-
de, Kontakt zu den 6rtlichen politischen, kulturellen, kirchlichen und
wirtschaftlichen Kraften und Nutzen der eigens aufgebauten persénli-
chen Netzwerke, fiir die eigene Schule und die Schiilerinnen und Schii-
ler Uber deren Zeit in der Schule hinaus, das zeichnete schon immer
Lehrkréfte mit pddagogischem Ethos aus. Insofern ist System Leader-
ship nichts eigentlich Neues, aber systematischer angelegt und mit der
klaren Aussage, dass es zwar der Initiative und des Engagements ein-
zelner Pddagoginnen und Pddagogen bedarf, um als System Leaders zu
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wirken, dass ohne gezielte und verldssliche Unterstiitzung ,von auflen®
dies jedoch nicht zu leisten ist.

System Leadership wird als ein wichtiger und realistischer Schritt
gesehen in Richtung regionale Bildungslandschaften, deren Sinn zwar
unbestritten, aber deren Machbarkeit bei den schulischen Akteuren
selbst oft als fraglich eingeschatzt wird (Huber, 2013b).

Bei System Leadership wird Fithrung funktional gesehen und nicht
mehr personenorientiert oder -fokussiert, d.h. Schulleitung wird or-
ganisationsintern auf eine breitere Basis gestellt. Organisationsextern
werden in den vielfiltigen Formen der Zusammenarbeit mit anderen
Schulen zielorientiert Ressourcen eingesetzt und dabei Synergieeffekte
hergestellt. Beides erweist sich in der Konsequenz als ressourcenscho-
nend. Das fithrt zu vielfaltigen Schulentwicklungsprozessen, die - so
konstatieren verschiedene Autoren - einen héheren Grad an Wirksam-
keit und Nachhaltigkeit erreichen und in eine verbesserte Zielerrei-
chung der Schule (Unterricht und Erziehung) miinden.

Fiir Bonsen (2017, S. 4) wird es ,,Zeit, endlich die Idee der ,,System
Leadership“ (Hopkins 2010), wie sie international seit etwa Mitte der
2000er Jahre, und etwas spater im deutschsprachigen Raum von Huber
(2010) skizziert wurden, ernsthaft Raum zu geben.”

FAZIT: INKLUSIVE SCHULENTWICKLUNG ERMOGLICHEN

Die Gestaltung einer inklusiven Schule fordert ihre professionellen
Akteure heraus. Schulleitungen sind dabei, wie wir gesehen haben,
eine ,Schliisselgrofe” (vgl. Sturm et al., 2015, 203; vgl. Uberblick:
Amrhein, 2014; Scheer et al., 2014; Criblez et al., 2012). Entscheidend
ist, dass Schulentwicklung dabei hilft, die Ziele zu erreichen, die
Schule in einer inklusiven demokratischen Gesellschaft hat. Daraus
folgt, dass sich auch Schulentwicklungsprozesse daran messen lassen
miissen, inwieweit sie eine Justierung im Hinblick auf padagogische
Ziele erméglichen (vgl. Huber, 2005). In diesem Sinne kann Schul-
entwicklung zu einer Orientierung an padagogischen Pramissen wie
Miindigkeit, Anerkennung, Vertrauen sowie kooperativer Selbstta-
tigkeit beitragen. Kooperative Fiihrungskonzepte wie das der System
Leadership schaffen hier eine Architektur, in deren Rahmen professi-
onelle Lerngemeinschaften eine inklusive Schul- und Unterrichtsent-
wicklung angehen kénnen.

Ein ausfihrliches Literaturverzeichnis stellen wir Thnen online unter:
http://beruf-schulleitung.de/literaturhinweise_bsl_02-18.html zur Verfiigung.
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Alle gleich - alle unterschiedlich

Heterogenitét in der Schule und die Rolle von Schulleitungen

Kinder sind zwar verschieden in Bezug auf ihre Lernvoraussetzungen, haben aber dennoch

alle das gleiche Recht auf bestmogliche individuelle Forderung und Teilhabe am schulischen

Geschehen. Der Anspruch, die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler anzuerkennen und

das gemeinsame Lernen erfolgreich zu gestalten, fordert nicht nur Lehrerinnen und Lehrer

heraus, sondern ist auch ein zentrales Thema fiir Schulleitungen.

Autorinnen: Alois Buholzer, Thomas Miiller & Merle Ruelmann

Schulleiterinnen und Schulleiter arbeiten in einem Spannungsfeld zwi-
schen politischen Vorgaben, gesellschaftlichen Erwartungen und person-
lichen Idealvorstellungen einerseits und alltaglichen Herausforderungen
andererseits, die es mit begrenzten personellen und finanziellen Ressour-
cen im Schulalltag méglichst optimal zu bewaltigen gilt. In diesem Span-
nungsfeld kommt Schulleiterinnen und Schulleitern ein grofSes Potenzial
zu, wenn es darum geht, Schulen auf dem Weg zu einem professionellen
Umgang mit Heterogenitit effektiv zu stirken: Sie kénnen Lehrpersonen
professionell beraten und unterstiitzen, die Entwicklung von Struktu-
ren fir einen professionellen Umgang mit Heterogenitdt vorantreiben,
zu einem heterogenititssensiblen Unterricht anregen und systematisch
das schulische Umfeld miteinbeziehen, um langfristig tragfahige Struk-
turen fiir ein gelingendes gemeinsames und individuelles Lernen an ihrer
Schule zu schaffen.

Im vorliegenden Beitrag werden nach einer Klarung des Heterogeni-
tatsbegriffs Handlungsspielraume aufgezeigt, die Schulleitungen fiir
die Entwicklung einer diversititsfreundlichen Schule offenstehen. Es
folgen Analysefragen, die Schulleiterinnen und Schulleitern dabei hel-
fen konnen, an ihrer Schule eine Diagnose zum Ist-Stand des Umgangs
mit Heterogenitit auf den Ebenen von Personal, Strukturen und Um-
feld vorzunehmen.

HETEROGENITAT — UNGLEICHHEIT, VIELFALT UND DIVERSITAT

Trotz der starken Prasenz des Heterogenitétsbegriffs im Bildungsdiskurs
kann nach wie vor nicht von einer einheitlichen und konsistenten Auf-
fassung dessen, was Heterogenitit beinhaltet, ausgegangen werden. Der
Terminus ,,Heterogenitédt“ wird mitunter auch mit ,,Ungleichheit oder
SVielfalt gleichgesetzt, wobei sich die im ersten Begriff zum Ausdruck
kommende soziale Ungleichheit primar auf Unterschiede in der sozi-
odkonomischen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler bezieht. Solche
Unterschiede gelten als ,,unerwiinscht®, weil sie zu Benachteiligungen
und schulischem Misserfolg fithren kénnen. Soziale Ungleichheit kann
zum einen mit der Handlungslogik der Betroffenen erklért werden, bei-
spielsweise wenn Eltern und ihre Kinder sich bewusst gegen eine hohere
Schulbildung entscheiden und durchaus auch rationale Griinde fiir ihren
Entschluss benennen kénnen. Es kann zum anderen aber auch sein, dass
sich Ungleichheiten durch eine mangelhafte Anpassung der Bildungsan-
gebote an die Bedingungen von Kindern aus Familien in weniger privile-
gierten Situationen ergeben. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn die
schulseitigen Erwartungen von der Annahme ausgehen, dass alle Eltern
ihre Kinder nach Unterrichtsschluss betreuen konnen und diese in ih-
rem Lernen in geeigneter Weise zu unterstiitzen vermogen. Im Gegen-
satz zum negativ besetzten Begriff der Ungleichheit wird der Begriff der

Vielfalt positiv konnotiert, was darauf hindeutet, dass ebendiese Vielfalt
erhalten oder geférdert werden soll. Mehrsprachigkeit, verschiedenarti-
ge Interessen und unterschiedliche Erfahrungshintergriinde werden be-
griifit und nicht selten als Ressourcen fiir Bildungsprozesse bezeichnet
(Sturm, 2013).

Die Bestimmung von Heterogenitit beruht haufig auf kategorialen
Unterscheidungen, die sich daraus ergeben, dass strikt zwischen ,vor-
handen® und ,nicht vorhanden® bzw. ,,zugehorig“ und ,nicht zugeho-
rig* differenziert wird. Dabei werden Unterschiede wahrgenommen und
konstruiert, die zu klar abgrenzbaren Gruppen fithren: Madchen und
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Jungen, Kinder mit Migrationshintergrund und ohne Migrationshinter-
grund, Kinder mit und ohne speziellen Forderbedarf, Kinder mit beson-
deren Begabungen und ohne besondere Begabungen. Die padagogischen
Schlussfolgerungen, die aus solchen Dichotomien abgeleitet werden,
laufen in der Regel darauf hinaus, das jeweilige Unterscheidungsmerk-
mal hinsichtlich Erziehung und Bildung als relevant einzustufen. In der
Folge werden spezifische, auf das jeweilige Merkmal hin abgestimmte
Reaktionen konzipiert. Demgegeniiber gehen neuere Auffassungen von
Heterogenitét in Bezug auf die Wahrnehmung von Unterschieden von
mannigfaltigen Auspriagungen eines bestimmten Merkmals aus. Diese
Auspragungen liegen irgendwo auf einem Kontinuum mit zwei End-
punkten und lassen sich nicht dichotom entweder der einen Kategorie
oder der anderen Kategorie zuordnen. Vielmehr steht der Grad der Aus-
pragung im Vordergrund, was bedeutet, dass ein Kind mehr oder weni-
ger begabt sein kann bzw. mehr oder weniger durch den Migrationshin-
tergrund (seiner Herkunftsfamilie) beeinflusst wird.

An dieses nicht rein bipolare Verstandnis von Heterogenitét lasst sich
der Begriff ,, Diversitit®, der in der Diskussion rund um die Verschieden-
heit von Schiilerinnen und Schiilern ebenfalls oft verwendet wird, naht-
los anschlieflen. Eindimensionale (kategoriale) Vergleiche werden (auch)
unter dieser ebenfalls nicht auf Polarititen beruhenden Perspektive hin-
fallig, da es um eine andere Form von ,,Zusammensehen geht — nicht
mehr im Modus des Vergleichs, wie dies zumindest implizit im Heteroge-
nitdtsbegriff noch angelegt ist, sondern entweder im Modus des Neben-
einanders oder im Modus der Zugehérigkeit hinsichtlich grundlegender
Gemeinsamkeiten. Das Verstindnis von Heterogenitit, das diesem Bei-
trag zugrunde liegt, kniipft an diese Uberlegungen an.

Aktuelle Begriffsbestimmungen weisen auflerdem darauf hin, dass
Heterogenititsdimensionen wie ,,Migration’, ,,soziookonomischer Sta-
tus“ oder ,,Behinderung® nicht per se gegeben sind, sondern sozial und
kulturell konstruiert werden und deshalb als wandelbar angesehen wer-
den konnen. Prengel (2010) verdeutlicht diese Auffassung von Hetero-
genitat in einer historischen Ubersicht, indem sie aufzeigt, dass Hetero-
genitdt immer abhéngig vom Zeitgeist gedeutet worden sei. So wurden
je nach Epoche verschiedene Dimensionen von Heterogenitit diskutiert
und es wurde jeweils unterschiedlich bewertet, wie darauf - exklusiv, in-
tegrativ oder inklusiv - zu reagieren sei. Vor diesem Hintergrund kommt
dem Handeln im Sinne eines reflektierten, konstruktiven Umgangs mit
Heterogenitt ein wichtiger Stellenwert zu. Denn nicht nur in einem vor-
urteilsfreien Verstdndnis von, sondern vor allem in der angemessenen
»Reaktion® auf Heterogenitit erdffnen sich Handlungsspielraume fiir
Schulen und Schulleitungen. Denn gerade im Vergleich mit dem gesell-
schaftlichen Wandel im Umgang mit Heterogenitt sind an Schulen noch
oft veraltete Strukturen anzutreffen, die es aufzubrechen gilt.

SPANNUNGSFELDER INNERHALB DER SCHULORGANISATION

Die Schule als staatliche Institution erfiillt zugleich sowohl einen Selek-
tions- als auch einen Forderauftrag und beruht daher auf einer parado-
xen Grundstruktur. Diese Grundstruktur beinhaltet ein Spannungsfeld
zwischen Homogenisierungstendenzen in Bildungsprozessen (zum
Beispiel die Selektion von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb eines
dreigliedrigen Schulsystems) einerseits und der Notwendigkeit der Bil-
dung jeder und jedes Einzelnen hinsichtlich der Befdhigung zur Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben - und somit dem Erhalt von Vielfalt - an-
dererseits. Homogenisierende und heterogenisierende Tendenzen sind
also gleichermaflen prasent. Kinder und Jugendliche werden in ihrer
Rolle als Schiilerinnen und Schiiler vergleichbar gemacht, zum Beispiel
im Hinblick auf das Erreichen von Bildungszielen. Gleichzeitig sind die
Ausformung der Persénlichkeit und die Férderung der Individualitat als
Ziele von Erziehung und Bildung in Gesetzen und schulischen Leitbil-
dern festgeschrieben. Obwohl Kinder und Jugendliche als ,,gleich® ein-
gestuft werden, werden sie parallel dazu auch kategorisiert und gelabelt,
paradoxerweise mitunter in der Absicht, zusitzliche Ressourcen, bei-
spielsweise fiir spezifische Forderangebote, beantragen zu konnen. In der

b:sl 02:2018

Konsequenz bestehen in der Institution ,,Schule im Allgemeinen nach
wie vor fest verankerte Strukturen, in denen Schiilerinnen und Schiiler,
deren Verhalten nicht den gingigen Normvorstellungen entspricht, an
spezialisierte Fachpersonen und Institutionen iiberwiesen werden.

LEITUNGSHANDELN

Wie einleitend bereits erwahnt ist das Handeln von Schulleiterinnen und
Schulleitern in die paradoxe Grundstruktur der Institution ,,Schule ein-
gebunden. Daher ist auf dem Weg zu einer Schule, die einen produktiven
Umgang mit Vielfalt pflegt, eine sorgfiltige Analyse dieser Spannungs-
felder erforderlich — nicht um sich dadurch lahmen zu lassen, sondern
um Handlungsspielraume auszuloten, Chancen des gemeinsamen Ler-
nens aufzuspiiren und Praktiken, die zu Ungleichheit fithren, abzubauen.
Schulleitungen kénnen mit ihrem Handeln einen heterogenitétssensib-
len Unterricht anregen. Der heterogenititssensible Unterricht zielt auf
verstehensorientierte Lernprozesse aller Schillerinnen und Schiiler und
orientiert sich an ihren individuellen Lernfortschritten, was sich unter
anderem positiv auf die Lern- und Leistungsmotivation und langfristig
auch auf das Selbstkonzept auswirkt. Schiilerinnen und Schiiler kénnen
an einem gemeinsamen Lerninhalt in unterschiedlicher Geschwindigkeit
lernen, wobei der individuelle Lernfortschritt und nicht dessen Rangpo-
sition in Bezug auf erworbene Fertigkeiten oder die Bearbeitungszeit als
Mafistab dient. ,Normal“ sind gemif} diesem Versténdnis nicht mehr die
Schiilerinnen und Schiiler mit sogenannt ,,durchschnittlicher Schulleis-
tung, sondern ,normal® ist, dass alle Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen.

Das Ziel dieser Bemithungen ist ein heterogenititssensibler Unter-
richt, der Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern anerkennt
und adaptiv unterschiedliche Voraussetzungen, Entwicklungslinien und
Entwicklungsperspektiven unterstiitzt. Dazu konnen Schulleiterinnen
und Schulleiter viel beitragen, wie auch entsprechende Forschungsar-
beiten im Kontext von inklusiven Schulen zeigen. Waldron, McLeskey
und Redd (2011) beispielsweise konnten im Rahmen ihrer Studie zeigen,
dass Schulen in ihrem inklusiven Umgang mit Heterogenitét wirksam
unterstiitzt werden, wenn Schulleitungen (a) Ziele in Bezug auf Inklu-
sion setzen, (b) die lernunterstiitzende Strukturen der Schule weiterent-
wickeln, (c) die Rahmenbedingungen fiir die Mitarbeitenden der Schule
verbessern, (d) einen lernwirksamen Unterricht fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler unterstiitzen und (e) datengestiitzte Entscheidungsfindun-
gen vornehmen. In einem Review von Riehl (2000) werden dhnliche
Hauptaspekte genannt: Als bedeutsam fiir das Handeln von Schulleitun-
gen werden die Auseinandersetzung mit Einstellungen zur Heterogeni-
tdt, die Forderung von heterogenititsfreundlichen Schulstrukturen und
adaptiven Unterrichtssettings sowie der Aufbau von Beziehungen zwi-
schen der Schule und dem Umfeld erachtet.

Die nachfolgenden Uberlegungen zu den drei Ebenen, ,,Personal,
»Strukturen und ,,Umfeld” zeigen exemplarisch auf, wie Schulleiterin-
nen und Schulleiter in Kooperation mit ihrem Lehrkollegium Wege hin
zu einem professionellen Umgang mit Heterogenitat finden kénnen.

PERSONAL: GEZIELT UNTERSTUTZEN UND WEITERBILDEN

Schulleitungen konnen ihr Personal unterstiitzen, indem sie zum einen
Kompetenzen des Kollegiums im Umgang mit Heterogenitdt wahrneh-
men und anerkennen, zum anderen aber auch auf Entwicklungsmaog-
lichkeiten und Belastungsmomente sensibel reagieren. Indem sie schu-
linterne Fortbildungen organisieren oder im Zusammenhang mit der
Personalfithrung zu individuellen Aus- und Weiterbildungen anregen,
konnen Schulleiterinnen und Schulleiter direkten Einfluss auf die per-
sonellen Ressourcen nehmen, welche der Schule fiir einen erfolgreichen
Umgang mit Vielfalt zur Verfiigung stehen. Nicht aufler Acht gelassen
darf diesbeziiglich, dass die hohen Erwartungen, die an einen kompe-
tenten Umgang mit Heterogenitit gestellt werden, bei Lehrpersonen



Angste auslosen kdnnen. Diese Angste kdnnen dazu fiihren, dass sich die
betreffenden Lehrpersonen bewusst aus Situationen der kollegialen Zu-
sammenarbeit heraushalten oder sich gar zuriickziehen - sei es, weil sie
das Gefiihl haben, die eigenen Probleme nur allein 16sen zu kénnen, oder
sei es, weil sie den Zeitaufwand und die Auseinandersetzung mit Kol-
leginnen und Kollegen zum angemessenen Umgang mit Heterogenitt
fiirchten. Konzeptionelle Uberlegungen zu Aus- und Weiterbildungen,
die einen professionellen Umgang mit Heterogenitdt unterstiitzen, soll-
ten diese Angste aufnehmen, sie jedoch nicht auf die Ebene der einzelnen
Lehrperson beschrinken, sondern dariiber hinaus auch die Ebenen der
Unterrichts- und Unterstiitzungsteams bis hin zur Schule als Ganzes mit-
einbeziehen. Auf diese Weise kann Heterogenitét nicht nur innerhalb von
Klassen, sondern auch dariiber hinaus gewinnbringend genutzt werden.

Als Ausgangslage fiir die Planung von Mafinahmen schlagen wir eine
Diagnose im Sinne einer Ist-Stand-Erhebung vor. Folgende Fragen kon-
nen dabei helfen, eine erste ,Diagnose zu erstellen:

> Wo stehen die einzelnen Lehrpersonen in Bezug auf ein Lehr- und
Lernverstandnis, das sich sowohl an Gemeinsamkeiten als auch an
Unterschieden orientiert?

> Wo zeigt sich im schulischen Miteinander bereits ein konstruktiver
Umgang mit Heterogenitit und in welchen Situationen berichten
Lehrpersonen iiber Schwierigkeiten?

> Wie sensibel sind Lehrpersonen in Bezug auf soziale Ungleichheit?

> Wiekonnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden, ihren Unterricht
diversititsfreundlich zu gestalten und die Schiilerinnen und Schiiler
zu einem aktiven und selbstverantwortlichen Lernen anzuregen?

> Wo liegen die Potenziale verschiedener Lehrpersonen? Wie kénnen
diese Potenziale konstruktiv ins Team eingebracht werden und wo
braucht es Inputs von auflen?

:TITELTHEMA HETEROGENITAT

STRUKTUREN: SCHULENTWICKLUNG ANREGEN

Wenn Schulen das Ziel verfolgen, Vielfalt als Ressource fiir Lernprozesse
zu nutzen und die durch Ungleichheit in der soziookonomischen Her-
kunft erzeugten Benachteiligungen zu reduzieren, sind auch die schu-
lischen Strukturen zu fokussieren und anzupassen. Insgesamt sollte die
Struktur der Schule so verdndert werden, dass es nicht mehr méglich ist,
die Aussonderung von Schiilerinnen und Schiilern iiber die Instrumente
der Beurteilung und Selektion zu rechtfertigen. Diesbeziiglich sind insbe-
sondere auch die systembedingten Strukturen der ,,Scheinhomogenisie-
rung“ zu iiberdenken, vor allem was die Gruppierung in Jahrgangsklassen
anbelangt. Obwohl die schulischen Strukturen von einer Schulleiterin oder
einem Schulleiter kaum grundlegend verandert werden konnen, existieren
auch hier Handlungsspielraume, welche genutzt werden kénnen.

Als Basis fiir konzeptionelle Uberlegungen zur Weiterentwicklung von
schulischen Strukturen kann eine Analyse anhand der folgenden Fragen
dienen:

> Welche bestehenden Strukturen unterstiitzen nach Ansicht von Lehr-
personen, Schiilerinnen und Schiilern, Erziehungsberechtigten und
Schulleitung einen heterogenititssensiblen Unterricht?

> Welche Grundsitze zum gemeinsamen Lernen sind bereits im Schul-
programm formuliert? Wie konnen diese Grundsitze weiterentwi-
ckelt und praktisch ausgestaltet werden?

> Wo behindern strukturelle Barrieren wie Stundenplidne, Regelungen
zur Leistungsbeurteilung oder auch bauliche Hindernisse gemein-
sames Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler und wie kann diesen
Hiirden begegnet werden?

> Liegen Schulstrukturen vor, welche eine Etikettierung oder Katego-
risierung von Schiilerinnen und Schiilern verhindern, zum Beispiel

Anzeige

5\

Online-Diagnose
N Grundschule
westermann

Zuverlassig diagnostizieren —
individuell fordern
www.grundschuldiagnose.de

- bundesweites Angebot fur Lehrkrafte der
Klassen 2 bis 4 in Deutsch und Mathematik

- Orientierung an den Bildungsstandards

5 Comenius

= lehrwerksunabhangiger Einsatz { ERAd, &

- schnelle Ermittlung der Leistungsstande O ¢

- detaillierte Ansicht der Schulereingaben

Jetzt 4 Wochen kostenlos testen!
Einfach unter www.grundschuldiagnose.de Testzugang fiir
bis zu 5 Kinder einrichten und unverbindlich kennenlernen.*

* Anmelden konnen sich Lehrkréfte, Schulen, Schultrager
und Personen mit padagogischen Aufgaben.

G Zablen wed Opeistionen | — 1
Rormpatins

Prsal  Ze Eigeba

[P ———

o wehar
» Eatiencoines TSrp— o a
¥ Zabien miwisande 0Pmeent 125ek [ 1 et
A SRR G SN

N + Adion chee P T [E— oot
ZROMOADRIGRCS 28
o
* Additiza mi 80 Peazent LE N schew
o

B s— lacrt

Eetecabuigang By

Inklusiv Arbeitsblattern, die auf den individuellen
Férder- und Forderbedarf der Kinder abgstimmt sind!

GLEICH INFO-FILM
ANSCHAUEN:

www.grundschuldiagnose.de/film

westermann GRUPPE

Lehrerzugang, Diagnose



:TITELTHEMA HETEROGENITAT

durch Bildung von flexiblen und gemisch-
ten Gruppen? Inwiefern sind fiir die Verga-
be von Ressourcen Etikettierungen notig?

> Wie konnen innerhalb der gesetzlichen
Vorgaben flexible Losungen fiir die inklu-
sive Beschulung gefunden werden (zum
Beispiel Anspruch auf Unterstiitzung durch
Forderlehrkrifte, auflerschulische Lernan-
gebote, Uberspringen von Klassen)?

> Wie werden die unterschiedlichen Erfah-
rungshintergriinde und Sichtweisen im
Kollegium fiir die gemeinsame Arbeit an
der Schule genutzt? Gibt es Gefifle fiir ei-
nen zielfithrenden Austausch in Fachteams?

UMFELD: BEZIEHUNGEN NACH
AUSSEN AUFBAUEN UND PFLEGEN

Eine konsequente Veranderung tradierter Struk-
turen und Gepflogenheiten auf dem Weg hin zu
einer Schule, die diversitatsfreundlich ausgestal-
tet ist, passt sich dem schulischen Umfeld an
bzw. versucht, dieses Umfeld méglichst produk-
tiv miteinzubeziehen. Es gilt, Partnerinnen und
Partner zu finden, welche die Schule mittragen
und aktiv mitgestalten. Schulleitungen sind da-
fiir pradestiniert, die Offentlichkeit - insbeson-
dere durch eine aktive Kommunikation nach
auflen — mithilfe von gezielten Informationen
zum Thema des professionellen Umgangs mit
Heterogenitit und Diversitit zu sensibilisieren.

Die Ausgestaltung einer {iberzeugenden Kom-
munikationsstrategie kann sich an den folgen-
den Fragen orientieren:

> Wie kann an Elternabenden, Besuchstagen,
Diskussionsabenden, Elternweiterbildungen
und Projektanldssen die padagogische Aus-
richtung der Schule vorgestellt werden? Gibt
es auch Gelegenheiten, um mit der Bevolke-
rung diesbeziiglich in Austausch zu treten?

> Welche Personen, Institutionen, Vereine
und Parteien befiirworten die Entwick-
lung hin zu einer diversitatsfreundlichen
Schule? Wie kann diese positive Grund-
haltung fiir die Weiterentwicklung der
Schule genutzt werden?

> Welche Personen, Institutionen, Vereine
und Parteien sind gegeniiber der Verande-
rung hin zu einer diversititsfreundlichen
Schule kritisch eingestellt? Wie konnen
diese Akteure fiir einen kritisch-wohlwoll-
enden Dialog gewonnen werden?

> Durch welche Besonderheiten hinsichtlich
Diversitat und Heterogenitdt zeichnet sich
das Einzugsgebiet der Schule aus?

> Wie kann die Schule selbst die Initiati-
ve ergreifen und aktiv - im Rahmen der
schulischen Vorgaben - auf diese Beson-
derheiten reagieren zum Beispiel durch das
Einholen von Drittmitteln (Sponsorenlauf,
Konzerte mit Kollekte, Spenden etc.) fur
die Umsetzung von schulinternen Verin-
derungsprojekten?
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> Welche Mafinahmen sind von der Schule zu
ergreifen, damit Ungleichheiten, die auf den
soziobkonomischen Hintergrund zuriick-
gefithrt werden konnen, nicht zusitzlich
reproduziert werden?

Wie konnen alle Erziehungsberechtig-
ten mit ins Boot geholt werden und gibt
es Moglichkeiten, die Schule als ,Haus
des Lernens® auch fiir Personen zu 6ffnen,
die nicht den Normvorstellungen des Bil-
dungssystems entsprechen, zum Beispiel
durch die Einbindung von Eltern in schu-
lische Aktivititen oder Foérderung und
Unterstiitzung von Eltern in Kooperation
mit auflerschulischen Institutionen (zum
Beispiel Sozialpadagogik)?

> Bestehen Moglichkeiten, um sich mit ande-
ren Schulen iiber konkrete Moglichkeiten
zur Umsetzung eines heterogenititssen-
siblen Unterrichts auszutauschen? Sind
beispielsweise gegenseitige Hospitationen
moglich?

Alle im Vorhergehenden aufgelisteten Fragen
zur Ist-Analyse zeigen auf, dass der professio-
nelle Umgang mit Heterogenitét nicht auf die
eine ,richtige” Methode oder die Addquatheit
einer bestimmten Lehrhandlung reduziert wer-
den kann. Vielmehr handelt es sich dabei um
eine anforderungsreiche und komplexe Auf-
gabe, die auf dem Zusammenspiel von hetero-
genitatssensiblem Unterricht, kompetentem
Personal, flexiblen Strukturen, und dem syste-
matischen Einbezug des schulischen Umfelds
beruht. Um Lehrpersonen zur erfolgreichen
Bewiltigung dieser anspruchsvollen Aufgabe
zu befihigen und zu ihrer weiteren Professio-
nalisierung beizutragen, bedarf es nach unse-
rem Dafiirhalten der Reflexion der systemim-
manenten Antinomien und des Auslotens von
Handlungsmaoglichkeiten.

Der professionelle Umgang mit Heteroge-
nitdt ist somit keine individuelle Angelegenheit
von Schulleitungen oder einzelnen Lehrper-
sonen, sondern ein Anliegen, das die ganze
Schule als ,,padagogische Gestaltungseinheit®
(Fend, 2005) betrifft. Nutzen Schulleiterinnen
und Schulleiter die skizzierten Handlungsmog-
lichkeiten, werden sie zu Mitgestaltenden einer
Schule, die Vielfalt fiir Lernangebote produk-
tiv nutzt und eigeninitiativ Mafinahmen er-
greift, um Ungleichheiten abzubauen. Sie leis-
ten damit einen bedeutenden Beitrag zu einer
»Schule der Vielfalt, welche letztendlich nur
in Kooperation aller Involvierten und auf einer
gemeinsamen Grundlage effektiv verwirklicht
werden kann. Schulleiterinnen und Schulleiter
fungieren dabei einerseits als Botschafterin-
nen und Botschafter mit einer klaren Vorstel-
lung von einer offenen Schule, andererseits
aber auch als geschickte Motivatorinnen und
Motivatoren bzw. Unterstiitzerinnen und Un-
terstiitzer in konkreten Prozessen der Unter-
richtsentwicklung. Auf diese Weise wirken sie
sowohl nach innen in das Kollegium als auch
nach auflen in die Gesellschaft.
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Junge Lehrer brauchen ein Unterstiitzungssystem,

um in ihrer Professionalisierung voranzuschreiten

Heterogenitat in der Arbeit
mit dem Lehrernachwuchs

Bedurfnisse angehender Lehrerinnen und Lehrer in der
praktischen Ausbildung an der Schule berticksichtigen

Eine bedeutsame Aufgabe von Schulen ist der Umgang mit Heterogenitdt. Dabei stellen nicht
nur Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Vielfiltigkeit und Unterschiedlichkeit Anforderungen
an die Gestaltung von Unterricht. Auch im Hinblick auf die individuellen Bediirfnisse von
Lehrerinnen und Lehrer sollte der Arbeitsplatz Schule so gestaltet sein, dass sie ihrer tiglichen
Arbeit motiviert, leistungsfihig und gesund nachgehen konnen. Besondere Beriicksichtigung

sollten dabei vor allem auch diejenigen erfahren, die am Beginn ihrer Lehrtitigkeit stehen.

Autor: Dr. Benjamin Dreer ¢ Foto: Shutterstock
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Wie die Forschung zeigt, sind angehende Lehrerinnen und Lehrer auf
ein unterstiitzendes Umfeld angewiesen, um mafigeblich in ihrer Profes-
sionalisierung voranschreiten zu kénnen. Schulen, an denen praktische
Ausbildungsphasen stattfinden, konnen dabei einen wesentlichen Bei-
trag leisten. Wie dies — vor dem Hintergrund individueller Unterstiit-
zungsbediirfnisse — gelingen kann und worauf in der Arbeit mit dem
Lehrernachwuchs unter einer bediirfnisorientierten Perspektive zu ach-
ten ist, wird im nachfolgenden Beitrag dargestellt.

PSYCHOLOGISCHE BEDURFNISSE VON
ANGEHENDEN LEHRKRAFTEN

Unter psychologischen Bediirfnissen werden motivationale Antriebskrf-
te von Menschen verstanden (Maslow, 1943). Es wird angenommen, dass
zur Beseitigung eines Mangelzustandes Krifte freigesetzt werden, die zu
personlichem Wachstum und Entwicklung fithren. Bediirfniserfiillung re-
sultiert dabei in einem Zustand von Wohlbefinden und dem Gefiihl ganz
in einer Sache aufzugehen (Krapp, 2005). Der wohl bekannteste Ansatz
stammt von Ryan und Deci (2000) und unterscheidet die Bediirfnisse Au-
tonomie, soziale Einbindung und Kompetenzerleben.

Die Annahme, dass Menschen besser lernen und sich entwickeln
sowie Anforderungen erfolgreicher und zufriedener bewéltigen konnen,
wenn auf ihre individuellen Voraussetzungen, Ausgangslagen und Be-
diirfnisse eingegangen wird, zdhlt heute zu den wichtigsten Ausgangs-
punkten bei der Gestaltung von Unterricht. Noch zu selten wird diese
Perspektive jedoch auch konsequent auf die Arbeitsbedingungen des pa-
dagogischen Personals an Schulen iibertragen. Dabei mangelt es nicht an
wissenschaftlichen Belegen, die eine solche Herangehensweise unterstiit-
zen. Internationale Studien zeigen beispielsweise, dass die Erfiillung zen-
traler Bediirfnisse mit hoherer beruflicher Leistungsfihigkeit und niedri-
gerer beruflicher Belastung von Lehrkréften im Beruf einhergeht (Ghazi
& Khan, 2013; Klassen, Perry & Frenzel, 2012). Lehrerinnen und Lehrer,
deren psychologische Grundbediirfnisse erfiillt sind, engagieren sich
mehr und sind weniger haufig von Burnout betroffen (Betoret, Lloret &
Gomez-Artiga, 2015). Sie berichten zudem ein groferes Wohlbefinden im
Beruf (Olcar, 2015). Dariiber hinaus ist zu erwarten, dass Lehrkrifte mit
erfiillten Bediirfnissen auch besser dafiir Sorge tragen, dass die individu-
ellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler Beriicksichtigung finden
(Pelletier, Se’guin-Le ‘vesque & Legault, 2002). Eine bediirfnisorientier-
te Perspektive auf die Gestaltung des Lehrerarbeitsplatzes Schule einzu-
nehmen, verspricht damit einen gewinnbringenden Ansatz, der auch aus
Sicht von Bildungsadministration und Schulleitungen relevant sein diirfte.

Von besonderer Bedeutung erscheint es, hierbei auch angehende
Lehrkrifte in den Blick zu nehmen. Sie sehen sich in praktischen Phasen —
vor allem am Beginn ihrer Ausbildung - mit einigen Unsicherheiten kon-
frontiert und konnen durch die hohe Komplexitat des Schulalltags leicht
in ein Gefiihl der Uberforderung geraten (Avalos, 2016). Stirker als Lehr-
krafte mit einigen Jahren Berufserfahrung und ausgepragten beruflichen
Kompetenzen sind sie auf ein Umfeld angewiesen, dass auf ihre Lern- und
Entwicklungsbediirfnisse eingeht und damit Beitrag zu ihrem professio-
nellen Fortkommen leistet. Mehrere Studien liefern Hinweise darauf, dass
Nachwuchslehrkrifte von der Erfiilllung ihrer psychologischen Grund-
bediirfnisse in der Ausbildung profitieren (z.B. Poom-Valickis, Rumma,
Francesconi & Joosu, 2017; Reeve, Bolt & Cai, 1999). Bislang blieb jedoch
weitestgehend offen, welche Bediirfnisse von Nachwuchslehrkriften ins-
besondere in der schulpraktischen Ausbildung von Bedeutung sind und
mit welchen Angeboten Schulen dazu beitragen konnen, angehende Lehr-
krifte in der Erfiillung dieser Bediirfnisse zu unterstiitzen.

Aus diesem Grund wurde auf der Grundlage einer systematischen
Durchsicht internationaler Forschung ein Ansatz entwickelt, der vier

Bediirfnisbereiche unterscheidet (fiir Details sieche Dreer, 2016):

1. Bediirfnis nach Einfithrung in den Schulalltag
2. Bediirfnis nach Einbindung in die Lehrer- und Schiilerschaft
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3. Bediirfnis nach Selbsterprobung
4. Bedirfnis nach Selbstverwirklichung

Im Zentrum des Ansatzes steht die Annahme, dass die oben genannten psy-
chologischen Bediirfnisse mit Relevanz fiir das Lernen in Praxisphasen in
ihrer dargestellten Reihenfolge im Verlauf auftreten. Unterstellt wird dabei,
dass angehende Lehrkrifte wegen der Komplexitit der Erfahrungen, die
sie in der schulpraktischen Ausbildung erleben kénnen, dazu neigen, sich
schrittweise den mit der Bediirfniserfiillung verbundenen Entwicklungs-
aufgaben zu stellen (Hascher, 2012; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf
& Wubbels, 2001). Fiir die Verldufe von Bediirfnissen und deren Erfiillung
ist jedoch keineswegs ein Gleichschritt zu erwarten: Genau wie die wahr-
genommene Stirke der Bediirfnisse konnen auch Geschwindigkeit und
Umfang des Fortschritts bei deren Erfiillung individuell verschieden sein.
Wegen der individuellen Verschiedenheit kann auch die Wahrnehmung
eines schulischen Betreuungsangebots durch Nachwuchslehrkrafte hetero-
gen ausfallen. Wihrend sich manche mit viel Energie dem Kennenlernen
der Schule zuwenden, kénnen andere schon dazu iibergegangen sein, mit
ausgewdhlten Lerngruppen und verantwortliche Kolleginnen und Kolle-
gen in niheren Kontakt zu kommen oder sich im Unterrichten zu erpro-
ben. Dies kann von der jeweils wahrgenommenen Stirke der Bediirfnisse
aber auch von Rahmenbedingungen und Vorerfahrungen abhéngig sein.
So ist moglicherweise das Bediirfnis nach Einfithrung in den Schulalltag
bereits wesentlich vor dem Praktikum erfiillt, wenn Studierende schon ein-
mal zuvor in einem Praktikum an dieser Schule waren.

Die bediirfnisorientierte Begleitung von Nachwuchslehrkriften an ei-
ner Schule sieht idealerweise in einem schulischen Begleitkonzept fiir an-
gehende Lehrkrifte jeweils Zeit und Unterstiitzung dafiir vor, dass diese an
der Erfiillung der einzelnen Bediirfnisse selbstgesteuert arbeiten kénnen.
Dafiir ist bedeutsam, dass nicht eine betreuende Lehrkraft allein, sondern
vielmehr die gesamte Schulgemeinschaft fiir eine gelungene Begleitung von
Bedeutung ist. Dies ersetzt nicht die tiefgehende fachspezifische Betreuung
im Sinne eines Mentorats, legt aber u.a. die Grundlage dafiir, dass diese
Arbeit noch fruchtbarer sein kann. Mit einer solchen gemeinschaftlichen
Sicht auf die Gestaltung schulpraktischer Ausbildungsphasen wird auch die
Rolle der Schulleitung betont, der es gelingen muss, die Schulgemeinschaft
fir die Anliegen der Ausbildung angehender Lehrkrifte fortwahrend auf-
zuschlieflen. Dies erfordert keine grundlegenden Reformen, sondern viel-
mehr, das bisherige Handeln vor dem Hintergrund einer bediirfnisorien-
tierten Perspektive zur reflektieren und zu optimieren. Die nachfolgenden
Handlungsfelder bieten Anregungen, die je nach schulischen Bedingun-
gen sowie Umfang und Léange der zu begleitenden Phasen unterschiedlich
aufgegriffen werden konnen. Dabei ist grundsétzlich davon auszugehen,
dass die aufgefiihrten Bediirfnisse fiir alle Nachwuchslehrkrifte vom Ori-
entierungspraktikum bis hin zum Vorbereitungsdienst und auch noch im
Berufseinstieg von Bedeutung sein konnen.

1. BEDURFNIS NACH EINFUHRUNG IN DEN SCHULALLTAG
Trotz zunehmender Moglichkeiten und verringerten Hiirden, Praktika
wiahrend des Lehramtsstudiums (z.B. an Deutschen Schulen) im Ausland zu
absolvieren, zieht es viele Studierenden - insbesondere fiir ein erstes Prak-
tikum — an die eigene Schule zuriick. Dies erscheint nachvollziehbar, geben
ihnen die gewohnte Umgebung und die bekannten Gesichter doch einige
Sicherheit. Das Bediirfnis nach einer Sicherheit verschaffenden Einfithrung
in den Schulalltag stellt deshalb ein erstes grundlegendes Bediirfnis von an-
gehenden Lehrkriften in praktischen Ausbildungsphasen dar. Fiir angehen-
de Lehrkrifte geht es hierbei darum, einen festen Platz an einer als angemes-
sen eingeschatzten Schule zu erhalten sowie sich an dieser gut zurecht zu
finden. Dazu gehort auch, ein Verstandnis von den jeweiligen schulischen
Arbeitsstrukturen, Zustandigkeiten und Machtbeziehungen zu erlangen.
Nachwuchslehrkriften zu ermdglichen, Sicherheit im Hinblick auf
ihre Ausbildungsschule zu geben, kann aus Sicht der Schulleitung auf
vielfaltige Weise unterstiitzt werden. Bedeutsam ist, dass die Unterstiit-
zung bereits vor der eigentlichen Praxisphase beginnt. Strukturierte und
in Ruhe durchgefiihrte Erst-, Vor-, und Kennenlerngespriche sowie fiir
beide Seiten verbindliche vertragliche Vereinbarungen stellen einen guten



Startpunkt dar. Die Moglichkeit, das Schulhaus und -gelénde, das Kollegi-
um aber auch die Schulleitung am Beginn einer Praxisphase kennenzuler-
nen und wesentliche Abldufe und Verantwortlichkeiten zu verstehen, sind
weitere Aspekte einer gelingenden Einfithrung. Die Schulleitung kann
sich hier wesentlich einbringen, etwa in dem sie sich fiir einen tibersichtli-
chen und informativen Internetauftritt der Schule, ggf. mit einer Seite mit
gezielten Informationen zur Ausbildung, einsetzt. Ein kleines Willkom-
menspaket, in dem die wichtigsten Informationen zur Schule zusammen-
gestellt werden und das vor bzw. am 1. Tag der Praxisphase in einer Mappe
oder auf einem Datentréger iiberreicht wird, kann ebenfalls wichtige Un-
terstiitzung bieten. Grundsatzlich konnte in einem Begleitkonzept festge-
halten werden, dass die ersten Tage eines Praktikums oder ersten Wochen
im Vorbereitungsdienst nur fiir das Kennenlernen der Schule, z.B. iiber
Erkundungsauftrige, vorzusehen sind und mit anderen Tatigkeiten (z.B.
Unterrichtsbeobachtung) erst im Anschluss begonnen werden sollte.

2. BEDURFNIS NACH EINBINDUNG IN DIE LEHRER- UND SCHULERSCHAFT
Haben angehende Lehrkrifte eine gewisse Sicherheit fiir ihre Bewegungen
im Schulhaus und auf dem Schulgeldnde erreichet, geht es anschlieflend
aus ihrer Sicht darum, ein professionelles Verhaltnis zu den Lehrkriften
sowie zu Schiilerinnen und Schiilern der Schule aufzubauen. Seitens des
Kollegiums als professionelle Kollegin oder professioneller Kollege wahr-
genommen zu werden, kann sich entscheidend auf die selbsteingeschitzte
Eignung als Lehrkraft auswirken. Zur Férderung eines Gefiihls der Zuge-
horigkeit konnen oft schon kleine Mafinahmen, wie der unkomplizierte
Zugang zu Lehrerarbeitsrdumen oder ein eigener Arbeitsplatz im Lehr-
erzimmer hilfreich sein. Eine grundlegende Offenheit der Schulgemein-
schaft gegeniiber dem Lehrernachwuchs herzustellen, ist eine wichtige,
wenngleich nicht immer einfache Aufgabe der Schulleitung. Sie kann hier
vorbildhaft agieren, etwa indem sie den Lehrernachwuchs stets als neue
Kollegeninnen und Kollegen — nicht als voriibergehe Giste — vorstellt und
behandelt. Dieser Vertrauensvorschuss wird sich fiir beide Seiten insbe-
sondere dann auszahlen, wenn in Vorgesprachen eine gute gemeinsame
Basis herausgearbeitet werden konnte. Des Weiteren kann mit kleineren
Maf3nahmen, wie einer Ubersicht im Schulhaus zu aktuellen und kiinfti-
gen Nachwuchslehrkriften oder einem ,,Tag der Ausbildung® dabei unter-
stuitzt werden, die Schuloffentlichkeit, zu der auch Eltern und Vertreterin-
nen bzw. Vertreter der Bildungsverwaltung gehéren, tiber die Bedeutung
und Rolle angehender Lehrkrifte an der Schule zu informieren.

Ebenfalls ist wichtig, dass angehende Lehrkrifte in einen guten pro-
fessionellen Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern kommen konnen.
Dabei kann es hilfreich sein, zunéchst nicht den Kontakt mit ganzen Lern-
gruppen, sondern kleineren Teilgruppen oder einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern, etwa im Rahmen von Projekt- oder Partnerarbeit, anzubahnen.

Durch die Schulleitung sollten Verantwortliche bestimmt werden, die
sich in Ausbildungsbelangen engagieren. Dabei sollte beriicksichtigt wer-
den, dass die Akzeptanz fiir eine Aufgabe im Kollegium steigt, wenn sie
moglichst breit verteilt ist und nicht auf den Schultern Einzelner lastet.
Lasst sich eine solche breite Verteilung nicht umsetzen, kénnte eine Uberle-
gung sein, feste Wechsel von Verantwortlichkeiten vorzusehen, d.h. die da-
mit verbundenen Aufgaben nach einer Frist (z.B. 3-5 Jahre) weiterzugeben.

3. BEDURFNIS NACH SELBSTERPROBUNG
Eine gute soziale Einbindung in die Schulgemeinschaft bildet eine wesent-
liche Voraussetzung fiir angehende Lehrkrifte, sich mit eigenen Ideen zu
erproben und sich auch in Bereiche vorzuwagen, die bisher von persén-
lichen Unsicherheiten gekennzeichnet sind. Wegen individueller Unter-
schiede in der Erfiillung vorangegangener Bediirfnisse werden angehen-
de Lehrkrifte zu unterschiedlichen Zeitpunkten beginnen, sich aktiv am
Schul- und Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Deshalb ist es aus Sicht
der Schulleitung wichtig, darauf zu achten, dass keine zu starren und zu
engen Vorgaben fiir Tétigkeiten der Erprobung (z.B. Unterrichten) ver-
langt werden.

Grundsitzlich sollten die Nachwuchslehrkrifte die Moglichkeit er-
halten, iiber die eigene Beteiligung mitzuentscheiden. Dabei ist darauf zu
achten, dass iibernommene Aufgaben zu den Voraussetzungen der jewei-
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ligen Person passen und nicht iiber- oder dauerhaft unterfordern. Dies
kann z.B. sichergestellt werden, indem unerfahrene Nachwuchslehrkrifte
zunichst mit Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern zusammenge-
bracht werden, bei denen sie zu guten Erfolgen kommen konnen. Eine all-
mahliche Steigerung der Anforderungen kann sodann durch den Wech-
sel der Lerngruppe unter Beibehaltung der Unterrichtsplanung erreicht
werden. Eine weitere Moglichkeit ist die Beschrankung des Zielfokus. In
ersten Unterrichtsstunden wird (noch) nicht die Erreichung von Lernzie-
len, sondern eher die Erreichung von Arbeitszielen (wie z.B. die Gruppe in
eine gute Interaktion bringen) fokussiert. Zur Steigerung der Anforderun-
gen wird der Fokus der Arbeit bei Beibehaltung der Lerngruppe in einem
néchsten Schritt auf — zundchst einfache und spéter komplexere — Lern-
ziele gerichtet. Solche systematischen Vorgehensweisen konnten Aspekte
eines Ausbildungskonzepts sein, wie es durch die Schulleitung angeregt
oder entwickelt wird. Hierzu gehort auch, dass Feedback stets Teil von
Phasen der Selbsterprobung sein sollte. Aus Sicht der Schulleitung kann
die Einfithrung einheitlicher Feedbackbdgen oder eines bestimmten Vor-
gehens zur Riickmeldung vorangebracht werden. Dariiber hinaus sollten
nach Moglichkeit Zeitrdume und Raumlichkeiten fiir Reflexionsgespra-
che vorgesehen werden.

4. BEDURFNIS NACH SELBSTVERWIRKLICHUNG

Sind angehende Lehrkrifte mit der Schule und dem Kollegium vertraut
und haben sich ausreichend erfolgreich in verschiedenen Tatigkeitsfeldern
des Lehrerberufs erprobt, kann es in manchen Fillen vorkommen, dass sie
sich zu Ende ihrer Ausbildung starker mit eigenen Themen und Anliegen
in die schulische Arbeit einbringen wollen. Sie ernst zu nehmen und ihnen
Verantwortung fiir bestimmte kleinere Aufgaben der Schulentwicklung zu
tibertragen, sie mitentscheiden und -gestalten zu lassen, liegt im unmit-
telbaren Handlungsspielraum der Schulleitung. An Schulleitungsaufgaben
interessierte Nachwuchslehrkrifte konnen auch Hospitations- und Erpro-
bungsmoglichkeiten fiir Leitungstatigkeiten gewahrt werden.
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FAZIT & AUSBLICK

Der Umgang mit Heterogenitit ist und bleibt
eine zentrale Herausforderung fiir Schulen.
Dabei sollte die Individualitit der Lehre-
rinnen und Lehrer nicht iibersehen werden.
Moglichkeiten zur Erfiillung individueller
Bediirfnisse des padagogischen Personals
am Arbeitsplatz Schule kénnen mafigeblich
zu Funktionalitat und Qualitit einer Schule
beitragen. Die besondere Beriicksichtigung
von Nachwuchslehrkriften scheint dabei
nicht nur eine anregende und gewinnbrin-
gende Perspektive zu sein. Eine auf diesem
Verstdndnis aufbauende bediirfnisorientierte
Begleitung verspricht auch, Ausbildungsab-
laufe an Schulen zu systematisieren und zu
effektiveren sowie Probleme und Krisen von
Nachwuchslehrkriften besser nachvollzieh-
bar zu machen. Dies kann wiederum Beitrag
dazu leisten, das Kollegium einer Schule zu
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entlasten, fiir das Ausbildungsaufgaben zwei-
fellos nur einen Teil der beruflichen Tatigkei-
ten darstellen.

Welche Handlungsfelder und -schritte
fir die Implementierung einer bediirfnisori-
entierten Begleitung von angehenden Lehr-
kriften aus der Perspektive der Schulleitung
bedeutsam sein konnten, konnte im Format
des vorliegenden Beitrags allenfalls ange-
deutet werden. Ausfiithrliche Gestaltungsim-
pulse und umfangreiches Material, das fiir
die Arbeit mit angehenden Lehrkriften vor
dem Hintergrund dieses Ansatzes eingesetzt
werden kann, wurde in einen Praxisleitfaden
Lehrerausbildung zusammengestellt (siche
Dreer, 2018). Mit ausfithrlichen Erlduterun-
gen und Fallbeispielen zu dem hier vorge-
stellten Ansatz sowie Einschitzungsrastern
fiir Schule und Nachwuchslehrkrifte kann
dieses Material die Einfithrung bediirfniso-
rientierter Begleitung unterstiitzen.

Benjamin Dreer

Praxisleitfaden
Lehrerausbildung

Fur eine professionelle Begleitung
vom Praktikum bis zum Berufseinstieg
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Umgang mit Heterogenitat

Fihrung wirkt als Modellhandeln

Wie die Lehrkrifte das Fiihrungshandeln der Schulleitung erleben und deuten, prdigt
die (Arbeits-) Kultur in der Schule. Wie Schulleitung Fiihrung gestaltet, wird deshalb
zum Modell fiir die Fiihrung der Schiiler durch die Lehrkrdfte. Und wie die Lehrkrifte

mit Heterogenitit umgehen, wird dadurch beeinflusst, wie die Schulleitung mit der

Heterogenitdt im Kollegium umgeht.

Autor: Adolf Bartz

Im Unterschied zu den meisten anderen Organisationen ist fiir die Schule
charakteristisch, dass Fithrung nicht nur die Aufgabe der Leitung ist, son-
dern als Fithrung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkrafte den
Kern der Dienstleistung und damit den Organisationszweck der Schu-
le bestimmt. Die Art der Fithrung durch die Schulleitung hat deshalb
nicht nur Bedeutung fiir die Motivation und Leistungsbereitschaft der
Beschiftigten, sondern tief greifende Auswirkungen auf die Qualitit und
Wirksambkeit der padagogischen Arbeit der Schule insgesamt. Ob und in
welchem Mafd die Schule ihren Auftrag zu Bildung, Erziehung und indi-
vidueller Forderung erfiillt und die entsprechenden Ziele erreicht, wird
wesentlich durch das Fithrungshandeln der Schulleitung gepragt.

WIE DIE SCHULLEITUNG HANDELT, PRAGT DIE ARBEITS-
UND ANSPRUCHSKULTUR, UND NICHT DAS, WAS SIE SAGT

Dabei wirkt die Schulleitung weniger durch das, was sie sagt, sondern
durch das, was sie tut, und dadurch, wie ihr Handeln vom Kollegium
erlebt wird. Sie wirkt weniger durch das, was sie als Fithrungsgrund-
satze deklariert, sondern dadurch, wie sie diese Grundsatze in ihrer
Leitungspraxis lebt. Denn Erleben wirkt stirker als Horen, weil es
starker mit Emotionen verbunden ist und diese die Grundlage fiir die
Nachhaltigkeit des Lernens sind. Nur dann, wenn die Akteure in der
Schule das Leitungshandeln als kohédrent erfahren und das, was die
Schulleitung sagt, wie sie handelt und was sie von den Lehrkréften
und den anderen Akteuren in der Schule fordert, als passend und
tibereinstimmend erleben, wird Schulleitung glaubwiirdig wirken.
Diese Glaubwiirdigkeit ist die Grundlage fiir Bindung, Verlésslich-
keit und emotionale Sicherheit und die Voraussetzung fiir Vertrauen
und Offenheit.

Fordert die Schulleitung z.B., dass die Lehrkrifte die Schiilerinnen
und Schiiler individuell fordern, werden eine solche Erwartung nur
dann akzeptieren, wenn sie sich selbst von der Schulleitung individuell
begleitet und gefordert erleben. Wie die Schulleitung mit dem Personal
umgeht, welches Interesse sie an ihrem Wohlergehen hat, wie sie Star-
ken und Schwiéchen einschitzt und beim Unterrichtseinsatz und der
Beauftragung mit auflerunterrichtlichen Aufgaben beriicksichtigt und
wie sie Anerkennung und Wertschéitzung vermittelt, pragt deshalb die
Bereitschaft der Lehrkrifte, sich entsprechend gegeniiber den Schiile-
rinnen und Schiilern zu verhalten und sie individuell zu férdern.

WAS FUR DIE SCHULER LERNFORDERLICH IST, IST AUCH
FUR DIE LEHRKRAFTE ENTWICKLUNGSFORDERLICH

Fiir die menschliche Entwicklung und das Lernen im Prozess des
Aufwachsens ist die Balance von Bindung und Zugehorigkeit auf der
einen und Autonomie auf der anderen Seite grundlegend. Bindung
bietet die emotionale Sicherheit, ohne die das Gehirn seine Fahigkeit
zu Wahrnehmung, Neugier, Erfahrung und Wissen sowie zur Teilha-
be und Gestaltung sozialer Beziehungen nicht entwickeln kann, weil
es sich — wie in Angst- und Stresssituationen - auf die Sicherung des
eigenen Uberlebens konzentrieren miisste. Autonomie heiflt umge-
kehrt, sich 16sen zu diirfen und zu 16sen, um sich selbststandig neuen
Herausforderungen zu stellen. Sie ist die Voraussetzung fiir Kompe-
tenz- und Selbstwirksamkeitserleben.

Fiir eine individuell passende Personalentwicklung von Lehrkriften
heift das: Sie brauchen emotionale Sicherheit, um Neues erproben und
Fehler ohne die Gefahr der Beschdmung riskieren zu konnen. Und sie
brauchen Autonomie, um ihre padagogische Arbeit eigenverantwortlich
gestalten zu konnen.

Fiir die Bindung und die mit ihr gegebene emotionale Sicherheit ist
Anerkennung grundlegend (Rosenbusch 2005, S. 23 ff.). Ob Anerken-
nung erfahren wird, hangt im Umgang mit Gruppen wesentlich davon
ab, ob sich die Gruppenmitglieder fair behandelt fithlen. Diese Fairness
soll rechtlich mit dem Grundsatz der Gleichbehandlung gewiéhrleistet
werden. Im Fithrungshandeln geht es aber um mehr:

BERUCKSICHTIGUNG DER UNTERSCHIEDLICHEN
LEISTUNGSVORAUSSETZUNGEN:

Die Leitungsperson wird als fair erlebt, wenn sie bei Leistungsanforde-
rungen und bei der Leistungsbeurteilung die Stirken und Schwichen
der untergebenen Personen beriicksichtigt und die Anforderungen und
Erwartungen so anpasst, dass sie der Stufe der fiir die Individuen néchst-
moglichen Entwicklungszone entsprechen. Fairness kann deshalb erfor-
dern, vom Grundsatz der Gleichbehandlung abzuweichen und fiir einen
Ausgleich bei Benachteiligung, Behinderung und individuellen Schwa-
chen zu sorgen. Im Umgang mit dem Personal bedeutet dies, die Men-
schen mit jhren Stirken einzusetzen und die negativen Auswirkungen
ihrer Schwiéchen so gut wie méglich zu minimieren. Im Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern heift es, auf der Grundlage einer Forderdia-
gnose die Anforderungen und Aufgaben am individuellen Lernstand zu

:sl 02:2018



:TITELTHEMA HETEROGENITAT

orientieren und fiir die persoénliche Weiterentwicklung individuelle For-
derpldne zu vereinbaren. Fiir die Schulleitung wie die Lehrkrifte ergibt
sich daraus gleichermaflen die Anforderung, mit Heterogenitét so umzu-
gehen, dass alle — die Lehrkrifte wie die Schiiler - ihr Potenzial bestméog-
lich entfalten kénnen. Schreiben Ausbildungsverordnungen vor, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler Leistungsiiberpriifungen zur gleichen Zeit
mit den gleichen Aufgaben und den gleichen Bewertungskriterien ab-
solvieren sollen, machen sie individuelle Férderung ebenso unméglich,
wie Vorgaben zur Verteilung der Bewertungsstufen bei der dienstlichen
Beurteilung von Lehrkriften mit einer individuell passenden Personal-
entwicklung unvereinbar sind.

Die Leitungsperson wird als fair erlebt, wenn sie jhre Aufmerksam-
keit, ihre Zeit und ihre Anerkennung grundsitzlich gleich verteilt und
Unterschiede bei der Zuwendung fiir alle nachvollziehbar sind. Diese
Unterschiede kénnen z.B. durch die Riicksicht auf gesundheitliche oder
familidre Belastungen einzelner Schiiler bzw. Lehrkrifte begriindet sein,
die ein erhohtes Maf} an Fiirsorge erfordern. Sie konnen sich auch daraus
ergeben, dass Lehrkrifte in der Schule und Schiiler in ihrer Klasse beson-
dere Aufgaben und Funktionen wahrnehmen. Wenn aber der Eindruck
entsteht, dass die Lehrkrifte im Umgang mit den Schiilern und die Schul-
leitung im Umgang mit den Lehrkraften ihre Zuwendung nach personli-
cher Sympathie verteilen und ihren ,,Lieblingen* durch positive Beurtei-
lungen und die Zuteilung zusitzlicher Ressourcen Vorteile verschaffen,
kann dies zur Demotivierung bis hin zur Leistungsverweigerung fithren.

HETEROGENITAT HEISST, UNGLEICHES
UNGLEICH BEHANDELN

Wie Klassen sind auch Lehrerkollegien heterogen. Von allen das Glei-
che zu erwarten, kann deshalb nicht die Leitlinie fiir die Personalfiih-
rung sein, sondern wiirde vielmehr deren Wirksamkeit beeintrachtigen.
Angesichts unterschiedlicher Leistungsvoraussetzungen, Fahigkeiten
und Lebenslagen fordert der Rechtsgrundsatz der Gleichbehandlung im
Einzelfall die Ungleichbehandlung, um durch sie gleiche Voraussetzun-
gen iiberhaupt erst herzustellen. Dies setzt die Kenntnis der individuel-
len Leistungsvoraussetzungen und Fihigkeiten sowie eine Klarung von
Miissen, Wollen, Konnen und Diirfen voraus:

MUSSEN:

Welche Anforderungen werden aufgrund der schulrechtlichen Vor-
gaben (Schulgesetz, Lehrerdienstordnung, Beamtengesetz) von den
Lehrkréften erwartet und sind als Vorgabe von der Schulleitung zu
beachten und einzufordern?

WOLLEN:

Welche Interessen und Motivationen haben die einzelnen Lehrkrifte,
wo mochten sie sich mit ihren Fahigkeiten und Stirken einbringen? Wie
sorgt die Schulleitung beim Unterrichtseinsatz und der Beauftragung mit
Aufgaben dafiir, dass sie ihr Potenzial entfalten konnen?

KONNEN:

Uber welche Fihigkeiten verfiigen die Lehrkrifte? Was fillt ihnen
schwer? Welche Fihigkeiten konnen sie weiterentwickeln, sodass Fort-
bildung oder professionelles Lernen on the job sinnvoll sind? Wie kann
das Professionswissen einzelner Lehrkrifte an andere Kolleginnen und
Kollegen weitergegeben und im Kollegium vergemeinschaftet werden?
Wo sind andererseits die Grenzen der individuellen Leistungsfahigkeit
zu akzeptieren und beim Einsatz im Unterricht und bei aulerunterricht-
lichen Aufgaben zu beriicksichtigen?

DURFEN:

Welche Ideen, Vorschlage und Initiativen mochten die Lehrkrifte fiir die
Weiterentwicklung der Schule einbringen und wie kann die Schulleitung
die Umsetzung unterstiitzen? Welche Unterstiitzung kann sie anbieten?
Wie sorgt sie zugleich fiir eine Passung dieser Initiativen zu anderen Ent-
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wicklungsvorhaben an der Schule und fiir die Ausrichtung der Initiativen
an einer gemeinsamen Zielorientierung an der Schule?

Dabei gilt der Grundsatz, die Stirken von Menschen zu nutzen, sie mit
ihren Stirken einzusetzen und dafiir zu sorgen, dass ihre Schwichen so
wenig Schaden wie moglich anrichten. ,,Das ist es, was mit dem Grund-
satz der Stirkenorientierung gemeint ist und durch seine Anwendung
herbeigefithrt wird: die Menschen dort einzusetzen, wo sie schon etwas
konnen. Das ist es auch, was man bei allen wirksamen, erfolgreichen, gu-
ten Fithrungskriften beobachten kann. Sie kiimmern sich wenig bis gar
nicht um die Schwichen der Menschen. Diese interessieren sie nicht, weil
sie darauf nichts aufbauen und aus ihnen nichts herausholen konnen. Sie
interessieren sie auch deshalb nicht, weil sie erhebliche Zweifel haben,
daran etwas andern zu konnen. Sie suchen die Starken, die schon da sind,
und dann gestalten sie die Stellen, Aufgaben und Jobs so, dass die Stirken
zur Nutzung gelangen kénnen® (Malik 2001, S. 117).

GRUNDE UND KRITERIEN FUR UNGLEICHBEHANDLUNG

Allerdings: Damit die Ungleichbehandlung im Hinblick auf den Unter-
richtseinsatz und die Wahrnehmung von Aufgaben nicht zur Demotiva-
tion der leistungsstarken Lehrkrifte fithrt, muss sie transparent kommu-
niziert werden. Dabei sind die individuellen Schutzinteressen zu wahren:
Was im Hinblick auf personlichkeitsbedingte oder gesundheitliche Ein-
schrankungen und im Hinblick auf aktuelle Belastungssituationen offen-
bart und kommuniziert werden kann und darf, muss mit den betroffenen
Lehrkriften verbindlich geklart sein.

Beispiele dafiir:

ALTER:

Berufsneulinge miissen mehr Zeit, Aufmerksamkeit und Energie auf-
wenden, bis sich entlastende Routinen der Unterrichtsvorbereitung und
der Selbstorganisation entwickelt haben. Sie sollten deshalb nicht in
Klassen mit einer schwierigen Lernausgangslage oder einer schwierigen
Gruppendynamik eingesetzt und fiir weitere Aufgaben - selbst wenn sie
dies wiinschen — noch nicht oder nur behutsam vorgesehen werden. Bei
alteren Lehrkraften kann die Belastbarkeit ebenfalls eingeschrinkt sein.
Wenn sie deshalb z.B. im Hinblick auf gesundheitliche Probleme Scho-
nung brauchen, sollte diese soweit moglich und in einer mit der Lehrkraft
vereinbarten Weise gewdhrt werden.

LEBENSKRISEN:

Wenn z.B. die Ehefrau eines Lehrers schwer erkrankt ist und dies zur Fol-
ge hat, dass der Lehrer sich nicht mehr hinreichend auf seine schulischen
Aufgaben konzentrieren kann, sollte mit dem Lehrer iiberlegt werden,
welche Entlastung er braucht und von welchen Aufgaben er voriiberge-
hend entpflichtet werden kann.

PROBLEME IM UMGANG MIT SCHULERVERHALTEN:

Wenn z.B. eine Lehrerin unter dem Verhalten von Schiilern im 8.-10.
Schuljahr leidet, das sie als Pobelei und Provokation erlebt, und wenn
sie in zunehmendem Maf3 Angst davor hat, in diesen Klassen zu unter-
richten, sollte dies bei der Unterrichtsverteilung beriicksichtigt werden.

Worauf es in solchen Fillen ankommt, ist eine gute Balance der
Fithrungsrollen Orientierung (Anforderungen und Qualitatsanspriiche
stellen und Erwartungen klar d&uflern) und Unterstiitzung (Hilfe anbieten
in dem Maf3 und in der Weise, wie die Lehrkraft sie braucht, um ihre
Aufgaben gut wahrzunehmen). Was die Schulleitung als Unterstiitzung
anbietet, muss deshalb immer mit der Klarung verbunden sein, welche
Gegenleistung die Lehrkraft dafiir erbringt und erbringen kann.

Wenn ich z.B. dem Lehrer, dessen Ehefrau schwer erkrankt ist, an-
biete, von einzelnen Dienstverpflichtungen entbunden zu werden, dann
muss klar sein, fiir welchen Zeitraum diese Entlastung erforderlich er-
scheint und gilt und in welchem Maf3 der Lehrer nach seiner psychischen



Stabilisierung zu zusatzlichen Leistungen bereit ist. Wenn ich die Lehre-
rin auf jhren Wunsch hin nicht mehr im Unterricht des 8.-10. Schuljahrs
einsetze, muss mit ihr gekldrt sein, in welchen anderen Jahrgangsstufen
sie den Unterricht wahrnehmen kann und wie sie in diesen Jahrgangen
fiir bestmogliche Qualitét sorgen wird.

DER UMGANG MIT SCHWERBEHINDERUNG ALS MODELL
FUR DEN UMGANG MIT UNGLEICHEN VORAUSSETZUNGEN

Zur Orientierung fiir den Umgang mit Heterogenitét im Lehrerkollegium
ist es hilfreich, den Blick auf den Umgang mit schwerbehinderten Lehr-
kréften zu lenken, weil bei thnen einsichtig ist, dass sie unterrichtlich nur
eingeschrinkt oder nur mit Unterstiitzung einsetzbar sind.

Das folgende Formblatt soll schwerbehinderten Lehrkréften dazu die-
nen, die eigene Leistungsfihigkeit und Einsetzbarkeit selbst einzuschét-
zen. Um es konkret an einer Schule einzusetzen, miissen der geplante
Unterrichtseinsatz und weitere Aufgaben festgelegt sein (z.B. Jahrgangs-
stufen, Facher, Sonderaufgaben). Bei den Unterstiitzungsleistungen kann
die Schulleitung sich an die Integrationsimter wenden und die Unter-
stiitzung anfordern, auf die die Lehrkraft nach dem Grad ihrer Schwer-
behinderung gemifd Sozialgesetzbuch (SGB) IX § 81 und § 102 und
Schwerbehinderten-Ausgleichsabgabeverordnung (SchwbAV) § 19 und
26 Anspruch hat (vgl. dazu www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/Lehrer/
Beratung/Schwerbehinderung/Handreichungen.pdf, Abschnitt L (S. 159 ff.).

Dabei sind zwei Grundsitze wichtig:

> Gibt eine schwerbehinderte Lehrkraft an, dass sie keine der Aufgaben
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bewiltigen kann, muss sie sich dariiber klar sein, dass dies die vorzei-
tige Pensionierung zur Folge hatte.

> Gibt eine schwerbehinderte Lehrkraft an, dass sie Aufgaben — ggf. mit
Unterstiitzung — iibernehmen kann, ibernimmt sie dafiir auch die Ver-
antwortung. Die Schulleitung darf dann erwarten, dass sie diese Aufga-
ben zuverlassig und mit der erforderlichen Qualitit wahrnimmt.

Das Formblatt kann zugleich als Orientierung und Klirungshilfe dafiir
niitzlich sein, bei allen Lehrkriften die Selbsteinschitzung zur Grundla-
ge fiir einen Unterrichts- und Arbeitseinsatz zu machen, der vorrangig
die Starken nutzt und so weit wie moglich die Schwichen meidet oder
kompensiert.Riicksicht auf Schwichen und akute Belastungssituationen
zu nehmen, heif3t nicht, auf hohe Qualitdtsanspriiche zu verzichten, und
sorgt deshalb auch nicht im Kollegium fiir den Eindruck, Qualitat sei
gleichgiiltig. Ungleiche ungleich zu behandeln - dieser Grundsatz macht
gerade umgekehrt deutlich, dass an dieser Schule die individuellen Leis-
tungen wahrgenommen und anerkannt werden und jeder verpflichtet ist,
das fiir ihn Bestmogliche zu leisten und seinen Beitrag zum Ganzen im
Interesse der Wirksamkeit und Qualitét der padagogischen Arbeit an der
Schule zu erbringen.

ZUM ABSCHLUSS: SCHATZEN SIE SICH SELBST EIN

Wie gut Thnen der Umgang mit Heterogenitdt und die individuell pas-
sende Personalentwicklung gelingen, kénnen Sie anhand der folgenden
Kriterien selbst einschatzen. Sinnvoll ist, sich dazu auch ein Feedback
aus dem Kollegium einzuholen, um die Selbsteinschitzung mit der
Fremdeinschatzung abgleichen zu konnen.

FORMBLATT: UNTERRICHTSEINSATZ UND SONSTIGE AUFGABEN

SCHWERBEHINDERTER LEHRKRAFTE

Abbildung 1: Heterogenitdt im Lehrerkollegium

Klassen/Jahrgangsstufen Fécher

2.B. Vertretung, Pausenaufsicht, Sonderaufgaben

Ich kann mit Unterstiitzung...

Klassen/Jahrgangsstufen Fécher

z.B. Stundenplan, Pausen, technische Hilfsmittel

2.B. Vertretung, Pausenaufsicht, Sonderaufgaben

z.B. Stundenplan, Pausen, technische Hilfsmittel

Klassen/Jahrgangsstufen Féacher

z.B. Vertretung, Pausenaufsicht, Sonderaufgaben
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SCHATZEN SIE SICH SELBST EIN

Schitzen Sie sich selbst ein ‘ ++ ‘ 4= ‘ = ‘ Abbildung 2: Umgang mit Heterogenitdt

Ich stelle hohe und zugleich realistisch
erreichbare Anforderungen an das Kollegium, an
Lehrergruppen und die einzelnen Lehrkréfte.

Was ich den Lehrkréften als Anforderung zumute,
das traue ich ihnen auch zu.

Ich erkunde die individuell unterschiedlichen
Motivationen und Interessen der Lehrkréfte und
nutze sie fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Ich stérke die Motivation und das Selbstvertrauen
der Lehrkréfte dadurch, dass Erfolgserwartungen
passend zur individuellen Leistungsfahigkeit
formuliert werden und dadurch Erfolgserlebnisse
ermdglicht werden.

Ich handle den Lehrkréften gegentiber fair, verteile
Zuwendung und Privilegien nicht nach Sympathie
und Gunst und mache die Griinde deutlich, wenn
ich Lehrkréfte ungleich behandle.

Ich unterstiitze die Lehrkréfte gemaR ihrem
individuell unterschiedlichen Bedarf und klére dabei,

zu welchen Gegenleistungen sie (z.B. durch die Der Autor:
Nutzung der Unterstiitzung fiir die Verbesserung
ihrer padagogischen Arbei) bereit sind. Adolf Bartz, Referent fiir die Schulleitungsfortbildung

in NRW (2000-2007) und Schulleiter des Couven
Gymnasiums Aachen (2007-2010) a.D.
E-Mail: a. bartz@kpnplanet.nl

Literatur:
Ich mache deutlich, dass die Berlicksichtigung . . . .
individueller Voraussetzungen und Unterschiede und Hiither, G. (2005), Bedienungsanleitung fir ein
das Recht auf Eigensinn und Dissens die Verbindlichkeit menschliches Gehirn. 5. Aufl. Géttingen: Vandenhoeck
bei der Umsetzung von Auftragen und Vereinbarungen & Ruprecht

nicht relativieren oder auRRer Kraft setzen.

Malik, F. (2001), Fiihren Leisten Leben. Wirksames
Management fiir eine neue Zeit, 9. Aufl, Stuttgart,
Miinchen: Deutsche Verlagsanstalt

Rosenbusch, H.S. (2005), Organisationspédagogik der
Schule. Grundlagen pédagogischen Fiihrungshan-

Zeichenerkldrung: + + ,trifft zu”, + trifft eher zu”, — trifft eher nicht zu” — — ,trift nicht zu”
delns. Miinchen, Neuwied: Wolters Kluwer Deutschland
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Es ist noch kein Demokrat
vom Himmel gefallen

Zum Thema Werteerziehung

In Zeiten aufstrebender antidemokratischer Bewegungen wird die Erziehung Jugendlicher zu

miindigen und aufgekldrten Biirgerinnen und Biirgern immer wichtiger. Wie konnen Themen

wie die Grundrechte oder der Rechtsstaat vermittelt werden?

Autor: Andreas Miillauer

Was bedeutet es, einen Kompromiss zu schlieflen? Wie funktioniert
der Parlamentarismus? Was ist Minderheitenschutz? Neben Gleichun-
gen und Textanalysen sollen junge Menschen auch Stoff wie diesen
lernen, so steht es in den deutschen Schulgesetzen — auch im nieder-
sichsischen: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen fihig werden, die
Grundrechte fiir sich und jeden anderen wirksam werden zu lassen, die
sich daraus ergebende staatsbiirgerliche Verantwortung zu verstehen
und zur demokratischen Gestaltung der Gesellschaft beizutragen.”

UNGELIEBTE DEMOKRATIE, GEFORDERTE BILDUNG

Zurzeit sehen jedoch nur gut 62 Prozent der jungen Deutschen die
Demokratie als beste Staatsform an, wie eine Studie des Meinungs-
forschungsinstituts YouGov zeigt. Wenn durchschnittlich fast tiglich
Anschlige auf Fliichtlingsheime veriibt werden und Israelflaggen vor
dem Brandenburger Tor brennen, muss Demokratieerziehung ent-
schiedener umgesetzt werden. Das betonte Schleswig-Holsteins Bil-
dungsministerin Karin Prien angesichts der jiingsten antiisraelischen
Demonstrationen in Berlin: ,,Ich bin der Uberzeugung, dass Demokra-
tieerziehung sich von der Kita bis zur Universitat durchziehen muss -
auch im Sinne von gelebter und erlernter Demokratie®, sagte sie der
Deutschen Presse-Agentur.

Der neue Prisident der KMK, der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, Helmut
Holter, hat die Demokratiebildung zum Schwerpunkt seiner Amts-
zeit 2018 erkldrt. ,,Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen verstehen,
dass Beteiligung, Mitbestimmung und ein solidarisches Miteinander
elementare und selbstverstindliche Wesensziige unserer Gesellschaft
sind®, bekriftigte der Minister fiir Bildung, Jugend und Sport im
Freistaat Thiiringen bei seinem Amtsantritt. Bereits 2009 hatten sich
die Bundesldnder unter anderem darauf geeinigt, Schiiler starker an
Entscheidungsprozessen zu beteiligen und die Auseinandersetzung
mit Extremismus, Fremdenfeindlichkeit und Intoleranz schon in den
Grundschullehrplan zu integrieren. Laut einem aktuellen Ranking der
Universitat Bielefeldstocken diese Plane jedoch haufig schon ab der Se-
kundarstufe I. Der Stellenwert politischer Bildung variiert zudem stark
je nach Bundesland: Gymnasiasten in Hessen und Schleswig-Holstein
haben laut Stundentafel acht Mal mehr Zeit fiir politische Bildung in
der Schule als Schiilerinnen und Schiiler an bayerischen Gymnasien.

RECHTSKUNDE IN SACHSEN...

Wie demokratische Bildung in der Schulpraxis umgesetzt werden
kann, zeigt beispielsweise Sachsen. Ab dem kommenden Schuljahr

wird Rechtskunde an sichsischen Oberschulen reguldrer Bestandteil
des Lehrplans. Im Rahmen des Ethik- und Religionsunterrichts sol-
len sich Sechstkléssler in Themenschwerpunkten etwa mit Rechtsex-
tremismus und Strafrecht beschiftigen. ,Dieses Unterrichtsmodul
ermoglicht den Schiilern aktiv zu erleben, wie Meinungsbildung, Sub-
jektivitdt, Gerechtigkeit und Wahrheitsfindung funktionieren und
zusammenspielen®, erkldrte die damalige sdchsische Kultusministerin
Brunhild Kurth bei der Vorstellung des Moduls im September 2017.
Weitere Module fiir hohere Klassenstufen zu Themen wie Zivilcourage
oder Volkerrecht sind bereits in Arbeit. Sie sollen in die Ficher Ge-
schichte und Gemeinschaftskunde eingebunden werden.

...MITSPRACHE IN BERLINER KITAS

In Berlin wird Politik ab dem kommenden Schuljahr neu als Pflicht-
fach in der Mittelstufe eingefiihrt. Nicht alle begriifien diesen Schritt:
Andere Fachlehrkrifte fiirchten, fiir das neue Fach Stunden abgeben
zu miissen. Demokratische Wertebildung steht auch im Zentrum des
Bundesprogramms ,,Demokratie leben®, das zahlreiche Initiativen und
Vereine in ganz Deutschland unterstiitzt. Das Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend vergab allein 2017 im Zuge des
Programms Fordergelder in Hohe von 104,5 Millionen Euro. So arbei-
ten verschiedene geférderte Projekte in der Hauptstadt daran, bereits
in der Kindertagesbetreuung demokratische Prozesse einzubinden,
wie zum Beispiel ,,Demokratie und Partizipation von Anfang an“ vom
Bundesverband fiir Kindertagespflege. Die Kinder bestimmen dort
tiber ihren Alltag mit: Was wird morgen gegessen? Soll in der Gruppe
getobt oder gebastelt werden? Sie iiben, eigene Ideen umzusetzen und
Entscheidungen gemeinsam mit anderen zu treffen. Dieses und ande-
re Projekte sollen die Grundlage fiir ein demokratisches Miteinander
schaffen - denn Demokraten fallen nicht einfach vom Himmel.
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Was tun gegen Cybermobbing?

Schutzlos ausgeliefert?

Das Handy sei eine Smart Weapon, davon ist Cybermobbing-Expertin Dr. Catarina Katzer

iiberzeugt. Sie erkldrt in didacta DIGITAL, wie wir uns gegen diese intelligente Waffe wehren.

Das Interview fiihrte Silvia Schumacher.

Quelle: didacta DIGITAL

didacta DIGITAL: Frau Dr. Katzer, mit wel-
chen Cybermobbing-Fillen haben Sie am hdu-
figsten zu tun?

Dr. Catarina Katzer: Beschimpfungen, Ver-
leumdungen, Liigen. Da sind Ahnlichkeiten
mit den Prozessen, die wir aus dem schuli-
schen Mobbing kennen: Leute tun sich zu-
sammen, um gemeinsam zu hetzen. Das, was
im Netz passiert, wirkt allerdings zum Teil
noch viel schlimmer fiir die Opfer als Mob-
bing im realen Raum.

Warum?

Die Opfersituation ist vollkommen veréndert.
Sie ist offentlich. Und: Beim normalen Mob-
bing verlasse ich die Schule und bin zu Hause
in einem geschiitzten Raum. Beim Cybermob-
bing haben die Opfer keinerlei Schutz mehr.

Man steht dauerhaft unter Beschuss.
Smartphones werden zur Smart Weapon. Das
Opfer tragt den Tiéter in der Hosentasche im-
mer bei sich, Tag und Nacht. Das verursacht
diesen enormen psychischen Druck. Man
kann sich auch nie sicher sein, dass Dinge, die
geloscht wurden, wirklich geloscht sind. Ein
wirkliches Ende gibt es also nicht. Das macht
die Dramatik des Cybermobbings aus.

Also Bilder, Videos, die weiter im Netz kur-
sieren, wie bei Lena die heimlichen Bilder im
Sportunterricht.

Ja. Aber auch auf den privaten Handys. Hass-
gruppen in Whatsapp haben in den vergange-
nen Jahren extrem zugenommen. Fotos und
Videos der Person werden herumgeschickt
und mit beleidigenden Kommentaren verse-
hen. Oder private Bilder von einer Party, auf
der man betrunken war oder mit jemandem
herumgeknutscht hat, sind plétzlich auf Face-
book. Dann ist man auf einmal die Bitch.

Gehort das bereits zur Tagesordnung an
Schulen?

Jeder zweite Neuntklassler ist laut For-
schungsinstitut Niedersachsen davon betrof-
fen. In unserer aktuellen Studie Cyberlife vom
Biindnis gegen Cybermobbing bestitigt jeder
Siebte unter 18 Jahren bereits Opfer geworden
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zu sein. Sie zeigt auch, dass 60 Prozent der
Gesamtschullehrer mindestens einen Fall von
Cybermobbing kennen. Auch an Grundschu-
len geben bereits ein Drittel der Lehrer an: Ja,
das ist bei uns ein Problem. Wir beobachten,
dass Tater und Opfer immer jiinger werden.

Woran liegt das?

Das hat damit zu tun, dass fast 50 Prozent der
Grundschiiler ein Smartphone besitzen. Man
muss nur schnell aufs Knopfchen driicken,
um ein Foto zu machen und kann es posten.
So werden die Kinder viel schneller zum Tter.

Ohne dass sie sich wirklich dariiber bewusst
sind?

Das ist ein schleichender Ubergang. Es gibt
aber auch Titer, die ganz konkret eine Mob-
bingstrategie anwenden, um sich durch-
zusetzen und um Probleme zu bewiltigen.
Streitereien mit Mitschiillern werden nicht
ausdiskutiert, stattdessen denkt man sich:
Dem zeig ich’s. Das ist ein Wandel, den wir
vor ein paar Jahren nicht hatten.

Ist daran auch die Technik Schuld?

Sie ist mit schuld. Aber auch, dass Aggressi-
on mittlerweile salonfihig ist. Im Netz ist die
Sprachkultur rau, Hass und Hetze gibt es un-
ter Erwachsenen. Eine Studie von Bitkom hat
kiirzlich untersucht, inwiefern sich User dage-
gen wehren und solche unangenehmen Dinge
melden. Das Ergebnis: immer weniger. Das
fithrt dazu, dass diese Umgangsformen als nor-
mal angesehen werden. Cybermobbing wird
zur Banalitit. Wir brauchen endlich digitale
Zivilcourage: Wenn uns im Netz etwas auffallt,
milssen wir klar sagen: Das geht so nicht!

Sonst machen die Titer einfach weiter ...

Klar, wenn ihnen keiner sagt ,,Hey Stopp*, ho-
ren sie auch nicht auf. Viele wissen nicht, was
sie bei den Opfern anrichten. Da wiren wir
bei der digitalen Empathie. Die Téter haben
eine grofle Distanz zu den Opfern, sie sehen
die Person ja nicht vor sich, wie sie reagiert.

Wie sollten Lehrkrifte handeln, wenn sie mer-
ken, dass ein Schiiler gemobbt wird?

Der kleinste und wichtigste Schritt ist, da zu
sein. Den Schiiler ansprechen und erst einmal
herausfinden, was er selbst mochte. Die Op-
fer miissen merken, dass sie nicht alleine sind.
Wichtig ist es auch, mit den Eltern zu spre-
chen, sie am besten anzurufen, eventuell zu
ihnen nach Hause gehen, sie eben nicht gleich
in die Schule zitieren und eine Riesenwelle
machen. Der Schiiler sollte auf3erdem alles ge-
nau dokumentieren, Screenshots machen, ein
Tagebuch fithren — um selbst zu sehen, was
in den letzten Wochen alles passiert ist und
als Beweismaterial, um es gegebenenfalls den
Eltern des Titers vor die Nase zu halten. Die
denken oft: Mein Kind tut das doch nicht.

Muss Cybermobbing angezeigt werden?

Das hingt davon ab, wie sich das Opfer fiihlt.
Wenn Nacktbilder in Netz kursieren, sollte
man es dem Betreiber der Seite melden und
gegebenenfalls bei der Polizei anzeigen. Der
Lehrer muss den Fall der Schulleitung mel-
den. Und er sollte es auch unter den Kollegen
thematisieren, um herauszufinden, ob es noch
mehr Vorfille an der Schule gibt.

Ab welchem Zeitpunkt soll-
te die Lehrkraft {iberhaupt eingreifen?
Sobald sie merkt, dass sich ein Schiiler veran-
dert. Und natiirlich, wenn sich ein Schiiler an
sie wendet. Aber hier haben wir das Problem:
Die Betroffenen wenden sich meistens nicht
an den Lehrer, weil es kein Angebot gibt und
die Vertrauensbasis fehlt. Es fehlt bei uns lei-
der insgesamt ein flichendeckendes Praven-
tionssystem wie es andere Lander, zum Bei-
spiel Norwegen oder Holland, haben.

Dr. Catarina Katzer leitet das Kélner Institut fiir
Cyberpsychologie und Medienethik, engagiert sich als
Prdventionsexpertin fiir Cybermobbing an Schulen und
als bildungspolitische Beraterin fiir Regierungsinstitutio-
nen im In-und Ausland.
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In Schulen gibt es nicht genitigend Fachkrafte

In Deutschland leben Hunderttausende Menschen mit Fluchterfahrung. Darunter viele Kinder,

die auf die Hilfe von Fachkriften angewiesen sind, um sich erfolgreich zu integrieren. Doch

zusdtzliche Fachkrifte wie Schulpsychologen und DaZ-Lehrer an Schulen sind Mangelware.

Quelle: didacta

~WIR BRAUCHEN MEHR SCHULPSYCHOLOGEN"

PROF. DR. MICHAEL KRAMER, PRASIDENT DES BERUFSVERBANDES
DEUTSCHER PSYCHOLOGINNEN UND PSYCHOLOGEN

»Wir brauchen mehr Schulpsychologen. Eine Anleitung fiir Lehrkraf-
te, wie sie mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen umgehen
sollten, ist keinesfalls ausreichend. Lehrkrifte sollten zwar fiir Trau-
mafolgen sensibilisiert werden und Hilfe erfahren, mit auffalligen
Verhaltensweisen, beispielsweise Aggressions- und Angstattacken,
umzugehen. Eine erforderliche Traumabehandlung sollte aber Spezi-
alisten vorbehalten bleiben. In Deutschland gibt es eine Mangelver-
sorgung an Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, unabhéngig
vom Fliichtlingsstrom. 2016 kam im Bundesdurchschnitt ein Schul-
psychologe auf rund 8900 Schiiler und 720 Lehrer. Schon aufgrund
der geringen Zahl werden diese haufig erst hinzugezogen, wenn Dra-
matisches geschehen ist. Die Integrationsthematik und viele weitere
Anlasse erfordern dauerhaft zusatzliche Stellen, um Schiiler, Lehr-
krifte und Eltern unterstiitzen zu konnen. Wenn Kinder durch ihre
Fluchterlebnisse nicht schlafen, sich nicht konzentrieren konnen und
auffilliges Sozialverhalten entwickeln, bleiben Lernerfolge aus und sie
werden keinen addquaten Schulabschluss erreichen. Die gesellschaft-
lichen Belastungen durch Menschen ohne Schulabschluss sind grofi.
Wenn es sich um hoffnungslose, traumatisierte, nicht integrierte
Menschen handelt, kann dies fatale Folgen haben: selbstschadigen-
des Verhalten, Drogenmissbrauch, Radikalisierung oder Abdriften in
kriminelle Milieus.*

~MULTIPROFESSIONELLE TEAMS MUSSEN ALLTAG SEIN*

OZCAN MUTLU, MITGLIED IM BILDUNGSAUSSCHUSS

»Es ist wichtig, dass die Angebote an Schulen nicht von der Finanzkraft
ihrer Kommune abhdngen. Unser Ziel muss sein, iiberall in Deutsch-
land qualitativ hochwertige Bildungsangebote zu machen. Wenn es
uns gelingen soll, die jungen Menschen mit Fluchterfahrung in unser
Bildungssystem zu integrieren, miissen wir die Aufgabe als gesamtge-
sellschaftliche Herausforderung annehmen. Dafiir muss das Koopera-
tionsverbot in der Bildung aufgehoben werden. Die Lander sollen dabei
nicht um ihre Kompetenz beraubt werden. Das heifit konkret, der Bund
steht in der Verantwortung zu investieren. Des Weiteren fordern wir
die Bundesregierung auf, gemeinsam mit Landern und Kommunen
eine Bildungsoffensive ins Leben zu rufen. Multiprofessionelle Teams
sollten in deutschen Schulen zum Alltag gehéren. Dazu miissen wir
geniigend Stellen fiir DaF- und DaZ-Lehrkrifte bieten. Es miissen end-
lich Berufsperspektiven fiir diese Fachkrifte geschaffen werden, denn
sie erhalten noch nicht einmal eine ihrer Ausbildung entsprechende
Bezahlung. Das kommt dann allen zugute, sowohl den Lehrkriften
als auch den neu zugewanderten Menschen. Genauso wichtig fiir die
ganzheitliche Betreuung von Kindern, insbesondere von Kindern mit

Fluchterfahrungen, sind Sozialpddagogen und Schulpsychologen. In
diesem Zusammenhang sollte die Elternberatung ausgebaut werden.
Nur wenn es gelingt, auch den Eltern Zugang zu unserer Bildungsland-
schaft zu ermdglichen, konnen sich auch die Kinder im Bildungssystem
zurechtfinden.”

»35 EURO PRO STUNDE REICHEN NICHT”

DR. CLEMENS FRIEDRICH, SPRECHER BUNDNIS DAF-/DAZ-LEHRKRAFTE
»Wir fordern héhere Stundensitze fiir DaF-/DaZ-Lehrkrifte. Wir
begriiflien zwar die Erhohung auf 35 Euro pro Stunde, aber das reicht
nicht aus. Wenn wir als Berechnungsgrundlage den Verdienst eines
Fachlehrers ohne Staatsexamen ansetzen, entspricht das bei gleicher
Unterrichtsverpflichtung einem Stundensatz von 62 Euro. Man darf
nicht vergessen: Ohne Sprache kann Integration nicht funktionie-
ren. Die DaF-/DaZ-Lehrkrifte leisten einen immensen Beitrag zu
der Integration und somit auch fiir die Gesellschaft. Die Konsequenz
muss sein, dass die Infrastruktur der DaF-/DaZ-Lehrkrafte nicht nur
quantitativ ausgebaut, sondern auch qualitativ auflange Sicht verbes-
sert wird, vor allem die Beschéftigungsverhéltnisse. Die Lehrkrafte
sind gezwungen, als Honorarkrifte zu arbeiten. Je nach Bildungstra-
ger erhalten sie nur zwischen 1.000 und 1.400 Euro netto im Monat.
Bezahlten Urlaub kennen sie nicht und leben in stdndiger Angst, dass
ihre Vertrage nicht verlangert werden. Seit dem neuen Integrations-
gesetz haben sich auch die Arbeitsbedingungen verschlechtert: Die
Klassen sind zu grofy und die Lehrkréfte konnen den Unterricht nicht
mehr flexibel gestalten. Es gibt bereits eine kleine Anzahl an festan-
gestellten Lehrkréften an Sprachschulen, aber das ist viel zu wenig.
Es miissen mehr DaF-/DaZ-Lehrkrifte fest angestellt werden. In die-
sem Kontext ist zudem das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che an den Universititen und Hochschulen finanziell und personell
deutlich zu stirken.”
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Datenschutz ist kein Hemmschuh

Interview mit Dr. Lutz Hasse

Das Internet vergisst nichts. Doch diese Erkenntnis

ist bei vielen Nutzern von Onlinediensten noch nicht

angekommen. Im Interview spricht der Thiiringer

Landesbeauftragte fiir den Datenschutz, Dr. Lutz Hasse,

tiber Chancen und Risiken cloudbasierter Lern- und
Lehrsysteme fiir Schiiler und Lehrkrifte.

Autor: Martin Stengel « Foto: www.tlfdi.de

Herr Dr. Hasse, was sind die Vorteile cloudba-
sierter Lern- und Lehrsysteme?

Vieles geht schneller, individueller. Man
kann in kiirzerer Zeit mehr Lehr- und Ler-
ninhalte, auch Leistungskontrollen an den
Mann bringen. Die Anforderungen sind sehr
gestiegen, die Zeitkontingente knapper, so-
wohl bei Schiilern als auch bei Lehrern. Des-
wegen sagen wir Datenschiitzer auch nicht:
Das findet mit uns nicht statt. Sondern im
Gegenteil, wir Landesdatenschutzbeauftrag-
ten haben zum Beispiel eine Orientierungs-
hilfe erstellt. Sie heif3t ,,Orientierungshilfe fiir
Online-Lernplattformen im Schulunterricht®,

Was sind die gréfiten Gefahren fiir Lernen-
de und Lehrende bei der Benutzung solcher
Systeme?

Klare Antwort: die Moglichkeit, Profile zu
erstellen. Mit Hilfe einer Datenbasis — Stich-
wort Big Data — und Algorithmen kénnte sich
ein Schiilerprofil ergeben und dann vielleicht
noch ein Studentenprofil, ein Berufsprofil
oder in die andere zeitliche Richtung ein
Kita-Profil. Zum Schluss hat man dann eine
ganze Lern- und Lehrvita einer natiirlichen
Person. Es konnen auch Profile entstehen, die
gar nicht der Realitdt entsprechen. Der Be-
troffene weif8 das unter Umstidnden gar nicht
und wird vom kiinftigen Arbeitgeber taxiert,
eingetiitet, klassifiziert.

Sie meinen: Ein fauler Schiiler muss kein fau-
ler Arbeitnehmer werden?

Genau, das wiirde auf mich zum Beispiel zu-
treffen. Ich war als Schiiler, glaube ich, faul,
habe aber irgendwann ,,den Hammer in die
Hand genommen®. Die Gefahr einer solchen
Profilbildung besteht durchaus. Daneben
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sind natiirlich einige Player an den Schiiler-
daten interessiert, um etwaige Zusatzange-
bote an schwichere oder stiarkere Schiiler zu
bringen. Also um mit diesen Daten Geschif-
te machen zu kénnen. Die Bundeskanzlerin
hat ja gesagt: Daten sind der Rohstoff der
Zukunft. Das nehmen viele fiir bare Miinze
und hoffen darauf, dass ein Datenschutzbe-
auftragter sie nicht entdeckt und wenn er sie
entdeckt, dass das Bufigeld nicht so hoch ist.

Die Vorsitzende der Datenschutzkonferenz,
Barbara Thiel, wiirde gerne verpflichtend ein
Fach fiir Medienkompetenz einrichten. Was
miisste vermittelt werden?

Ein Schiler, der die Schule verlasst, muss in
der Lage sein, zu verstehen, was ein Algorith-
mus ist, vielleicht einen einfachen Algorith-
mus auch programmieren konnen. IT-Grund-
wissen sollte verpflichtender Lehrstoff sein,
damit ein Schiiler eine Vorstellung davon ent-
wickeln kann, wie Daten missbraucht werden
koénnen. Dass ihre GPS-Daten méglicherwei-
se abgegrast werden, wenn sie sich eine Ta-
schenlampen-App runterladen.

Wie kann eine cloudbasierte Schulsoftware
rechtssicher umgesetzt werden?

Es muss dargelegt werden, welche Daten wie
verarbeitet werden, wohin die Datenfliisse
gehen, wer Zugriff hat. Der einwilligende
Schiiler oder die Eltern miissen mit verstand-
lichen Worten so weit in Kenntnis gesetzt
sein, dass sie auch wirklich von vornherein
erkennen konnen, in was sie da einwilligen.
Man kénnte auch Daten anonymisieren oder
pseudonymisieren, man kann sie sicher ma-
chen, sie bei einem Treuhdnder speichern,
der fiir beide Seiten vertrauenswiirdig ist.

den Datenschutz und Informationsfreiheit

Es gibt viele Moglichkeiten, aber sie miissen
auch genutzt werden. Datenschutz ist kein
Hemmschuh.

Wie viel Arbeit flief$t in die datenschutzrecht-
liche Priifung einer einzelnen Schule, wenn Sie
auf VerstofSe aufmerksam werden?

Wenn die Verstofle mittlerer Art und Giite
und behebbar sind, beschiftigt das mindes-
tens zwei bis drei Mitarbeiter eine Woche
lang. Es kommt auch immer darauf an, wie
entgegenkommend die Schule ist. Ob ver-
sucht wird, zu mauern. Wenn wir das mer-
ken, graben wir natiirlich erst recht tief. Das
ist aufwendig. Wir arbeiten in Thiiringen mit
24 Mitarbeitern. Ich konnte miihelos noch
einige hundert Leute beschiftigen, wenn ich
wirklich proaktiv kontrollieren wiirde. Das
wird immer schwieriger, weil uns die anlass-
bezogenen Kontrollen schon auslasten: Schii-
ler, Eltern, Lehrer wenden sich an uns und
sagen, in der Schule lauft was verkehrt. Wir
haben hier wirklich keine Langeweile.
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Multiple Lernanldsse im

Lernen Erwachsener

Verschiedene Zugdnge nutzen und den eigenen Lernprozess aktiv gestalten

Die zentrale Bedeutung einer kontinuierlichen Professionalisierung fiir die erfolgreiche

Bewiltigung der Komplexitdit wird von allen schulischen Akteurinnen und Akteuren,

also von Lehrkriften, von Schulleitung und auch von Schulaufsicht, aber auch von

Vertreterinnen und Vertretern der Bildungsforschung und der (Bildungs-)Politik. Der

Professionalisierung schulischer Fiihrungskrdifte kommt vor dem Hintergrund einer

erweiterten Eigenstindigkeit und stirkeren Eigenverantwortung der Einzelschule

besondere Bedeutung zu."

Autor: Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber

KONTINUIERLICHE PROFESSIONALISIERUNG

Professionalisierung sollte sich in drei wesentlichen Handlungsfel-
dern des Personalmanagements niederschlagen: in einer qualifizier-
ten Ausbildung, einer den Anforderungen gerechten Auswahl sowie
in Mafinahmen der Weiterqualifizierung bzw. in einer systematischen
Personalentwicklung. Geeignete Qualifizierungsstrukturen und -még-
lichkeiten (kontinuierliche Angebote) dienen dazu, die eigene Hand-
lungskompetenz zu erweitern und individuelle Bediirfnisse (personen-
und kontextbezogen) zu beriicksichtigen. Weiterentwickelt werden
sollten umfassende Kompetenzen, dazu gehoren Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, aber auch Werte, Haltungen, Einstellungen, Eigen-
schaften und eine angemessene Selbstiiberzeugtheit, ein Bewusstsein
von den eigenen Kompetenzen (vgl. hierzu u.a. Huber et al., 2015). Zur
Professionalisierung gehort letztendlich auch, auf entsprechende Unter-
stiitzungssysteme zuriickgreifen zu konnen, schulintern und extern.

International wurde bereits seit den frithen 1990er Jahren der Qua-
lifizierung von Schulleitungspersonal eine hohe professionelle Gewich-
tung beigemessen. Auch in den deutschsprachigen Landern hat sich in
den letzten Jahren die schulische Fithrungskrifteentwicklung professi-
onalisiert und wird zunehmend als systematischer und kontinuierlicher
Prozess verstanden (vgl. u.a. Drahmann & Huber, 2017, Huber, 2003,
2010a,b, 2013a, 2015; Huber & Schneider, 2013, 2017, KMK, 2007).

In der einschlagigen — auch internationalen — Fachdiskussion stehen
heute langst nicht mehr ausschliefilich klassische Fortbildungskurse im
Mittelpunkt, sondern vielfaltige Formen und Ansitze in der Fort- und
Weiterbildung.

EXKURS: DAS LERNEN ERWACHSENER AUS
KONSTRUKTIVISTISCHER SICHT

Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein selbstreferentieller,
riickbeziiglicher Prozess: Erfahrung baut auf fritheren Erfahrungen
auf, Wissen entsteht aus vorhandenem Wissen. Dieses Vorwissen
wird zum einen benétigt, ,um die neuen Informationen interpre-

tieren zu konnen, zum anderen wird es dadurch selbst verandert.
Das frithere Wissen ist in dem neu hervorgebrachten aufgehoben®
(Ebner, 2000, S. 116). Erwachsene bringen in hohem Maf3 ihre per-
sonlichen und beruflichen Erfahrungen, ihr Wissen und ihr eigenes
Selbstverstindnis in den Lernprozess mit ein. Wihrend bei Kindern
das Neulernen iiberwiegt, bewirkt die ,,Lernbiografie” Erwachsener,
dass ihr Lernen vor allem ein , Anschlusslernen® ist (vgl. Knowles,
1980; Siebert, 1996).

Um neue Informationen mit vorhandenem Wissen zu verbinden,
muss zunéchst das alte Wissen durch Reflexion bewusst gemacht wer-
den. Dieser ,Reflexionsprozess kann durch Nachdenken, aber auch
durch diskursiven Austausch mit anderen Personen geférdert werden®
(Henninger & Mandl, 2000, S. 204 unter Hinweis auf Vygotsky, 1978).
Geschieht dies im Austausch, bietet das den grof3en Vorteil, durch den
Dialog Unklarheiten beseitigen zu konnen, alternative Deutungen
und Ansétze der Gespréachspartner aufzunehmen, sich mit ihnen aus-
einanderzusetzen, sie mit dem eigenen Wissen zu verkniipfen etc. Bei
solchem kommunikativ mediierten Wissenserwerb — der ,,Ko-Kon-
struktion von Wissen“ (Roschelle, 1992) - wird ,Lernen gleichsam
zum Nebenprodukt kommunikativer Interaktion (Henninger &
Mandl, 2000, S. 204). Wichtig fiir die Intensitédt des Lernprozesses ist
dabei aber, dass die Interaktion bewusst und reflektiert erfolgt.

Zudem ermoglicht dieses Vorgehen, konkrete Erfahrungen mit
der komplexen Arbeit in Teams und mit der Fithrung von Teams zu
machen, die fiir die angestrebte oder bereits ausgeiibte Leitungstatig-
keit wertvoll sind. Wie sollen die ohnehin in einer Qualifizierungs-
situation schwer zu vermittelnden, anspruchsvollen interpersonalen
Kompetenzen (wie etwa Herstellen und Aufrechterhalten von Bezie-
hungen, Gestalten von Entscheidungsprozessen, Verhandlungen, Me-
diation, Moderation von Konferenzen und Besprechungen verschie-
dener Art, Umgang mit Konflikten, Lésen von Konflikten) wirksam
entwickelt und ,,getibt“ werden konnen, wenn nicht dadurch, dass sie,
soweit wie moglich, von den Teilnehmern praktiziert werden und die-
se dazu Riickmeldungen erhalten.

FuBnoten:

Uberarbeitete Fassung meines 2013b
erschienenen Beitrages.
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MULTIPLE LERNANLASSE:
UNTERSCHIEDLICHE ZUGANGE INTEGRIEREN

Eine idealtypische Fort- und Weiterbildung beriicksichtigt verschiede-
ne Lernanlésse (sieche Abbildung 1, Huber, 2007a, 2011a,b, 2013b, 2018)
und verhindert «Trages Wissen» (Renkl, 1996), das im entsprechenden
Anwendungsfall nicht addquat nutzbar gemacht werden kann. Die
Bandbreite der verschiedenen Lernanldsse berticksichtigt sowohl ko-
gnitiv-theoretische Lernformen (Vortrage und Referate), die in erster
Linie der Informationsvermittlung dienen, als auch kooperative (z.B.
Gruppenarbeit) und kommunikativ-prozessorientierte Verfahrens-
weisen (z.B. Projektarbeit) sowie reflexive Methoden (z.B. Self-Assess-
ment und Feedback sowie Supervision). Dabei sollten die erwachsenen
Lerner als selbstbestimmte Partner im Lernprozess ernst genommen
werden. Am giinstigsten ist es, wenn sie als selbstbestimmte, eigenmo-
tivierte, aktive Gestalter ihres eigenen Lernprozesses fungieren und die
Verantwortung fiir ihr Lernen selbst iibernehmen koénnen.

( N\

N/
D

Portfolio

. J

Abbildung 1: Lernanldsse der Fort- und Weiterbildung und Portfolio
(nach Huber 2007a, 2011a,b, 2013b, 2018)

FORTBILDUNGSKURSE

Fortbildungskurse gehéren zum Grundbestand von Fort- und Weiter-
bildungsmafinahmen. Innovativ genutzt beriicksichtigen sie, dass »Ler-
nen, also die Veranderung von Verhaltensweisen und Denkmustern,
als Anregung und Information, Reflexion und Austausch, Ausprobie-
ren und Umsetzen zu verstehen ist. Fort- und Weiterbildungsangebote
verbinden in stirkerem Maf} Theorie und Praxis. Das betrifft sowohl
die inhaltliche Schwerpunktsetzung als auch die methodische Umset-
zung, die beide an erwachsenenpéddagogischen Prinzipien ausgerichtet
werden. Eine modularisierte Gestaltung ermdoglicht ein bedarfsorien-
tiertes Vorgehen, das die Lernziele der Teilnehmenden in den Mittel-
punkt riickt. Die Teilnehmenden erhalten in grofiem Umfang Mog-
lichkeiten des Ausprobierens und Gelegenheit zu einer gemeinsamen
Reflexion. Dozenten, Mentoren, Supervisoren und Teilnehmende ko-
operieren und interagieren in héherem Maf3e.

SELBSTSTUDIUM

Auch das Selbststudium ist eine seit langem genutzte Form der Fort-
und Weiterbildung. Im Selbststudium werden die jeweiligen Seminart-
hemen vorbereitet und vertieft. Gute zum Einsatz kommende Arbeits-
materialien sind aktuell, spiegeln den Stand des wissenschaftlichen
Diskurses wider und enthalten authentische Dokumente aus der Praxis,
vermitteln also Grundlagen- und Hintergrundwissen, enthalten aber
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auch praktische Umsetzungshilfen. Lernergebnisse des Selbststudiums
werden dokumentiert und bilden die Ausgangsbasis fiir weiteres Ler-
nen. Eine Selbstevaluation des Lernerfolgs ist von zentraler Bedeutung,
um ein Kompetenzbewusstsein bei den Teilnehmenden zu erzeugen.

SELF-ASSESSMENT UND FEEDBACK

Ein im deutschsprachigen Raum noch selten genutztes Instrument ist
das Self-Assessment. Sinnvoll ist, dass die Lernenden ein ,,Self-Assess-
ment® zur personlichen Potenzialanalyse absolvieren, um eine Riick-
meldung zu relevanten Anforderungsbereichen und Anforderungsdi-
mensionen zu erhalten. Ein Beispiel aus der Lehrerausbildung ist das
Career Counseling for Teachers (CCT), aus der Fort- und Weiterbil-
dung das Kompetenzprofil Schulmanagement (KPSM; vgl. Huber,
2007b, 2013¢c; Huber & Hiltmann, 2008, 2011; Huber et al., 2010). Die
Teilnehmenden erhalten mit Hilfe dieser Verfahren die Moglichkeit,
ihr Kompetenzprofil zu reflektieren, orientiert am Anforderungsprofil
fiir Lehrkriéfte oder padagogische Fiihrungskrifte.

Feedback als Riickmeldung zu einem entwicklungsrelevanten
Zielverhalten in bestimmten Situationen durch andere Kollegen,
Aus-, Fort-, Weiterbildner, Dozenten, Supervisoren, Coaches bie-
tet weitere Orientierungen, wo Weiterentwicklungen moglich sind.
Oftmals sind diese Verfahren Ausgangspunkt eines Lernkontrakts,
in dem personliche Lernziele formuliert und ein Entwicklungspro-
gramm mit verschiedenen Lern- und Entwicklungsaufgaben verein-
bart werden. Beratung, auch zu Karrieremdglichkeiten, und Riick-
meldung begleiten diesen Prozess.

PROFESSIONELLE LERNGEMEINSCHAFTEN UND NETZWERKE
Professionelle Lerngemeinschaften sind ein zentrales Element situier-
ten Lernens. Beispielsweise bieten kollegiale Fallbesprechungen, In-
tervision, Supervision, Coaching, kollegiale Unterrichtsreflexion usw.
Moglichkeiten durch Erproben, gemeinsame Auswertung und Reflexi-
on von Unterrichtsinhalten, gegenseitige Unterrichtsbesuche, Analyse
und Diskussion von Videoaufzeichnungen und Fillen einer intensiven
Reflexion des eigenen Handelns. Damit wird es wahrscheinlich, dass
die Lernenden an handlungsleitende personliche Kognitionen und
Uberzeugungen sowie an subjektive Theorien ankniipfen und ihr Han-
deln dementsprechend verandern. Hier liegt die Annahme zugrunde,
dass Lernprozesse, die mit anderen gemeinsam gemacht werden und
die von ,erlebten Erfahrungen ausgehen, den Lernenden eine grof3ere
Chance bieten, einen intensiven Lernprozess zu durchlaufen.

Zunehmend werden Lerngemeinschaften fester Bestandteil in
Qualifizierungsprogrammen. Sind Lehrkréfte oder padagogische Fiih-
rungskrifte auflerhalb ihres Kollegiums in Lerngemeinschaften und
Netzwerke eingebunden, wird ein ,,Blick iiber den Tellerrand® eher
moglich und damit Veranderung unterstiitzt (vgl. Erickson et al., 2005;
Little, 2002; zit. in Grésel, Fussangel & Parchmann, 2006, S. 548). Da-
mit eng verbunden ist die Hoftnung eines Multiplikatoreneffekts.

PRAXIS

Manche Fort- und Weiterbildungsmafinahmen bieten verschiedene
Maéglichkeiten, die jeweilige Praxis direkt aufzugreifen. Argumentiert
wird, dass nur der reale Arbeitskontext die angemessene Komplexitit
und Authentizitdt enthilt, die zu den notwendigen Lernprozessen fiith-
ren. Die Praxis ist aber immer Ausgangs- und Zielpunkt der Fort- und
Weiterbildung — vor allem bei einem hohen Mafl an Bedarfsorientie-
rung. In der Arbeit an individuellen Projekten sowie in Hospitationen,
in Formen des »Shadowing« und »Mentoring« kénnen komplexe Pra-
xisprobleme bearbeitet werden. Fiir Teilnehmende mancher Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen - fiir padagogische Fithrungsaufgaben
beispielsweise — werden in manchen Lindern begleitende Praktika
organisiert, in denen sie die ortlichen Schulleiter in einem »Shado-
wing«-Verfahren beobachten, selbst partiell Leitungsaufgaben (mit-)
ibernehmen sowie eigenstindig Projekte durchfithren. Dabei fungie-
ren die dortigen Schulleiter als Mentoren oder Supervisoren. Beson-
deres Augenmerk liegt bei all den Mafinahmen, die den »Workplace«



einbeziehen, auf dem Transfer, der Reflexion und dem Austausch des
Gelernten. Anwendungs- und Handlungsorientierung sind zentrale
Aspekte, um die gewiinschte Nachhaltigkeit zu erreichen.

PORTFOLIO

Mit Beginn der Fort- und Weiterbildung legen die Teilnehmenden viel-
fach ein Portfolio an. Das Portfolio ist geeignet, das Lehren und Lernen
mit der (Selbst-)Beurteilung zu verbinden. Es dokumentiert den Ent-
wicklungsprozess und hilft bei der eigenen systematischen Fort- und
Weiterbildungsplanung.

QUALITATSMERKMALE VON FORT- UND
WEITERBILDUNGSANGEBOTEN

Im Folgenden werden Qualititsmerkmale von Fort- und Weiterbildungs-
mafinahmen zusammengestellt. Sie wurden gewonnen aus den Beobach-
tungen einer international vergleichenden Erhebung der Fort- und Wei-
terbildungslandschaft fiir padagogische Fiihrungskrifte in 15 Lindern
(Huber, 2003, 2004, 2010a,b, 2013a,e) sowie aus Erfahrungen des Autors
aus der Konzeption, der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation
von Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir Schulen und insbesondere
fiir padagogische Fithrungskrifte (Schulleitungen, Steuergruppen und
Evaluationsteams) (Huber, 2007c, 2008; Huber, Skedsmo, Schneider
& Bender, 2009-2013; Huber, Sassenscheidt, Skedsmo & Sangmeister,
2011). Aus der Nutzerperspektive, z. B. von Lehrerinnen und Lehrern,
die an Fort- und Weiterbildung teilnehmen, konnen sie helfen, passen-
de Angebote auszuwihlen. Je nach Zielsetzung konnen unterschiedliche
Qualitatsdimensionen von Bedeutung sein. Die Ergebnisse zeigen:

QUALITATSMERKMALE GUTER FORT- UND

WEITERBILDUNGSMASSNAHMEN SIND:

> zielorientiert, d. h. die Fort- und Weiterbildungsmafinahmen gehen
von einer Zielvorstellung aus,

> schulsystemorientiert, d. h. sie sind ausgerichtet auf aktuelle Ent-
wicklungen im Schulsystem (und bildungspolitische Vorhaben),

> kontextorientiert, d. h. sie gehen von der jeweiligen Situation der
Einzelschule aus (kontext-extern: Umfeld der Schule, kontext-in-
tern: spezifische Merkmale der Organisation),

> werteorientiert, d. h. sie legen Werte und padagogische Pramissen
zugrunde,

> prozessorientiert bzw. mehrphasig, d. h. sie erméglichen eine syste-
matische, langerfristige Unterstiitzung,

> modularisiert, d. h. sie gewdhren Flexibilitit und Teilnehmerorientie-
rung und stellen dennoch Verbindlichkeiten her und sichern Qualitat,

> wissenschaftsorientiert, d. h. sie basieren auf aktuellen nationalen
und internationalen Erkenntnissen,

> theorieorientiert, d. h. sie greifen geeignete Theorien auf,

> praxisorientiert, d.h. sie sind ausgerichtet an der Schulpra-
xis/-wirklichkeit,

> reflexionsorientiert, d. h. die Teilnehmenden erhalten durch sie
vielfaltige Moglichkeiten, ihre speziellen Kompetenzen und Inte-
ressen zu reflektieren und entsprechende personliche Lern- und
Handlungsziele abzuleiten,

> kompetenzorientiert, d. h. sie beriicksichtigen Wissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten sowie die individuelle Motivation der Teil-
nehmenden,

> teilnehmerorientiert, d. h. sie tragen individuellen Lernanforderungen
wie Lernzeit und Lerntempo durch Wahlméglichkeiten Rechnung,

> partizipationsorientiert, d. h. eine Mitbestimmung der Teilneh-
menden wird beriicksichtigt,

> aktivitdtsorientiert, d. h. eine aktive Beteiligung und Mitwirkung
der Teilnehmenden wird angestrebt,

> selbstorganisations- bzw. handlungsorientiert, d. h. Teilnehmen-
de iibernehmen Verantwortung fiir ihr Lernen und gestalten be-
stimmte Phasen der Weiterbildung selbst,
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> kooperations- und kommunikationsorientiert, d. h. sie sind orien-
tiert an kollegialem Lernen und intensiver Kooperation,

> methoden- und inhaltsorientiert, d. h. sie versuchen, durch ein
abwechslungsreich und anspruchsvoll gestaltetes Lehr-Lern-Ar-
rangement den verschiedenen Lernvoraussetzungen, Lerngewohn-
heiten und Lernbiografien der Teilnehmenden und deren z. T. he-
terogenem Bedarf gerecht zu werden und zugleich Monotonie und
damit Ermiidung bzw. Langeweile vorzubeugen,

> anforderungsorientiert, sie sind ausgerichtet am aktuellen und zu-
kiinftigen Anforderungsspektrum der Teilnehmenden,

> leistungs- und riickmeldeorientiert, indem die Teilnehmenden zu
ihren erbrachten Leistungen vertrauliches Feedback erhalten,

> schulentwicklungsorientiert, d. h. sie wollen nicht nur einzelne
Teilnehmende qualifizieren, sondern verfolgen das Ziel systemati-
scher Schulentwicklung in den Schulen der Teilnehmenden,

> transferorientiert, d. h. durch die begleitende Unterstiitzung wird die
Umsetzungskompetenz der Teilnehmenden geférdert und somit die
Nachhaltigkeit der Fort- und Weiterbildungsmafinahme gesichert,

> wirksamkeits- und nachhaltigkeitsorientiert, d. h. verschiedene
Wirkungsmaoglichkeiten bei den Teilnehmenden spielen eine grofie
Rolle und eine Briicke zwischen Theorie und Praxis bzw. zwischen
Wissen und Handeln wird geschlagen,

> relevanzorientiert, d. h. durch Zertifizierung der Teilnehmenden
wird die Akzeptanz und Bedeutung der Fort- und Weiterbildungs-
mafinahmen erhoht,

> (didaktisch-)qualitatsorientiert, d. h. die Beschaffenheit der Fort-
und Weiterbildungsmafinahmen ist unter Beriicksichtigung didak-
tischer Merkmale optimal gestaltet,

> referentenorientiert, d. h. die Referenten und Trainer werden sorg-
faltig ausgewdhlt, da sie als Verantwortliche des Lehr-Lern-Arran-
gements von zentraler Bedeutung fiir die Qualitdt der Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen sind,

> evaluationsorientiert, d. h. die Fort- und Weiterbildungskonzepti-
on sieht fiir die Umsetzung eine kontinuierliche wissenschaftliche
Begleitung vor, die die Einzelmafinahmen hinsichtlich ihrer Quali-
tat bewertet und auf Basis der Evaluationsergebnisse Entwicklungs-
bzw. Optimierungsmoglichkeiten identifiziert sowie die Wirkung
im Hinblick auf Nachhaltigkeit evaluiert.

FAZIT

Die zentrale Frage aller Qualifizierungsangebote ist stets die nach der
Wirksamkeit (vgl. u.a. Huber, 2011a,b, 2013d; Wahl, 2001). Was fiihrt
zum Erleben von beruflicher Wirksambkeit, zu beruflicher Kompetenz,
zum Zugewinn von Expertise durch reflektierte Erfahrung, zu Profes-
sionalitat? Wie gelingt es, dass die Teilnehmenden so lernen, dass sie
sich in der Praxis beruflich wirksam erleben?

Zentrale Aspekte sind aktuell folglich die Bedarfs-, Praxis- und
Nachhaltigkeitsorientierung. Dabei sind zwei Voraussetzungen we-
sentlich. Zum einen miissen Qualifizierungsprogramme noch star-
ker eine diagnostische Funktion iibernehmen. Um bedarfsgerechte
Angebote zu offerieren, miissen Vorwissen, subjektive Theorien,
Einstellungen, Erwartungen, Ziele und Motivationen der potenziel-
len Teilnehmenden ermittelt werden. Sie stellen den Ausgangspunkt
fiir die Planung von Weiterbildung dar und die Lernanldsse miissen
daran ankniipfen. Zum anderen muss die Nachhaltigkeit stiarker in
den Blick genommen werden. In dem Zusammenhang stehen heute
in der einschldgigen - auch internationalen — Fachdiskussion nicht
mehr ausschliefllich klassische Kurse oder Seminare im Fokus, son-
dern es werden, wie im Beitrag gezeigt, vielfiltige Formen und An-
satze diskutiert.

Ein ausfihrliches Literaturverzeichnis stellen wir Thnen online unter:
http://beruf-schulleitung.de/literaturhinweise_bsl_02-18.html zur Verfiigung.
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Ein banaler, aber wichtiger Grund fiir Schulleitermangel:
Am Ende des Tages sind die Beziige zu gering

Schulleiter als
Bildungsmanager

Vorbereitende Studiengénge als Fundament
fir einen gelingenden Start in den Beruf

Nun hat auch die Wirtschaftswoche das Thema ,,Schulleiter®
fiir sich entdeckt: Auf der Titelseite ihrer Ausgabe 10.11/2017
wird das Amt als ,, Deutschlands wichtigster Chefposten”
bezeichnet, und ein Beitrag widmet sie dem Thema gleich
sieben Seiten lang: Unter dem Titel ,,Die Bildungsmanager*
wird die Arbeit von Schulleitern anhand einiger Portraits
skizziert, auch die Fragen nach der Ausbildung von
Schulleitern und die aktuelle Problematik

des Schulleitermangels werden angesprochen.

Autoren: Tobias Stricker, Jan-Torsten Kohrs * Foto: Shutterstock
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Gelegenheit und Grund genug, auch an die-
ser Stelle einige Gedanken zur scheinbar nicht
vorhandenen ,Debatte iiber die Ausbildung
der Schulleiter und ihre Bezahlung, tiber ihre
Bedeutung als Produktivfaktor einer Wirt-
schaftsnation und Wohlstandsmultiplikator
einer Wissensgesellschaft“ (Etzold/Haerder
10/11/2017: S. 24) beizusteuern.

SCHULLEITERMANGEL UND
BEZAHLUNG

Im aktuellen Beitrag in der Wirtschaftswoche
werden Zahlen der 16 Schul- und Kultusmi-
nisterien der Linder beziiglich der vakanten
Schulleiter-Posten genannt (vgl. Etzold/Ha-
erder 2017: S. 28): So reichen die Quoten der
unbesetzten (bzw. kommissarisch besetzten)
Schulleiterstellen von 1,2% in Bayern bis zu
15,4% in Nordrhein-Westfalen. Da hier auch
die absoluten Zahlen beriicksichtigt wer-
den miissen, bedeutet dies: Allein in den drei
Flichenlindern Nordrhein-Westfalen, Ba-
den-Wiirttemberg und Niedersachsen sind laut
diesen Zahlen mehr als 1200 Rektorenposten
vakant oder lediglich kommissarisch besetzt.
Das bedeutet auch, dass geschitzt mehrere tau-
send Lehrkrifte ohne ,echte* Leitung an der
Spitze ihrer Schule arbeiten und auskommen
miissen. Haufig gibt es auch lediglich eine Be-
werbung auf eine freie Schulleiterstelle — Bes-
tenauslese sieht anders aus! Was die Bezahlung
angeht, so zeigen sich teilweise grofie Unter-
schiede zwischen den Lindern. In den USA
beispielsweise verdienen Schulleiter im Schnitt
deutlich mehr als ihre deutschen Kollegen (vgl.
Miiller et al. 2015; Miiller et al. 2016), auch in-
nerhalb der Bundesrepublik gibt es mitunter
deutliche Unterschiede in der Besoldung ver-
gleichbarer Rektorendmter. Dass die Leitungen
von Grundschulen hdufig nur marginal mehr
verdienen als Lehrkrifte derselben Schulart
und zudem betrichtliche Unterschiede zwi-
schen den Schularten auszumachen sind,
braucht an dieser Stelle nicht weiter vertieft
werden. Vergleicht man delegierte und zuge-
tragene Aufgaben und Anforderungen mit der
Bezahlung von Schulleitern, so zeigt sich also,
dass diese insbesondere fiir Grundschulleitun-
gen eher wenig attraktiv sein diirfte, nicht zu-
letzt auch aufgrund der hiufig hohen eigenen
Lehrverpflichtung, der groflen Aufgabenfiille
und des zu geringen Abstandes des Gehaltes
zwischen Lehrern und Personen mit Leitungs-
funktion. Allerdings kann und sollte hier nicht
alles ausschliefllich monetar bemessen werden.
Eine andere Stellschraube zur Erhohung der
Attraktivitat des Amtes konnte die Leitungszeit
sein, welche - ebenfalls in der Regel abhingig
von Schulart und -grofle - insgesamt eher zu
gering bemessen zu sein scheint und angesichts
der hohen Anforderungen an die umzusetzen-
den Aufgabenbereiche in vielen Fillen deutlich
hoher ausfallen miisste. Moglicherweise wéren
gerade an dieser Stelle ,,passgenaue” Losungen,



die sich an aktuellen Herausforderungen der
Schulentwicklung vor Ort orientieren, beson-
ders interessant und attraktiv.

FEHLENDE BZW. UNZUREICHENDE
AUSBILDUNG VON SCHULLEITERN?

Es ist seit Jahrzehnten bekannt, wird hdufig be-
mangelt und dennoch von (Bildungs-) Politi-
kern scheinbar kaum registriert: Auf die beruf-
lichen Anforderungen und Herausforderungen
der Schulleitung wird man nur mangelhaft
vorbereitet - einheitliche Standards und die
Beriicksichtigung neuester wissenschaftlicher
Erkenntnisse muss man mit der Lupe suchen.
In letzter Zeit wird wieder verstdrkt iiber die
Lehrerprofessionalitit, die Lehrerausbildung
und wirksame Lehrerfortbildung diskutiert.
Der Schulleiterberuf ist jedoch etwas voéllig
anderes als der Lehrerberuf und benétigt aus
diesem Grunde eine gesonderte Betrachtung
und Diskussion. Wirft man einen Blick auf die
internationalen Trends in der Schulleiterqua-
lifizierung, so zeigt sich, dass hier in Deutsch-
land durchaus ein erheblicher Nachholbedarf
zu bestehen scheint. Neben Defiziten in der
Grundlagenforschung, etwa im Hinblick auf
die ,Konzeptionserstellung fiir Verfahren und
die Normierung von Instrumenten der Perso-
nalauswahl mit wissenschaftlichen Methoden*
(vgl. Huber 2013a: S. 140) betriftt dies auch
verschiedene sich im internationalen Kontext
bei der Gestaltung von Qualifizierungsmafi-
nahmen abzeichnende Standards. Stephan
Gerhard Huber hat diese in einem Uberblick-
sartikel dargestellt (vgl. Huber 2013b), dessen
zentrale Aspekte in nachfolgender Tabelle zu-
sammengefasst werden:

» Siehe Tabelle 1 auf der Folgeseite

VORBEREITENDES STUDIUM FUR
SCHULLEITER: BEISPIEL INSTITUT
FUR BILDUNGSMANAGEMENT

Auch in Deutschland liegt bereits eine Viel-
zahl an fundierten Ansétzen zur Forderung
von Kompetenzen fiir die padagogische
Fithrung vor. Insbesondere die angebo-
tenen (fiir angehende Schulleiter jedoch
nicht verpflichtenden) Studiengénge diirf-
ten dabei den internationalen Qualifizie-
rungsmafinahmen am néchsten kommen.
Pionierarbeit leistete der nunmehr seit 15
Jahren erfolgreich bestehende und akkredi-
tierte berufsbegleitende Masterstudiengang
Bildungsmanagement der Piddagogischen
Hochschule Ludwigsburg. Angehende Fiih-
rungskrifte, darunter auch viele spitere
Schulleiterinnen und Schulleiter, werden auf
Basis aktueller wissenschaftlicher Erkennt-
nisse auf Fithrungsaufgaben vorbereitet.
Vergegenwirtigt man sich nochmals die in-
ternationalen Trends in der Schulleiterqua-

lifizierung, so werden zahlreiche Forderun-
gen nach einer gelingenden Qualifizierung
durch das Masterstudium bedient: Genannt
sein sollen hier exemplarisch die Rolle der
Mitarbeiterfithrung im speziellen Kontext
der Schule, die Bedeutung der Offentlich-
keitsarbeit zur positiven Wahrnehmung
in der Kommune, Methoden zur gezielten
Weiterentwicklung von Schulprofilen, aber
auch Aspekte der Selbstfithrung, z.B. fiir ei-
nen achtsamen und gesunden Umgang mit
sich selbst! Aktuell wird der Studiengang
weiterentwickelt, um Themen wie beispiels-
weise die zunehmende Globalisierung und
Internationalisierung oder die Digitalisie-
rung addquat abbilden und bearbeiten zu
konnen. Besonders wertvoll erwies sich fiir
Studierende aus dem Schulbereich das ,,Ler-
nen am Unterschied“ durch den intensiven
Austausch mit Kommilitonen aus der Wirt-
schaft oder der Erwachsenenbildung.

FAZIT

Im Zuge der sich stindig erh6henden Anfor-
derungen an Schulleiter und den sich erwei-
ternden Aufgabenbereiche erscheint es daher
unverstdndlich, dass auf politischer Ebene
nicht in allen Bundeslindern mit Hochdruck
an einer Reform der gesamten Schulleiter-
ausbildung und -begleitung gearbeitet wird,
wie sie in anderen Staaten langst iiblich ist.
Vonseiten der Governance auf Makroebene
sollten die Anstrengungen in diesem Bereich
deutlich erhoht werden. Auch in Deutschland
gibt es eine ganze Reihe von Bildungsmanage-
ment-Studiengdngen, die auf das Manage-
ment von Schulen vorbereiten (z.B. der Master
Schulmanagement und Qualititsentwicklung
an der Christian-Albrechts-Universitét zu Kiel
oder der Master Schulmanagement an der TU
Kaiserslautern). Wihrend die Studienkosten
der Studierenden mitunter von Unternehmen
teilweise oder sogar ganz iibernommen wer-
den, zahlen die Lehrkrifte diese in der Regel
aus eigener Tasche. Dabei miisste der Staat
ein Interesse daran haben, die Studienginge
bei potenziellen Interessenten so attraktiv wie
moglich zu gestalten, z. B. durch Unterstiitzung
bei den Studiengebiihren. So lief3e sich die Zahl
an gut vorbereiteten Bewerbern auf Schullei-
tungsstellen moglicherweise deutlich erhchen
- langfristig betrachtet sicherlich ein gutes In-
vestment in das deutsche Bildungssystem!
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Mail: stricker@ph-ludwigsburg.de
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www.http.//bildungsmanagement ph-ludwigsburg.de
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Tabelle 1: Trends in der Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern

Neue Formen der Kooperation und Partnerschaften

Qualifizierung vor Amtsantritt

Mehrphasigkeit und Modularisierung

Kommunikation und Kooperation als zentrale
Elemente

Qualifizierung von Schulleitungs-teams fir
Schulentwicklung

Erfahrungs- und Anwendungsorientierung

Explizite Zielsetzungen

Orientierung an der Zieltétigkeit von Schule

Quelle: Miiller et al. 2017; vgl. Huber 2013b
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Partnerschaftsarrangements fiir die Konzeption, Implementierung, Begleitung und Evaluation von
Qualifizierungsprogrammen

Kooperation verschiedenster Gruppen, u.a. im Hinblick auf makro- und mikrodidaktische Umsetzung
Fokus auf hohe Qualitat der Fortbildnerinnen und Fortbildner in einigen Landern

Qualifizierung vor Ubernahme der Schulleitungsposition als vorbereitende Ausbildung in vielen Lén-
dern vorgesehen

Teilnahme an der Qualifizierung als wichtiges Kriterium beim Auswahlverfahren fiir Leitungspositio-
nen in Landern mit verpflichtender vorbereitender Ausbildung

kontinuierliche Fort- und Weiterbildung tiber den gesamten Berufszyklus verteilt

verschiedenste, bedarfsgerechte Angebote fiir Lehrkréfte und Schulleiter

mehrphasige, aufeinander abgestimmte Qualifizierungsmodelle mit entsprechendem konzeptionellen
Ansatz

inhaltliche und methodische Fokussierung auf Kommunikation und Kooperation
neues Bild des Schulleiters als Kommunikations- und Kooperationsexperte
Umsetzung in methodischer Neuorientierung (z. B. Verfahren des ,Peer Coaching” oder ,Shadowing”)

Erweiterung der Zielgruppe

Versuch der starkeren Kopplung von ,Individualfortbildungen” mit der Entwicklung der Einzelschule
mehr Angebote fiir Leitungsteams

Verbesserung der ,Fiihrungskompetenz” einer Schule als Schwerpunktverlagerung

starkere kontextgebundene und kontextspezifische Verzahnung von QualifizierungsmaBnahmen und
Schulentwicklungsprozessen in der Einzelschule

Ermoglichung von praktischem Lernen auf Basis von Praxisreflexion (ausgewogene konzeptuelle Ver-
bindung von ,Theorie und Praxis”)

verstarkter Einsatz von Fallbeispielen oder kognitions- und reflexionsorientierte Verfahren (z.B. Lernta-
gebuch, Diskussionsforen, Arbeiten mit mentalen Bildern)

explizite Zielformulierungen bzw. Zielsetzungen im Rahmen zunehmender Professionalisierung der
Schulleiterqualifizierung

hier insgesamt heterogene Zielsetzungen feststellbar (Schwerpunkte z.B. Funktionsorientierung und/
oder Aufgabenorientierung, Kompetenzorientierung, Schulentwicklungsorientierung, Leitbildorientie-
rung oder Werteorientierung)

Zieltatigkeit von Schule zunehmend Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Qualifizierungsprogram-
men im Zusammenhang mit dem Verstdndnis von Schule als lernende Organisation (lernend, prob-
lemldsend, kreativ, sich selbst erneuernd, selbstverwaltend)



Deutsche Akademie @F r

fur Padagogische Flihrungskrafte

technische universitat
dortmund

Ffﬁhbucherpreis
P bis 14. Maj 2018

Bundeskongress Schulleitung 2018

14./15. September 2018

@8 petaillierte Informationen und Anmeldung:




Kann das Vorhaben , Europdischer
Bildungsraum” gelingen?

Die Zukunft Europas

Einrichtung eines europdischen Bildungsraums bis 2025

Wiihrend die Debatte um die Zukunft Europas in vollem Gange ist, legt die Europdische

Kommission heute ihre Vorstellungen von der Einrichtung eines europdischen

Bildungsraums bis 2025 vor.
Quelle: Europdische Kommission « Foto: Pixabay

Diese Ideen sollen als Beitrag zum Treffen der européischen Staats-
und Regierungschefs am 17. November 2017 in Goéteborg dienen,
auf dem die Zukunft von Bildung und Kultur erdrtert werden. Die
Kommission ist iiberzeugt, dass alle Mitgliedstaaten ein gemeinsames
Interesse daran haben, das Potenzial der Bildung und der Kultur als
Motor fiir Beschiftigung, Wirtschaftswachstum und soziale Gerech-
tigkeit sowie als Moglichkeit, die europdische Identitat in ihrer gan-
zen Vielfalt zu erfahren, voll auszuschopfen.

Jyrki Katainen, fiir Arbeitsplatze, Wachstum, Investitionen und
Wettbewerbsfahigkeit zustindiger Vizeprasident, erklarte: ,Wiirden
wir gemeinsam handeln, so wiirde Europa als Ganzes in die Lage ver-
setzt, seine Zukunft zu gestalten, die Herausforderungen, mit denen
es konfrontiert ist, besser zu bewiltigen und widerstandsfihiger zu
werden. Eine der grofiten Errungenschaften Europas war es, unseren
Kontinent durch die Schaffung eines Raumes zu einen, in dem Arbeit-
nehmer und Biirger sich frei bewegen kénnen. Im Bereich der Bildung
ist die Mobilitdt nach wie vor durch Hindernisse eingeschrankt. Bis
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2025 sollten wir in einem Europa leben, in dem wir lernen, studieren
und forschen kénnen, ohne von Grenzen behindert zu werden, und in
dem es die Norm ist, eine Zeit lang in einem anderen Mitgliedstaat zu
lernen, zu studieren oder zu forschen.”

Tibor Navracsics, EU-Kommissar fiir Bildung, Kultur, Jugend
und Sport, sagte: ,,Fiir die Zukunft Europas brauchen wir eine ehrgei-
zige, gemeinsame Agenda, um die Kultur und die Bildung als Motor
fir die Einheit zu nutzen. Die Bildung ist von zentraler Bedeutung,
denn sie vermittelt uns die Kompetenzen, die wir benétigen, um ak-
tive Mitglieder einer immer komplexeren Gesellschaft zu werden.
Bildung hilft uns, uns an eine Welt im raschen Wandel anzupassen,
eine europdische Identitét zu entwickeln, andere Kulturen zu verste-
hen und die neuen Fertigkeiten zu erwerben, die wir in einer mobilen,
multikulturellen und zunehmend digitalen Gesellschaft brauchen.”

Bei ihrem Treffen im Mirz 2017 in Rom bekannten sich fiihrende
Vertreter Europas zu einer ,,Union, in der junge Menschen die beste Bil-
dung und Ausbildung erhalten und auf dem gesamten Kontinent studie-



ren und Arbeit finden konnen®. Nach Auffassung der Kommission sind
Bildung und Kultur von wesentlicher Bedeutung bei der Bewaltigung
grof3er Herausforderungen wie der alternden Erwerbsbevolkerung, der
fortlaufenden Digitalisierung und des kiinftigen Kompetenzbedarfs so-
wie im Hinblick auf Férderung von kritischem Denken und Medien-
kompetenz in Zeiten von ,,alternativen Fakten“ und Falschinformatio-
nen im Internet und auf die Notwendigkeit, angesichts von Populismus
und Fremdenhass das Zusammengehorigkeitsgefiihl zu starken.

Ein européischer Bildungsraum sollte Folgendes umfassen:

> Mobilitdt fiir alle: aufbauend auf den positiven Erfahrungen des
Programms Erasmus+ und des Europdischen Solidaritatskorps
Ausbau der Teilnahme an diesen Programmen sollen noch mehr
Personen an diesen Programmen teilnehmen; Einfithrung eines
neuen EU-Studienausweises als nutzerfreundliche neue Méglichkeit
zur Speicherung von Informationen iiber akademische Leistungen;

> Gegenseitige Anerkennung von Hochschulabschliissen:Einleitung
eines neuen ,,Sorbonne-Prozesses“ auf der Grundlage des ,,Bolog-
na-Prozesses“, um die gegenseitige Anerkennung von Schul- und
Hochschulabschliissen vorzubereiten;

> Starkere Zusammenarbeit bei der Ausarbeitung von Lehrplinen:
Ausarbeitung von Empfehlungen, um sicherzustellen, dass die Bil-
dungssysteme alle Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ver-
mitteln, die in der Welt von heute als unverzichtbar gelten;

> Forderung des Sprachenlernens: Festlegung einer neuen Benchmark,
nach der bis 2025 alle jungen Européerinnen und Européer beim
Abschluss der Sekundarstufe II neben ihrer bzw. ihren Mutterspra-
che(n) iiber gute Kenntnisse in zwei Fremdsprachen verfiigen sollten;

> Forderung des lebenslangen Lernens: Streben nach Konvergenz
und Erhohung des Anteils der Menschen, die lebenslang weiter
lernen, auf 25 % im Jahr 2025;

> Mainstreaming von Innovation und digitalen Kompetenzen in der
Bildung: Férderung innovativer und digitaler Lehrmethoden und
Ausarbeitung eines neuen Aktionsplans fiir digitale Bildung;

> Unterstiitzung der Lehrkrifte: Vervielfachung der Zahl der Lehr-
krifte, die am Programm Erasmus+ und am eTwinning-Netz teil-
nehmen, und Bereitstellung politischer Orientierungshilfen fiir
die berufliche Entwicklung von Lehrkriften und Schulleitungen;

> Schaffung eines Netzes europdischer Universititen, damit euro-
paische Universitdten von Weltrang nahtlos iiber Grenzen hinweg
zusammenarbeiten konnen, und Forderung der Einrichtung ei-
ner Fakultit fir europdische und transnationale Governance;

> Investieren in die Bildung: Unterstiitzung von Strukturreformen
im Rahmen des europdischen Semesters, um die Bildungspolitik
zu verbessern, Verwendung von EU-Mitteln und EU-Investitions-
instrumenten zur Finanzierung von Bildung und Festlegung einer
Benchmark fiir die Mitgliedstaaten, die 5 % ihres BIP in die Bil-
dung investieren sollen.

> Schutz des kulturellen Erbes und Stirkung des Bewusstseins fiir
eine europdische Identitit und Kultur: Entwicklung einer euro-
paischen Agenda fiir Kultur unter Ausnutzung der Dynamik des
Europdischen Jahres des Kulturerbes 2018 und Ausarbeitung einer
Empfehlung des Rates iiber gemeinsame Werte, inklusive Bildung
und die europdische Dimension von Unterricht und Lehre.

> Stirkung der europdischen Dimension von Euronews, das 1993
von mehreren européischen offentlich-rechtlichen Rundfunkan-
stalten mit dem Ziel ins Leben gerufen wurde, einen europdischen
Fernsehsender zu schaffen, der Zugang zu unabhingigen, hoch-
wertigen Nachrichten aus europaweiter Perspektive bietet.

HINTERGRUND

Die Zustidndigkeit fiir Bildung und Kultur liegt in erster Linie bei
den Mitgliedstaaten auf nationaler, regionaler und lokaler Ebene.

:THEMA BILDUNG IN EUROPA

Die Européische Union spielt jedoch seit vielen Jahren eine wichtige
erginzende Rolle in diesem Bereich, vor allem bei grenziiberschrei-
tenden Aktivititen. So konnten beispielsweise seit der Griindung des
Erasmus-Programms vor 30 Jahren (seit 2014 Erasmus+) 9 Millionen
Menschen in einem anderen Land studieren, eine Ausbildung absol-
vieren, lehren oder eine Freiwilligentatigkeit ausiiben.

In den letzten Jahren hat die Européische Union auflerdem eine
Reihe von Instrumenten in ,weichen Politikbereichen geschaffen,
um den Mitgliedstaaten bei der Gestaltung ihrer jeweiligen nationa-
len Bildungspolitik zu helfen. Seit 2000 arbeiten die Mitgliedstaaten
im ,Rahmen fiir die europdische Zusammenarbeit auf dem Gebiet der
allgemeinen und beruflichen Bildung“ zusammen, der gemeinsame
Ziele und Benchmarks festlegt.

Im Kontext der Strategie Europa 2020 hat sich die EU im Jahr 2010
zwei bildungspolitische Ziele gesetzt und seither bereits spiirbare Fort-
schritte erzielt. Die Quote der frithen Schulabginger wurde von 13,9
% im Jahr 2010 auf 10,7 % im Jahr 2016 gesenkt; das Ziel bis 2020 sind
10 %. Der Quote der tertidren Bildungsabschliisse ist von 34 % im Jahr
2010 auf 39,1 % im Jahr 2016 gestiegen; das Ziel bis 2020 sind 40 %.

Die Kommission ist iiberzeugt, dass es nun an der Zeit ist, auf die-
sem Fundament aufzubauen und noch sehr viel ehrgeiziger zu werden.

Um dieser Reform die Richtung vorzugeben und die Diskussion
zu beleben, hat Prasident Juncker in seiner Rede zur Lage der Union
vom 13. September 2017 einen Fahrplan fiir eine enger vereinte, stir-
kere und demokratischere Union vorgeschlagen. Bei dem Treffen am
17. November 2017 in G6teborg werden die Staats- und Regierungs-
chefs die Starkung der européischen Identitit durch Bildung und Kul-
tur erortern.

Anzeige

Bundesverwaltungsamt
- Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen -

R
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Deutsche Auslandsschularbeit
International

Quelle: Deutsche Schule Pretoria / Birgit Kirsch

Ubernehmen Sie Verantwortung fiir Schule weltweit als
Leiter/-in einer Deutschen Auslandsschule!

140 Deutsche Auslandsschulen weltweit bieten spannende berufliche
Herausforderungen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter.

Voraussetzungen fiir Ihre Bewerbung:

v~ Sie haben sich im Inlandsschuldienst und/oder im Auslandsschuldienst besonders

bewihrt.
v~ Sie haben bereits eine herausgehobene Funktion in der Schule wahrgenommen.
v~ Vor Dienstantritt in der Auslandsschule sind Sie mindestens drei Jahre im
Inlandsschuldienst tatig gewesen.

Bei Fragen zum Bewerbungsverfahren nehmen Sie bitte Kontakt auf mit dem
Bundesverwaltungsamt - Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen -
Ansprechpartnerin: Marita Hannemann

E-Mail: marita.hannemann@bva.bund.de

Tel.: 022899 358 8739 oder 0221 758 8739
sowie mit dem zustandigen Auslandsbeauftragten in dem fiir Sie zustandigen
Kultusministerium.

Weitere Informationen finden Sie im Internet unter www.auslandsschulwesen.de.
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Kultusministerkonferenz
starkt landeriibergreifende
Bildungszusammenarbeit

Optionen flr Staatsvertrag werden geprift

Die Kultusministerkonferenz hat sich in ihrer Plenarsitzung am 15. Mdrz 2018 in Berlin
auf weitreichende Schritte zur Verbesserung der Transparenz, Vergleichbarkeit und

Qualitdt des Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland verstindigt.

Quelle: Sekretariat der Stidndigen Konferenz der Kultusminister der Ldnder « Foto: Pixabay

Der Prasident der Kultusministerkonferenz
und Thiringer Minister fiir Bildung, Jugend
und Sport, Helmut Holter, erklart: ,Wir wer-
dendiekiinftigelindertibergreifende Zusam-
menarbeit in Kernfragen der Bildungspolitik
fortentwickeln, um die Vergleichbarkeit und
Qualitdt des Bildungswesens in Deutschland
weiter zu verbessern. Zudem werden Bund
und Lander die Weichen fiir einen Nati-
onalen Bildungsrat stellen. Das starkt das
Vertrauen in die Bildungspolitik, fordert die
Bildungsmobilitdt und schaftt mehr Trans-
parenz.”

Die Prasidiumsmitglieder, Hamburgs
Senator und A-Linder-Koordinator, Ties
Rabe, und Bayerns Staatsminister und
B-Linder-Koordinator, Dr. Ludwig Spaenle,
erklarten gemeinsam: ,Die Kultusminis-
terkonferenz festigt mit ihrem heutigen Be-
schluss die Grundlagen fiir einen gut funk-
tionierenden Bildungsfoderalismus, der die
Qualitdtsentwicklung des Bildungswesens in
Deutschland vorantreibt und sich der Chan-
cengerechtigkeit verpflichtet sieht.”

Die Kultusministerkonferenz beschlief3t
unter anderem, einen Themenkatalog und
einen Entwurf fiir weitergehende Vereinba-
rungen der Lander zu grundsdtzlichen Fra-
gen der Bildungspolitik auszuarbeiten sowie
die Option fiir einen Staatsvertrag zu priifen,
um die linderiibergreifende Zusammenar-
beit weiterzuentwickeln, die Vergleichbarkeit
und Qualitit des Bildungswesens zu verbes-
sern und Mobilititshindernisse abzubauen.
Auflerdem nimmt die Kultusministerkonfe-
renz die vorgesehene Einrichtung des Natio-
nalen Bildungsrates zum Anlass, ein ldnder-
gemeinsames Konzept fiir den Nationalen
Bildungsrat als Verhandlungsgrundlage mit
der Bundesregierung zu erarbeiten.

Zu diesem Zweck beauftragt die Kultus-
ministerkonferenz eine Arbeitsgruppe der
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Transparenz und Vergleichbarkeit von Bildung
sollen ldndertibergreifend verbessert werden

Amtschefs mit der Ausarbeitung von Eck-
punkten.

Die Lander betonen in ihrem Beschluss
zudem, dass bereits in den letzten Jahren
zahlreiche Mafinahmen zur landeriibergrei-
fenden Vergleichbarkeit und Qualitatssi-
cherung ergriffen wurden. Dazu zéhlen vor
allem die Vereinbarung gemeinsamer Bil-
dungsstandards fiir die schulische Bildung
und deren regelmiflige Uberpriifung und
Veroftentlichung, Einfithrung eines gemein-
samen, qualitdtsgesicherten Aufgabenpools
fir die schriftlichen Abiturpriifungen sowie
die Anerkennung von Studiengingen und
Vorbereitungsdiensten in der Lehrerausbil-
dung zur Erhéhung der Mobilitat und Quali-
tat von Lehrkriften.




:THEMA PISA

PISA-Kompetenzen: Kaum
Fortschritte von Klasse 9 bis 10

Studie ,PISA Plus”: 16-Jahrige lernen nur wenig Anwendung von Wissen

Deutsche Schiilerinnen und Schiiler
verbessern sich in der zehnten Klasse
kaum oder gar nicht darin, Mathematik,
Naturwissenschaften und Lesen im Alltag

anwenden zu konnen.

Quelle: Technische Universitdt Miinchen (TUM)

Dies zeigt die neue Studie ,,PISA Plus®. Das deutsche PISA-Team hatte
die Neuntklédssler der PISA-Studie von 2012 ein Jahr spater noch ein-
mal getestet.

Haben Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der Pflichtschul-
zeit grundlegende Kompetenzen erworben, die sie im Alltag anwen-
den kénnen? Das ermittelt der PISA-Test. Eine Aufgabe in Mathematik
kann beispielsweise sein, die Grundfliche einer bestimmten Wohnung
zu berechnen. Bei PISA 2012 hatten die Deutschen den internationa-
len Durchschnitt iibertroffen, aber nicht zur Spitzengruppe gehort.
Konnen sich die Jugendlichen anschlief3end, also von der neunten zur
zehnten Klasse, verbessern? Um dies herauszufinden, haben rund 4900
Test-Teilnehmer ein Jahr spiter im Alter von 16 Jahren erneut ,,PI-
SA-Aufgaben® gelost. Die Studie ist reprasentativ, ausgenommen waren
Hauptschiiler.

»PISA Plus® zeigt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler wihrend
des zehnten Schuljahres im Durchschnitt nur geringfiigig darin verbes-
serten, Mathematik im Alltag anzuwenden. In Naturwissenschaften und
Lesen gewannen sie keine Anwendungskompetenzen hinzu. Uberdies
wurde die Schere zwischen den Leistungsstarken und den Leistungs-
schwachen in Mathematik und in den Naturwissenschaften grofler. Das
heifit, tendenziell verschlechterten sich die wenig kompetenten Jugendli-
chen sogar. Dieses Ergebnis spiegelt sich wider, wenn man die Schularten
vergleicht: Nur die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten waren kompe-
tenter als ein Jahr zuvor.

»Der Unterricht legt offenbar immer noch zu wenig Wert auf Kom-
petenzen, die auf das Leben vorbereiten®, sagt die deutsche PISA-Ko-
ordinatorin Prof. Kristina Reiss vom Zentrum fiir Internationale Ver-
gleichsstudien (ZIB) an der Technischen Universitdt Miinchen (TUM).
Am ZIB sind neben der TUM das Deutsche Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung (DIPF) und das Leibniz-Institut fiir die Pada-
gogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) beteiligt.

»Schulen, in denen nach der zehnten Klasse die Abschlusspriifungen
anstehen, sind unter Zugzwang, im letzten Schuljahr gezielt Wissen zu
vermitteln, das auf diese Priifungen vorbereitet®, sagt Reiss. ,Die Konse-
quenz sollte sein, nicht nur die Lehrpline, sondern auch die Priifungen
stiarker auf allgemeinbildendes und anwendbares Wissen auszurichten.

Das bedeutet nicht, dass weniger Fachwissen vermittelt werden kann,
wie gelegentlich in der 6ffentlichen Diskussion unterstellt wird. Es be-
deutet vielmehr, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung und
die Zusammenhinge eines Faches starker durchdringen. Auf diese Weise
bereiten die Schulen sie auch besser darauf vor, sich komplexeres, inter-
disziplindres Wissen in Beruf und Hochschule anzueignen.“

Weder in Mathematik und Naturwissenschaften noch im Lesen
fanden die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Unterschiede
zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund, was
die Entwicklung wihrend der zehnten Klasse angeht. Allerdings war
das Ausgangsniveau der Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
niedriger.

»Den Schulen gelingt es in diesen Jahrgangsstufen offenbar, Schii-
lerinnen und Schiiler unabhingig von der Biografie gerecht zu werden,
sagt Reiss. ,Um die generell bedeutenden Leistungsunterschiede zu ver-
ringern, missen wir schon im Grundschulalter ansetzen, vor allem bei
der Sprachforderung.

Auch bei Méadchen und Jungen verlief die Entwicklung recht dhn-
lich, beide Geschlechter machten in Naturwissenschaften und Lesen
keinen Fortschritt. Allerdings verringerten die Madchen den Vor-
sprung der Jungen in Mathematik ein wenig.

»Die Studie bestitigt, dass die entscheidende Phase fiir die Entwick-
lung der Geschlechterunterschiede die Zeit von der fiinften bis zur sieb-
ten oder achten Klasse ist®, sagt Reiss. ,,In der Grundschule sind die In-
teressen zwischen Madchen und Jungen noch recht gleichmifiig verteilt.
Und ab der neunten Klasse geht die Schere nicht mehr weiter auf. Wir
miissen also Wege finden, das Auseinanderdriften wéihrend der ersten
Jahre der weiterfithrenden Schulen zu verhindern.“

Neben diesen Ergebnissen zeigt ,,PISA Plus“ aber auch: Sind die
Aufgaben starker an den Lehrpldnen ausgerichtet, machen die Schii-
lerinnen und Schiiler von der neunten zur zehnten Klasse Fortschrit-
te. Um dies zu testen, stellten die Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler denselben Jugendlichen auch Aufgaben aus der deutschen
Landervergleich-Studie, mit der regelmaflig uberpriift wird, ob die
Bildungsstandards der Bundeslinder erreicht werden. Alle Teilneh-
merinnen und Teilnehmer hatten ein Jahr zuvor auch bei diesem Test
mitgemacht. Eine Aufgabe aus der Mathematik kann hier lauten, die
Koordinaten eines an einer Geraden gespiegelten Dreiecks anzugeben.

Bei den Bildungsstandards steigerten sich die Schiilerinnen und
Schiiler im Durchschnitt sowohl in Mathematik als auch in den Natur-
wissenschaften (Lesen war im Landervergleich 2012 nicht getestet wor-
den). Die Leistungsunterschiede zwischen ihnen wurden kleiner, auch
an den nicht-gymnasialen Schulen gab es Verbesserungen.

PISA Plus:,,PISA Plus“ besteht aus verschiedenen Einzelstudien.
Daran waren neben dem Zentrum fiir Internationale Vergleichsstudi-
en das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB), das
auch den Landervergleich durchfiihrt, die Leuphana Universitat Liine-
burg und die International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement (IEA) beteiligt.
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:THEMA SCHULAUSSTATTUNG

Schlechte
Noten fiir Sprache
in Schulbiichern

Uber- und Unterforderung an der
Tagesordnung

Wortschatz und Niveau der Texte richten
sich zu wenig nach den zu erwartenden
sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler, fanden

Forscher der Universitdt Tiibingen heraus.

Quelle: Universitdt Tiibingen, Hector-Institut fiir Empirische
Bildungsforschung « Foto: Shutterstock

DIE SPRACHLICHE KOMPLEXITAT UBERSTEIGT
OFT DEN ENTWICKLUNGSSTAND

Die sprachliche Komplexitit von Schulbuchtexten ist nur bedingt an den
Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler angepasst, so dass es
zu Uberforderungen und Unterforderungen kommen diirfte. Zu diesem
Schluss kommt eine Studie von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern der Universitét Tiibingen, in der knapp 3.000 Texte aus Geografie-
biichern von vier Schulbuchverlagen fiir die Klassen fiinf bis zehn fiir
Hauptschulen und Gymnasien untersucht wurden. Viele Texte wiesen
hierbei sprachliche Merkmale auf, die untypisch fiir die jeweiligen Klas-
senstufen und unterschiedlichen Schularten waren. Auflerdem zeigten
sich deutliche Unterschiede zwischen den Schulbiichern der einzelnen
Verlage in der Hinsicht, dass die sprachliche Schwierigkeit der Texte
zwischen den Klassenstufen unterschiedlich schnell zunahm. ,,Es gibt
noch Verbesserungspotenzial, zum Beispiel beim Wortschatz oder bei
den grammatischen Strukturen’, sagt Karin Berendes vom Hector-In-
stitut fiir Empirische Bildungsforschung der Universitét Tiibingen, die
Erstautorin der Studie. Die Ergebnisse wurden im Journal of Educational
Psychology verdffentlicht.

DIE ANALYSE DER LINGUISTEN

Knapp 3.000 Texte aus 35 in Baden-Wiirttemberg zugelassenen Schul-
biichern haben die Bildungsforscher und Linguisten in Tiibingen digi-
talisiert und mit Hilfe computerlinguistischer Methoden verschiedene
Merkmale bestimmt, anhand derer die sprachliche Komplexitit der Tex-
te verglichen werden kann. Die Texte wurden beispielsweise danach ana-
lysiert, wie abwechslungsreich der darin enthaltene Wortschatz ist, aus
wie vielen Wortern ein Satz im Durchschnitt besteht, welche grammati-
kalischen Strukturen verwendet werden, wie oft der Genitiv verwendet
wird, der zu den komplizierteren Fillen zéhlt, oder nach der Anzahl der
Konnektoren, also Wortern wie ,allerdings“ oder ,,stattdessen’, die ver-
schiedene Satzbeziehungen herstellen.

AnschliefSend haben die Wissenschaftler die Texte aus Biichern der
unterschiedlichen Klassenstufen und beiden Schularten miteinander
verglichen. Je hoher die Klassenstufe und das Leistungsniveau, desto
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Viele Schulbuchtexte sind zu komplex

komplexer miisse die Sprache der Texte sein, nahmen sie an. AufSerdem
interessierte die Wissenschaftler, ob es Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Verlagen gibt. Da manche Biicher fiir zwei Schuljahre verfasst
waren, wurden immer zwei Klassenstufen zusammengefasst und die
Biicher der 5. und 6. Klasse mit den Biichern der 7. und 8. Klasse sowie
der 9. und 10. Klassen verglichen. Auf Basis der computerlinguistischen
Analysen konnten die Wissenschaftler herausfinden, ob die Texte der
hoheren Klassen auch tatsichlich komplexer waren als die der unteren
Klassen, ob die Biicher fiir die Hauptschulen sich von denen der Gymna-
sien unterschieden und ob es Unterschiede zwischen den Verlagen gab.

VIELE TEXTE NUR BEDINGT AN DIE ENTWICKLUNG
DER SCHULERINNEN UND SCHULER ANGEPASST

Das Ergebnis: Die untersuchten Schulbiicher wiesen nur bedingt eine
systematische Zunahme sprachlicher Komplexitit auf, und es gab deut-
liche Unterschiede zwischen den Verlagen in dieser Zunahme. Das ldsst
vermuten, dass viele Texte nur bedingt an die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler angepasst sind. ,,Ob die Texte tatsidchlich zu schwer
oder zu leicht fiir die Schiilerinnen und Schiiler waren, konnten wir al-
lerdings mit dieser Studie nicht herausfinden. Es gibt keine festgelegten
Kriterien oder Standards, tiber welche Fahigkeiten Schiiler in den ein-
zelnen Klassenstufen und Schulformen verfiigen sollten, erklart Karin
Berendes. ,,Eine hohere Passgenauigkeit wire jedoch wiinschenswert.
Denn sind die Texte in Schulbiichern zu schwierig, behindert das den
Lerneffekt: Das Arbeitsgedéchtnis ist iiberlastet, die Schiilerinnen und
Schiiler kénnen die Textelemente nicht oder nur bedingt mit den Infor-
mationen verkniipfen, die der Text eigentlich vermitteln sollte, und ha-
ben daher Probleme, den Text zu verstehen. Zu leicht diirfen die Texte
ebenfalls nicht sein, weil der optimale Lerneffekt erst dann eintritt, wenn
der neue Lernstoff leicht iiber dem aktuellen Niveau der Schiilerinnen
und Schiiler liegt.

Detmar Meurers, Professor fiir Computerlinguistik an der Univer-
sitat Tiibingen, resiimiert: ,,Autoren von Schulbiichern miissten viel
systematischer berticksichtigen, was Texte passend fiir Schiilerinnen
und Schiiler verschiedener Altersstufen und Leistungsniveaus macht,
um die Schiiler inhaltlich und sprachlich zu fordern. In den Verlagen
gibt es zu wenige Experten, die sich mit einer breiten, sprachwissen-
schaftlich fundierten Analyse von Texten auskennen. Da nicht jeder
Schulbuchautor auch ein Sprachexperte sein kann, konnten computer-
linguistische Werkzeuge, wie die in der Studie verwendeten, die Au-
toren prinzipiell auch bei der Auswahl und Erstellung von Texten un-
terstiitzen.“ Entsprechend fordert Professor Ulrich Trautwein, Direktor
des Hector-Instituts fiir Empirische Bildungsforschung, eine bessere
Vernetzung von Wissenschaft und Praxis ein: ,,Unsere Studie ist ein
weiterer Beleg dafiir, dass die schulische Praxis von Erkenntnissen der
Bildungsforschung profitieren kénnte.*




FORTBILDUNGEN

EduAction-Bildungsgipfel in Mannheim

ZUKUNFTSKOMPETENZEN GEMEINSAM ENTWICKELN

Impulsgeber, Motor und Katalysator fiir die Zukunft der Bildung -
das alles ist der EduAction-Bildungsgipfel. Nach der erfolgreichen
Premiere im Jahr 2016 mit rund 150 Impulsgebern und 1.900 Teilneh-
mern bringt die nationale Konferenz am 25. und 26. Oktober 2018 er-
neut die unterschiedlichsten Akteure aus allen bildungsrelevanten Be-
reichen nach Mannheim: Lehrende und Lernende, Bildungsforscher
und Vordenker sowie Innovatoren und Praktiker aus Wirtschaft, Ver-
béanden, Stiftungen und Kommunen. Sie alle skizzieren ihre Ideen fiir
die Bildungswelt des 21. Jahrhunderts, stellen neue Konzepte vor und
diskutieren diese in interaktiven Formaten. Das Motto: ,,WeQ — more
than IQ: Zukunftskompetenzen gemeinsam entwickeln®

HOCHKARATIGE KEYNOTES, INTERAKTIVE FORMATE

»Die Welt belohnt Menschen nicht mehr fiur ihr Wissen, sondern fur
das, was sie mit ihrem Wissen anfangen konnen®, sagt Prof. Andreas
Schleicher, Bildungsdirektor der Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). Neben Schleicher ha-
ben bereits weitere hochkaratige Redner ihre Teilnahme beim Edu-
Action-Bildungsgipfel zugesagt, darunter Hirnforscher Prof. Gerald
Hiither, Design-Thinking-Experte Prof. Ulrich Weinberg, die Bil-
dungs-Vordenker Roman R. Ridiger und Margret Rasfeld sowie der
Kompetenz-Coach Prof. Wilfried Schley.

Das Motto des EduAction-Bildungsgipfels wird an beiden Konfe-
renz-Tagen zudem mit interaktiven Formaten vertieft. Auf dem Pro-
gramm stehen Impulse, Workshops, Best-Practices, Pitches, Kurse und
Bar Camps zu folgenden Schliisselfragen: Welche kreativen, sozialen,
lebens- und umsetzungspraktischen Kompetenzen brauchen wir, um
im Zeitalter der Vernetzung und Kollaboration agil, selbstwirksam
und erfolgreich zu sein? Wie lernen wir diese Zukunftskompetenzen
konkret? Vor welchen Herausforderungen stehen wir in Gesellschaft,
Bildung und Arbeit? Und welche Kompetenzen benétigen wir zu deren
Bewiltigung?

EduAction-Bildungsgipfel 2016 - Atmosphdre © MRN GmbH

BILDUNGSAKTEURE AUS ALLEN
BEREICHEN ANGESPROCHEN

Mit seinem umfassenden und ganzheitlichen Ansatz richtet sich der
EduAction-Bildungsgipfel an Akteure aus allen gesellschaftlichen
Bereichen - angefangen bei klassischen Bildungseinrichtungen wie
Kitas, Schulen und Hochschulen bis hin zu Unternehmen und Ins-
titutionen der Erwachsenenbildung. Tickets sind in drei Kategorien
zwischen 99 und 199 Euro erhiltlich. Bis 27. April lduft eine Ear-
ly-Bird-Aktion mit rund 10 Prozent Nachlass. Das vollstandige Pro-
gramm wird Ende Mai veroffentlicht. Weitere Informationen und
Tickets unter www.edu-action.de.

ZUM EDUACTION-BILDUNGSGIPFEL

Der EduAction-Bildungsgipfel versteht sich als Impulsgeber, Motor
und Katalysator zur Zukunft der Bildung. Bei der Leitkonferenz dis-
kutieren Experten aus allen gesellschaftlichen Bereichen im zweijih-
rigen Turnus die wichtigsten Themen und Trends der (deutschen) Bil-
dungslandschaft. Durch seinen interdisziplindren Ansatz und durch
die Einbindung von Lernenden, Lehrenden, Bildungsforschern, Bil-
dungsvordenkern sowie Praktikern aus Unternehmen, Verbanden,
Stiftungen und Kommunen leistet der EduAction-Bildungsgipfel ei-
nen wichtigen Beitrag zum Transfer von Bildungsinnovationen aus
der Theorie in den Alltag von Bildungseinrichtungen und Unterneh-
men. Veranstalter des EduAction-Bildungsgipfels ist die Metropol-
region Rhein-Neckar GmbH (Mannheim). Bei der Konzeption und
Programmerstellung arbeitet die Regionalentwicklungsgesellschaft
mit dem WeQ-Institute (Berlin) unter Leitung von Peter Spiegel zu-
sammen.

MEHR INFORMATIONEN UND TICKETS:

WWW.EDU-ACTION.DE
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ALLE JAHRE WIEDER - RAMADAN

Darauf sollten Lehrkréifte achten

Manche Lehrkrifte sind unerbittlich, wenn Schiiler nicht am Sportunterricht teilnehmen

wollen. Das ist véllig in Ordnung - es sei denn, es ist Ramadan.

ie Zahl muslimischer Schiiler und Schii-

lerinnen in Deutschland hat in den letz-
ten Jahren deutlich zugenommen. Das be-
deutet fiir die Schule: Der Wunsch nach einer
(religios begriindeten) Unterrichtsbefreiung,
der frither nur vereinzelt auftauchte, tritt nun
in immer groflerer Zahl auf und verunsichert
viele Lehrkrifte. Damit Thre Kollegen nicht
aus falsch verstandener Hirte in juristische
Fettnépfchen tappen, sollten Sie als Schullei-
tung sie dariiber aufkldren, was zuldssig ist -
und was nicht. Das erspart den Kollegen viel
Arger und Thnen unnétige Arbeit.

Wenn Sie dieses Heft in der Hand halten,
ist der Ramadan 2018 nicht
mehr fern. Er dauert in die-
sem Jahr vom 15. Mai bis
zum 14. Juni und liegt damit
in einer Zeit, in der es warm
oder sogar sehr warm wer-
den kann.

Lassen Sie uns fir mein
Beispiel in den Sportunter-
richt eines Kollegen gehen,
der mit einer 9. Klasse fiir die Bundesjugend-
spiele iibt. Dabei wird nicht nur gesprungen,
geworfen bzw. gestoflen, sondern auch gelau-
fen. Fiir die Kurzstrecke hat der Kollege bereits
Anfang Mai geiibt, heute, am 10. Juni, soll die
Langstrecke gelaufen werden, die fiir die Jun-
gen 3000 Meter betrdgt. Der Sportunterricht
findet in der 5. und 6. Stunde statt, es ist also
schon sehr warm, vor allem auf dem Sport-
platz, der nicht im Schatten, sondern in der
prallen Sonne liegt.

Bevor die Schiiler die Umkleiderdume be-
treten, wenden sich zwei muslimische Schiiler
an den Sportlehrer und bitten um ein Ge-
spriach unter 6 Augen, in dem sie den Wunsch
duflern, vom Sportunterricht befreit zu wer-
den, weil sie sich im Ramadan befinden. Da
der Kollege das dunkle Gefiihl hat, die beiden
mochte sich vor einer sportlichen Aktivitit,
die ihnen nicht gefillt, nur driicken, entgegnet
er: ,Was seid ihr denn fiir Weicheier? Keine
Diskussion, ihr lauft mit!*

Ich lasse die Schiiler einmal nett sein und
sich beharrlich weigern mitzulaufen, wodurch

W\

sie dem unnachgiebigen Pddagogen ein Dis-
ziplinarverfahren (oder eine Klage) ersparen.
Denn wiirden die Schiiler bei dieser Hitze tat-
sichlich die Langstrecke laufen und als Folge
kollabieren, mochte ich nicht in der Haut des
Kollegen stecken.

Vielen Lehrkréften ist Folgendes nicht klar:
Wihrend des Ramadan miissen Muslime zwi-
schen Sonnenaufgang und Sonnenuntergang
nicht nur auf Nahrung verzichten, sie diir-
fen auch nichts trinken, nicht einmal einen
Schluck Wasser. Am 10. Juni geht die Sonne
aber bereits um 4.40 Uhr morgens auf und erst
um 21.30 Uhr unter. Das bedeutet: Selbst wenn

Dr. jur. Giinther Hoegg ist Jurist und war 30 Jahre als Lehrer im Schul-
dienst tdtig. Seit iiber 10 Jahren fiihrt er schulrechtliche Fortbildungen
durch, vor allem in Niedersachsen, NRW und Hessen. Mehr Experten-
ratschldge von ihm finden Sie u.a. im Band , SchulRecht! fiir schulische

Fiihrungskrdfte”, erschienen im Verlag Beltz.

Lassen Sie Ihr Kollegium an Dr. Hoeggs juristischen Praxistipps teil-
haben und héiingen Sie die Kolumne einfach im Lehrerzimmer aus!

die Schiiler kurz vor Sonnenaufgang etwas ge-
trunken hatten, wiren sie in der 5. Stunde be-
reits 8 Stunden ohne weitere Fliissigkeitszufuhr,
und noch 9 Stunden lagen vor ihnen.

Der lange Verzicht auf Fliissigkeit ist auch
ohne anstrengende Kkorperliche Titigkeit be-
reits gesundheitlich problematisch. Bei einer
schweiftreibenden sportlichen Aktivitit wie ei-
nem Langstreckenlaufin der prallen Sonne fiihrt
der Fliissigkeitsmangel jedoch unausweichlich
in den roten Bereich der Dehydrierung.

Wenn ich mir vorstelle, ich musste mor-
gens nach dem Aufstehen auf meinen grofien
Becher Kaffee und in den grofien Pausen auf
meinen kleinen Becher Kaffee verzichten, dann
lasst schon die blofle Vorstellung meinen Mund
trocken werden. Der Kollege aus dem obigen
Beispiel hat natiirlich morgens verniinftig ge-
frithstiickt und in den beiden grofien Pausen
ausreichend getrunken, so dass er sich nicht in
die Situation der Schiiler hineinversetzen kann.

Das wiare zwar sinnvoll, ist aber letztend-
lich nicht notwendig. Allerdings muss er die
muslimischen Schiller vom Langstreckenlauf

freistellen, wenn er nicht seine Fiirsorgepflicht
als Lehrkraft verletzen will, die Gesundheit der
ihm anvertrauten Schiiler zu schiitzen.

An diesen gesundheitlichen Aspekt ist noch
ein rechtlicher gekoppelt. Das grundgesetzli-
che Recht (Art. 4 II GG), seine Religion auch
praktisch auszuiiben, steht hier iiber der Schul-
pflicht. Die Schiiler diirfen nicht — gegen ihre
Religion — gezwungen werden, etwas zu trinken,
nur damit sie ungefahrdet am Langstreckenlauf
teilnehmen kénnen.

Allerdings haben die Schiiler nicht frei,
sondern sind verpflichtet, am Sportunterricht
in anderer Form teilzunehmen. Besser, als sie
im Schatten zuschauen zu
lassen, wie die anderen lau-
fend schwitzen, ware es, sie
in einen Raum zu setzen und
ihnen z.B. ein Buch iiber die
Technik des Langlaufes in
die Hand zu driicken. Dar-
aus sollen sie in den ersten
45 Minuten die Seiten 37-40
lesen, dann das Buch bei der
Lehrkraft wieder abgeben und das Gelesene
mit eigenen Worten zusammenfassen. Diese
schriftliche Ausarbeitung kann der Kollege
hinterher bewerten und als Ersatzleistung fiir
den Langstreckenlauf in seine Sportnote mit
einflieflen lassen.

Bitte beachten Sie auch noch Folgendes:
Nicht nur im schweifStreibenden Sportunter-
richt, sondern sogar im schattigen Musikraum
der Schule kann es wahrend des Ramadan Pro-
bleme mit muslimischen Schiilern geben. Da es
bei dieser Fastenzeit ja um eine ganz generelle
innere Einkehr geht, verzichten einige Streng-
glaubige wahrend dieser Zeit ebenfalls auf Mu-
sik bzw. das Singen von Liedern. Diese Enthalt-
sambkeit gilt vor allem fiir weltliche/westliche
Musik. Das sollten die Musikkollegen wissen,
bevor es zu unnétigen Konflikten kommt. In
solchen Fillen bietet es sich wiederum an, die
Schiiler etwas zur Thematik der Unterrichts-
stunde schreiben zu lassen.

Mit den besten GriifSen bis zum ndichsten Mal
Ihr Giinther Hoegg




Liebe Abiturienten, in der Einladung zu
Jarem Abiturball haben Sie formuliert,
dass auch ,dem Herrn Direktor Seine Frac."
engeladen Sei. Diesen Lapsus Linquoe
hehme ich zum  Anlass, ein paar
Worte ber oen 4B\ huumanistischen

Dr. Helmut Lungershausen prdsentiert — pointiert aufbereitet —
seine Perspektive auf den Schulleitungsalltag ...
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Informationen
fiir Schulleitungen

Johannes Baumann, Thomas Gétz:
Schulleitung! Der Praxisleitfaden. Erschienen
bei BELTZ. ISBN 978-3-407-25753-6, 1.
Auflage 2018. 136 Seiten. Broschiert.

19,95 Euro.

PRAGNANT

Der Trend in der Schulleitungsliteratur geht eindeutig in Richtung
Verkiirzung. ,Schulleitung!“ ist der Band von Johannes Baumann und
Thomas Gotz zeitgemif3 benannt, das Ausrufezeichen gilt zugleich als
Imperativ - schliefSlich ist es ein ,, Praxisleitfaden®. Dabei kommen auf
136 Seiten zahlreiche Aspekte von Schulleitung zur Sprache, von der
Mitarbeiterfithrung bis zur Nutzung von Spielraumen zur Schulge-
staltung. Dass die Schulleitungsforschung erst im letzten Kapitel ex-
plizit zum Tragen kommt, unterstreicht den Praxischarakter des Bu-
ches. ,Schulleitung!“ wendet sich vor allem an Schulleiterinnen und
Schulleiter, die wenig Zeit haben, aber einen hohen Bedarf an direkt
umsetzbarem Input. Und wer konnte das nicht von sich behaupten?
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BADEN-WURTTEMBERG

VSL Vereinigung von Schulleiterinnen

und Schulleitern in Baden-Wiirttemberg e.V.
c/o CITAUG

Christinenstr. 5

10119 Berlin

T: (030) 57700546 F: (030) 57700862
geschaeftsstelle@vsl-bw.de

www.vsl-bw.de

BERLIN

Interessenverband Berliner
Schulleitungen e.V.
Helmut Kohlmeyer
Lily-Braun-Str. 101

12619 Berlin

T/F: (030) 9715832
service@ibs-verband.de

BRANDENBURG, THURINGEN
Momentan kein Landesverband,
bitte wenden Sie sich an die
ASD-Geschiftsstelle

c/o CITA UG

Christinenstr. 5

10119 Berlin
kontakt@schulleitungsverbaende.de

BREMEN

Schulleitungsvereinigung Bremen e.V.
c/o Thorsten Maaf3

Hordorfer Weg 13

27711 Osterholz-Scharmbeck

DIE NACHSTE AUSGABE
ERSCHEINT IM JULI 2018

Beruf : Schulleitung
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HAMBURG

VHS Verband Hamburger
Schulleitungen e.V.

c/o CITA UG

Christinenstr. 5

10119 Berlin

T: (030) 57700546 F: (030) 57700862
ms@ideas-answers.com
www.vhs-ev.de

HESSEN

Interessenverband Hessischer
Schulleiterinnen und Schulleiter e.V.
Cornelia Doebel

Akazienweg 6

63163 Neu-Isenburg

T: (06102) 836520
ihs-geschaeftsstelle@arcor.de
www.ihs-hessen.de

MECKLENBURG-VORPOMMERN
Schulleitungsvereinigung
Mecklenburg-Vorpommern e.V.
Heike Walter, Schule am See
Seestr. 9

18239 Gatow

T: (0173) 5105974
heikewalter@slmv.de
www.slmv.de

TITELTHEMA

Arm & reich

NIEDERSACHSEN
Schulleitungsverband
Niedersachsen e.V.

Berliner Allee 19

30175 Hannover

T: (0511) 6005635 F: (0511) 6005636
geschaeftsstelle@slvn.de
www.slvn.de

NORDRHEIN-WESTFALEN
Schulleitungsvereinigung
Nordrhein-Westfalen e.V.
c/o Dr. Burkhard Mielke
Mainzerstr. 18

10715 Berlin

SACHSEN-ANHALT
Schulleitungsverband
Sachsen-Anhalt eV.

c/o Grundschule Frohe Zukunft Halle
06118 Halle/S.

www.sly-st.de

SCHLESWIG-HOLSTEIN

Schulleitungsverband Schleswig-Holstein e.V.
Klaus-Ingo Marquardt

Pommernweg 33

24582 Wattenbek

T: (04322) 2362 F: (04322) 888922
kimarquardt@slysh.de

www.slysh.de

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG
Prof. Dr. Stephan Huber
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Anzeigenschluss: 8. Juni 2018



Die digitale Plattform fiir Schulleitungsbelange -

immer am Puls
des schulischen
Wandels

.

www.beruf-schulleitung.de

Beruf : Sch ulleitung RegelmdBig Neuigkeiten zum Thema Schulleitung & zahlreiche
b:sl-Ausgaben im Online-Archiv zum Durchstobern




Mit der neuen SMART Board® 7000 Interactive Display Serie
kdnnen mehr Schiler gemeinsam am SMART Board arbeiten
und mobile Endgerate spielen mit! So wird die 7000 Serie zum
digitalen Herzen lhres interaktiven Klassenzimmers.

Aktuelles Angebot unter http://dach.smarttech.com/SMART-angebot




