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Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser!

Warum den Blick nach Europa richten, kénnte man aus dem Bauch heraus

fragen—haben wir Schulleitungen mit der deutschen Bildungs-Kleinstaaterei nicht

schon genug zu schaffen? Doch genau hier liegen die Potentiale: Als Dachver-
band, der Schulleitungs-Landesvereinigungen vieler Bundeslénder vertritt und
zusammenfiihrt, wissen wir, dass es stark macht, voneinander zu lernen. Im
Austausch realisieren wir, ob Bildungskonzepte funktionieren oder nicht, weil sie
andernorts schon umgesetzt wurden. Und sie geben uns argumentativen Riick-
halt, denn warum etwa sollten Schulleitungen in einem Bundesland noch , Lehrer
mit besonderen Aufgaben” sein, wéhrend sie im anderen bereits Budgethoheit
haben? Gerade angesichts der Tatsache, dass unser Berufsstand ohnehin ein
massives Nachwuchsproblem hat?

Auch unter dieser Prémisse ist der Blick iiber den nationalen Tellerrand ein
lehrreicher. Wir als ASD sind daher froh, Teil der ESHA, der europdischen Schul-
leitungsvereinigung, zu sein und zum Wissensaustausch (ber Grenzen hinweg
beitragen zu diirfen.

Viel Vergniigen bei der Lektiire!

thre
Gudrun Wolters-Vogeler
Vorsitzende, Allgemeiner Schulleitungsverband Deutschland e.V.

Allgemeiner
Schulleitungsverband
Deutschlands e.V.

Herausgegeben vom ASD —
Allgemeiner Schulleitungsverband Deutschlands e.V.




:AUS DEN BUNDESLANDERN

Kurznachrichten aus den Bundesldndern

Wissenswerte Neuigkeiten — von der Redaktion zusammengestellt

BADEN-WURTTEMBERG

BERICHT ZUR DIGITALISIERUNG AN DEN

SCHULEN IN BADEN-WURTTEMBERG

Staatssekretdirin Sandra Boser hat dem Kabinett
gestern einen Bericht tiber den Stand der Digi-
talisierung an den Schulen in Baden-Wiirttem-
berg gegeben. Dabei hat sie iiber den Stand des
DigitalPakt Schule und der Zusatzprogramme
berichtet sowie iiber den aktuellen Stand bei der

Digitalen Bildungsplattform.

Baden-Wiirttemberg steht beim DigitalPakt
Schule sehr gut da. 95 % der Mittel, die der
Bund zur Verfiigung gestellt hat, sind gebun-
den. An ca. 90% der Schulen liegt ein soge-
nannter zertifizierter Medienentwicklungs-
plan vor. Dieser ist eine Bedingung fiir eine
Antragsstellung. In ihm soll die Schule dar-
legen, welches padagogische Konzept sie mit
der digitalen Ausstattung iiber den DigitalPakt

Schule verfolgt.

JWenn alle Mafinahmen, die iiber den
DigitalPakt Schule beantragt wurden, ab-
geschlossen sind, stehen die Schulen in Ba-
den-Wiirttemberg mit Blick auf die Digitalisie-
rung deutlich besser da sagt Staatssekretérin
Sandra Boser. Sie erganzt: ,Bund und Land
haben insgesamt fast eine Milliarde Euro in die
Digitalisierung der baden-wiirttembergischen
Schulen investiert. Wir wissen, dass es damit
noch nicht getan ist, aber es war ein wichtiger
Schritt. So haben wir nach den bisher ausge-
werteten Riickmeldungen tiber das Sofor-
tausstattungsprogramm und den DigitalPakt
Schule tiber 400.000 digitale Endgerite an die
Schulen gebracht, was in etwa einem Verhalt-
nis Endgerite zu Schiilerinnen und Schiilern
von fast 1:3 entspricht.“ Zum Vergleich: Vor
dem DigitalPakt Schule wurde Baden-Wiirt-
temberg in internationalen Vergleichsstudien
ein Verhaltnis von einem Gerat auf 11,5 Schii-

lerinnen bzw. Schiiler bescheinigt.
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WEITERE ZUSATZPROGRAMME ZUM
DIGITALPAKT SCHULE
Neben dem DigitalPakt Schule mit einem
Volumen von 650 Millionen Euro und dem
Sofortausstattungsprogramm zur Anschaf-
fung mobiler Endgerite fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit einem Volumen von 65 Millionen
Euro an Bundes- und 65 Millionen Euro an
Landesgeldern gibt es noch weitere Zusatzpro-
gramme zum DigitalPakt Schule. Mit einem
weiteren Zusatzprogramm tiber 65 Millionen
Euro werden Leihgerite fiir Lehrkrifte bereit-
gestellt, womit ein erster Schritt in Richtung
einer addquaten Ausstattung der Lehrkréfte
erfolgt ist. Diese Mittel wurden wie auch die
Mittel aus dem Sofortausstattungsprogramm
den Schultragern antragslos zugeteilt.
Flankierend zu diesem Programm wur-
den dariiber hinaus aus dem Unterstiitzungs-
budget Corona fiir Schulen, das 40 Millionen
Euro umfasst, mobile Endgerite beschafft. Im
Zusatzprogramm Administration im Um-
fang von 65 Mio. Euro werden Personalkos-
ten fiir Support- und Wartungspersonal bei
Schultragern, deren Fortbildung sowie die
Beauftragung Dritter mit entsprechenden
Leistungen gefordert.

DIGITALE BILDUNGSPLATTFORM

Das Kultusministerium schreitet unterdessen
weiter bei der Bereitstellung einer Digitalen
Bildungsplattform voran. Flachendeckend
stehen im Rahmen der Digitalen Bildungs-
plattform auf Wunsch bereits die Lernma-
nagementsysteme Moodle und itslearning
(mit integriertem Collabora), das Videokon-
ferenzsystem BigBlueButton, der Instant Mes-
senger Threema sowie die Mediendatenbank
SESAM zur Verfiigung. Das Kultusministe-
rium arbeitet weiterhin an der Bereitstellung
eines digitalen Arbeitsplatzes fiir Lehrkrifte
(Office-Paket mit Datenspeicher und E-Mail
fur Lehrkrifte) und befindet sich fiir ein Pi-
lotprojekt hierfiir in Verhandlungen mit dem
Unternehmen Dataport, das mit der dPho-
enix Suite ein Produkt anbietet, das vollstan-
dig in Deutschland gehostet wird.

In der Pilotierung befindet sich bei der
Digitalen Bildungsplattform auflerdem das
System einer sicheren Zugangsverwaltung
(IdAM) in Verbindung mit einem verein-
fachten Anmeldeprozess (ein sogenannter
Single-Sign-On). Uber diese Verkniipfung
werden dann die Anwendungen und Diens-
te der Digitalen Bildungsplattform tiber eine
Webseite aufrufbar sein. Hierzu lauft bereits
ein Pilotprojekt an verschiedenen Schulen.
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SACHSEN

GEGEN CORONA:
CO2-AMPELN IN ALLEN KLASSENRAUMEN IN SACHSEN GEPLANT

Um Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler besser vor Corona-Ansteckung
und Atemwegsinfektionen zu schiitzen, sollen Klassenrdume aller offentli-
chen und freien Schulen mit sogenannten CO2-Ampeln ausgestattet wer-
den. Darauf hat sich das Kabinett verstindigt.

Die Staatsregierung folgt damit einer Empfehlung des Expertenrates der
Bundesregierung. Das Expertengremium hatte sich Anfang Juni dieses
Jahres dafiir ausgesprochen, CO2-Messungen in Klassenrdumen ver-
pflichtend einzufithren, um den Zeitpunkt notwendiger Frischluftzu-
fuhr anzuzeigen. Das regelmafige Liiften sollte auch im Winter selbst-
verstdndlich sein. CO2-Ampeln konnen im Winter helfen, sowohl ein
zu geringes als auch zu hédufiges Liiften zu verhindern. Den Einsatz von
Luftfiltern hatte der Expertenrat hingegen nicht empfohlen.

Um alle Klassenrdume an offentlichen und freien Schulen Sach-
sens auszustatten, sind etwa 45.000 Liiftungsampeln notwendig. Die
Anschaffungskosten belaufen sich auf etwa zehn Millionen Euro. Die
Kohlendioxidmessgerite werden vom Freistaat finanziert, angeschafft
und den Schultridgern zur Verfiigung gestellt. Zuvor muss jedoch der
Haushalts- und Finanzausschuss des Sachsischen Landtags seine Zu-
stimmung erteilen.

Auch die Deutsche Gesellschaft fiir Krankenhaushygiene (DGKH)
spricht sich fiir die Anschaffung von CO2-Ampeln aus, um ein regel-
mafliges Liiften von Klassenrdumen zu unterstiitzen. Im Vergleich zu
Luftfiltern seien Liiftungsmethoden mit Frischluftzufuhr effizienter
und nachhaltiger. Zudem koénne ihre Wirkung mittels CO2-Monitor
besser kontrolliert werden. Der Einsatz von CO2-Ampeln sei auch
aus energetischen Griinden sinnvoll. So sollte bei hohen Temperatu-
runterschieden im Winter aus energetischen Griinden auf die sehr
effektive Methode des kurzen Stoflliiftens zuriickgegriffen werden.
CO2-Messgerite konnten nach dem Ampelsystem den Hinweis geben,
wann die Fenster zu 6ffnen sind. Zudem spricht sich die DGKH un-
ter anderem »wegen des Fehlens jeglicher Evidenz fiir eine Reduktion
von SARS-CoV-2-Infektionen durch mobile Luftreinigung« gegen die
Anschaffung von mobilen Luftfiltern aus. Der Einsatz von Luftreini-
gern erscheine nur dort zweckmaf3ig, wo ausreichende Frischluftzufuhr
nicht moglich ist.
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Zukunftsfonds Bildung,
wenn nicht jetzt, wann dann?

Resolution des Bundeselternrats vom 20. Juni 2022

Das Bundesamt fiir Bevilkerungsschutz und Katastrophenhilfe hatte unlingst Schulen
als notwendige Instanzen fiir die Vulnerabilitit und Kritikalitit des Bildungswesens in

Deutschland benannt.

Text: Bundeselternrat (BER)  Foto: Julia M. Cameron, Pexels

RESOLUTION DES BUNDESELTERNRATS
VOM 20. JUNI 2022

Der Bundeselternrat fordert deshalb mehr und langfristige Investi-
tionen in die Bildung sowie mehr Zeit zum Leben und Lernen fiir
die Kinder und Jugendlichen. Ahnlich hatte sich die GEW Vorsitzende
Maike Finnen am 01. Mai 2022 geduflert; notig seien 100 Milliarden
EUR Sondervermdgen fiir Bildung. Gebraucht werden:

> Lehrerkrifte/Lehrkrafteausbildung (Die Kultusministerkonferenz
spricht von 24.000 Lehrkriften bis zum Jahr 2035. Der Verband
Bildung und Erziehung (VBE) schitzt, dass mindestens 127.000
Lehrkrifte fehlen)

> Gebdudesanierungen und Instandhaltungen von Schulgebauden
(die Kreditanstalt fir Wiederaufbau (KfW) schitzt einen Investi-
tionsriickstau von iiber 44 Milliarden EUR)

> Digitalisierung der Schulen und Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht (Ein zweiter, vielleicht sogar dritter Digitalpakt werden
notig sein, um die Digitalisierung an den Schulen langfristig und
nachhaltig umzusetzen)

> Fortsetzung der Autholprogramme mit differenzierter Forderung
sowie Unterstiitzung bei sozialen und emotionalen Defiziten

Viele Versdumnisse in Schule und Bildung aus der Vergangenheit waren
bei genauem Hinsehen bereits vor der Pandemie erkennbar. Die aktuel-
le Studie des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) Panels zur
Lesekompetenz zeigt: Den Schiiler*innen fehlt iiber ein halbes Jahr. Und
diese Studie beleuchtet nur einen kleinen Teil der Bildungsliicken von
Grundschiilern. Sicherlich werden die nachsten Lernstandserhebungen,
sofern sie nicht verschoben oder ausgesetzt wurden, weitere Liicken auf-
zeigen. Eine Evaluierung der Standigen wissenschaftlichen Kommission
der Kultusministerkonferenz (SWK) deutet an, dass das Autholpro-
gramm der KMK ein Sammelsurium an Einzelmafinahmen ist, deren
Wirksamkeit zu verpuffen droht. Durch den Krieg in der Ukraine, den
gefliichteten Familien und deren Kinder wird das Bildungssystem erneut
vor grofie Herausforderungen gestellt. Zeitnah muss man sich um die
Beschulung und Betreuung der ukrainischen Kinder und Jugendlichen
kitmmern. Das fingt bei Sprachférderung an und endet bei der Integra-
tion in die Klassen und in unserem Schulsystem.

Der Bundeselternrat fordert endlich einen Zukunftsfonds Bildung
ins Leben zu rufen. Das sind wir unseren Kindern und Jugendlichen
schuldig, die in der Pandemie auf vieles verzichten mussten. Verpufft das Aufholprogramm der KMK?

b:sl 03:2022
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Schulleiter vereint in der
European School Heads Association, ESHA

Ein Portrait

Es ist dufSerst vorteilhaft, Mitglied der European School Heads Association zu sein. ESHA
ist das fiihrende Netzwerk fiir Europdische Schulleitungen. Die Mitglieder von ESHA

vertreten iiber 40 nationale Organisationen fiir Schulleitungen und stellvertretende Schul-

leitungen in der (Vor-) Grund-, Sekundar- und Berufsbildung in 23 Lindern in Europa.

Uber die nationalen Schulleiterorganisationen werden einzelne Schulleiter*innen und
stellvertretende Schulleiter*innen Mitglieder von ESHA.

Autorin: Petra van Haren, ESHA-Direktorin

ies fithrt zur Erleichterung der Verbin-

dung und Vertretung von fast 100.000
Schulleitungen in Europa. ESHA ist eine Ver-
einigung VON und FUR ihre Mitglieder und
verbindet Schulleiter, Lehrer, Forscher und
politische Entscheidungstrager mit dem ge-
meinsamen Ziel, voneinander zu lernen, Er-
fahrungen, Visionen und Ansichten auszutau-
schen und dadurch die Bildung zu verbessern.

EINE AKTIVE
UND DYNAMISCHE ORGANISATION

ESHA-Mitglieder nehmen an Lernnetzwer-
ken, Treffen und Konferenzen und (europa-
ischen) Projekten teil. Durch ESHA tragen
alle Mitglieder zu Innovationen, Forschung
und der Formulierung von politischen Emp-
fehlungsschreiben und Visionspapieren bei
und profitieren davon. Themen kénnen Dinge
sein wie Position, berufliche Entwicklung und
Arbeitsbelastung von Schulleitern, Personal-
schulung, Inklusion, Diversitit, Gleichstellung
der Geschlechter, offene Schulen, Demokra-
tie, Multimedia, Digitalisierung und so wei-
ter. ESHA steht in regelmédfligem Kontakt mit
anderen relevanten Bildungsakteuren wie der
Europiischen Kommission, Schulleiterorga-
nisationen auf der ganzen Welt, Forschungs-
organisationen und anderen internationalen
Organisationen. ESHA fordert die Kommu-
nikation und den Austausch zwischen seinen
Mitgliedern. Die Kommunikationsstruktur
umfasst das ESHA-Magazin, direkte Kontakte,
soziale Medien und die ESHA-Website. Die
Préasidenten aller nationalen Organisationen
treffen sich zweimal im Jahr zur Generalver-
sammlung (GA). In der GA-Agenda geht es
um die Politik und Strategie von ESHA, um

alles zu erarbeiten, was Schulleiter betrifft, und
um Aktivititen anzuregen und sich an ihnen
zu beteiligen. Hier finden Sie das ESHA-Ma-
gazin und die ESHA-Website ist www.esha.org.

ESHA hat einen Vorstand aus 5 Personen,
die durch Abstimmung auf der Generalver-
sammlung von den Vertretern gewéhlt wer-
den, die sich als Kandidaten angegeben haben.
Derzeit ist Chris Hill (NAHT-UK) Prisident
des Vorstands. Die Amtszeit des Vorstands
betrdagt 2 Jahre und ein Vorstandsmitglied
kann maximal 3 Amtszeiten haben. Neben
den verschiedenen Verantwortlichkeiten ist
jedes Vorstandsmitglied fiir die Kontakte zu
einer Gruppe von Landern verantwortlich.
Fiir Deutschland ist Toomas Kruusimégi aus
Estland wiéhrend seiner Amtszeit Vorstands-
ansprechpartner. Das ESHA-Biiro wird von
der Direktorin Petra van Haren geleitet und
verfiigt iiber ein Team aus Beratern, Forschern,
Kommunikationsspezialisten und Hilfskraf-
ten. Petra, oder (Vorstands-)Mitglieder oder
Mitarbeiter halten regelméflig Prisentationen
auf nationalen Konferenzen, um ESHA und
die Projekte, die wir durchfithren, vorzustellen.

AKTIVITATEN UND NETZWERK

In ESHA diskutieren und entwickeln wir An-
sichten innerhalb der ESHA-Mitgliedschaft
zur Schulfithrung, wir identifizieren Best
Practices innovativer Bildung und fordern
diese Ansichten und Best Practices auf euro-
péischer Ebene. ESHA spielt eine bedeutende
Rolle bei der Beeinflussung der Bildungspo-
litik der Européischen Kommission. Wir for-
dern den internationalen Austausch und die
Zusammenarbeit. Das ESHA-Biiro unterstiitzt
Mitgliedsorganisationen dabei, ihre Rolle auf
nationaler Ebene wahrzunehmen, und wir
unterstiitzen die Betonung der besonderen
Rolle der Schulleiterin/des Schulleiters und
die Forderung von Bedingungen, die die Qua-
litdt der Schulleitung verbessern. Gemeinsam
mit den Schulleitungen bauen wir kontinu-
ierlich an einem starken europdischen Fiih-
rungsnetzwerk. Ein ESHA-Mitglied zu sein,
ist ein gutes Preis-Leistungs-Verhdltnis, da
Organisationen nur 1,30 € pro Mitglied bei-
tragen (mit einem Minimum von 300 € und
einem Maximum von 6.500 €).

MACHEN SIE MIT UND BEANTRAGEN SIE DIE MITGLIEDSCHAFT

Im Namen aller anwesenden Mitglieder wiirden wir uns freuen, Sie als Mitglied

der European School Heads Association begriiBen zu diirfen!

WEITERE INFORMATIONEN ZUR MITGLIEDSCHAFT ERHALTEN SIE VON:
Luca Laszlo—/uca.laszlo@esha.org
Direktorin Petra van Haren—Petra.vanharen@esha.org

b:sl 03:2022
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ESHA Biennial Conference 2022

Limassol, Zypern

School Leadership 2020+: Trends & Challenges

Nach mehreren Verzégerungen aufgrund von Covid fand die alle zwei Jahre stattfindende

Konferenz, die eigentlich im Herbst 2020 ausgerichtet werden sollte, endlich in Limassol,

Zypern, statt. Fiir die bis zu 450 Anwesenden war es eine Freude und eine Erleichterung,

dass wir uns treffen, lernen, vernetzen und gemeinsam feiern konnten, indem wir wieder

physisch anwesend waren.
Autorin: Petra van Haren - Foto: Jakub Arbet, Unsplash

ie Eroffnungs- und Schlussworte des ESHA-Présidenten Chris

Hill und des Organisators Michael Constantinos im Namen un-
serer Mitgliedsorganisation POED brachten die Wertschatzung und
die Emotionen zum Ausdruck, die mit dieser Konferenz verbunden
waren. Die Schulleiter haben eine sehr schwierige Zeit hinter sich, mit
viel Arbeit und Sorgen, und dennoch spiegelt sich die Pandemie in
ihrer taglichen Arbeit wider.

Am ersten Konferenztag hatten die Teilnehmer die Moglichkeit,
Schulen in Nikosia, Limassol, Larnaka und Paphos zu besuchen, um
einen Eindruck von den aktuellen Bildungsanstrengungen in Zypern
zu bekommen.

Der zweite Tag bot eine Vielzahl von nachdenklichen Reden.
Nach dem eindringlichen Eroffnungsvortrag des stellvertretenden
Ministers Kyriakos Kokkinos teilten mehrere Redner ihr Wissen und
ihre Informationen auf hohem Niveau, die sich mit der Schulleitung
und den Problemen befassten, mit denen sich Schulleiter in ihrem Be-
ruf in diesen unsicheren Zeiten der Unterbrechungen und unerwar-
teten Ereignisse auseinandersetzen miissen. Professoren, Padagogen,
Lehrerausbilder, Leiter verschiedener Bildungseinrichtungen und Bil-
dungsberater aus mehreren europédischen Landern stellten ihre neu-
esten Projekte und Gedanken vor. Die parallelen Sitzungen boten den
Teilnehmern die Moglichkeit, Workshops in den Bereichen zu besu-
chen, die sie besonders interessierten.

Im wunderschonen Parklane diskutierten die Teilnehmer in den
grofiziigigen Kaffee- und Mittagspausen lebhaft {iber die Hauptthe-
men, ihre eigenen Situationen, Lernbediirfnisse und alles, was sie in
ihrem Beruf zu tun haben. Die Teilnehmer dachten iiber neue Wor-
ter und Begriffe wie ,,Edupreneurship“ (eine Herausforderung fiir die
Ubersetzung in andere Sprachen) und ,,HECI“ nach, was so viel be-
deutet wie ,,Humanities, ,,Ethics/ethos®, ,,Creativity“ und ,,Imagina-
tion“ und vieles mehr, was Teil der heutigen Schulfiithrung sein sollte.

Zypern présentierte sich mit einer musikalischen Darbietung zu Be-
ginn der Konferenz und traditionellen Ténzen beim Galadinner, bei dem
sich die Teilnehmer die ganze Nacht trafen, unterhielten und tanzten.

Am zweiten Tag der Konferenz kiindigte Suzanna Hitrec an, dass
ihre Organisation die nachste ESHA Konferenz vom 24. bis 27. Okto-
ber 2023 in Dubrovnik ausrichten wird. Die Vertreterin der OECD,
Tanja Bastianic, sprach dariiber, wie das Programme for International
Student Assessment (PISA) zur Verbesserung der Lernmoglichkeiten
und des Wohlbefindens der Schiiler*innen beitrigt, indem es Lehre-
rInnen und SchulleiterInnen durch globale Verbindungen und inter-
nationales Benchmarking befdhigt. Michael Risku und Michael Paul

b:sl 03:2022

Die diesjéhrige ESHA-Konferenz fand in Limassol auf Zypern statt

Bottery forderten die Schulleiter auf sehr herausfordernde Weise auf,
iiber ihre Visionen und Einstellungen fiir die Zukunft zu sprechen
und dartber, wie sie als Fithrungskrifte und Padagogen darauf re-
agieren sollten. Sowohl in den Vortrigen als auch in den Kaffeepausen
wurde immer wieder betont, wie wichtig Bildung ist, um die verschie-
denen globalen Probleme unserer Welt zu bewaltigen.

ESHA méchte den Organisatoren, der Pancyprian Greek Teachers Or-
ganization und dem Cyprus Pedagogical Institute sowie allen Sponsoren
herzlich danken.
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Globales Lernen erleben

Das entwicklungspolitische Schulaustauschprogramm ENSA macht es méglich

Anzeige: ENSA-Programm - Foto: Klaus Schilling, Stefanie Wetzel & Rudi Feuser

Denn ENSA fordert internationale Part-
nerschaften zwischen Schulen aus
Deutschland und Schulen aus Lindern in
Afrika, Asien, Lateinamerika und Stidost-
europa. Gefordert werden Anbahnungsrei-
sen fiir Schulen, die eine neue Partnerschaft
aufbauen wollen, und Begegnungsreisen fiir
Schulen, die eine bestehende Partnerschaft
intensivieren und Projekte gemeinsam um-
setzen wollen.

ENSA fordert Schulpartnerschaften fi-
nanziell und bietet ein umfassendes padago-
gisches Begleitprogramm. Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrifte und Mitarbeitende von
Nichtregierungsorganisationen koénnen sich
so methodisch und inhaltlich weiterbilden,
um Globales Lernen mit Leben zu fiillen.
Die mit den Reisen verbundenen Austausche
bieten den Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, mit- und voneinander zu ler-
nen, globale Zusammenhénge zu verstehen
und sich gemeinsam fiir einen nachhaltigen
Wandel zu engagieren.

Themen fiir die Partnerschaftsprojekte
ergeben sich aus der Beschiftigung mit den
17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung und
konnen etwa mit Menschenrechten, Diversi-
tat oder Nachhaltigkeit zu tun haben.

GEMEINSAM DIE EINE WELT
ENTDECKEN

Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher
Klassenstufen des Thomas-Strittmatter-Gym-
nasiums in St. Georgen im Schwarzwald und
der Escuela Normal Superior Marfa Auxi-
liadora in Copacabana, Kolumbien haben
sich beispielsweise gemeinsam intensiv mit
dem Klimawandel auseinandergesetzt —und
zwar mit dem Musiktheaterprojekt ,,Tembora
— New World*

Um sich kennenzulernen und gemeinsam
zu proben, sind die deutschen Schiilerinnen
und Schiiler 2019 nach Kolumbien gereist.
2020, kurz vor Ausbruch der Corona-Pan-
demie, waren die Kolumbianerinnen und
Kolumbianer dann im Schwarzwald zu Gast.
Wihrend des Projekts lernten alle nicht nur
musisch-kiinstlerisch dazu, sondern eigneten
sich in Workshops auch einiges Wissen iiber
Klimatologie, Astrobiologie und Astrophysik
an. Das zweisprachige Stiick, das in Deutsch-
land und Kolumbien aufgefiihrt wurde, spielt
namlich auf einem neuen, unberithrten Pla-

neten. Auf dem alten Planeten entdeckten
die Schiilerinnen und Schiiler aber auch viel
Neues — etwa die Alltagskultur des Gastlan-
des. Denn sie waren in beiden Lindern je-
weils in Gastfamilien untergebracht.

»Eines der wichtigsten Ziele des Projekts
war es, etwas iiber die Art und Weise zu ler-
nen, wie wir als Gesellschaft leben. Wir ha-
ben bei dem Projekt aber auch etwas gelernt
tiber Umweltschiden, Egoismus, Politik und

WEITERE INFORMATIONEN

ENGAGEMENT GLOBAL gGMBH
ENSA —Entwicklungspolitisches Schulaustauschprogramm

Lutzowufer 6
10785 Berlin

Telefon: +49 30 254 82-3435
ensa-programm@engagement-global.de
https://ensa.engagement-global.de

die Verantwortung der neuen Generationen,
etwas zu dndern®, fasste eine Schiilerin den
Schulaustausch zusammen.

ENSA — Entwicklungspolitisches Schul-
austauschprogramm ist ein Angebot von
ENGAGEMENT GLOBAL und arbeitet im
Auftrag des Bundesministeriums fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung.

Unterwegs mit dem ENSA-Programm in Tansania
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In den letzten rund zwanzig Jahren ist das Wissen im Bereich der schulischen Fiihrungskrdfteentwicklung enorm angewachsen

Professionalisierung von Schulleitung

Européische Trends und Entwicklungslinien

Schulleiterinnen und Schulleiter tragen Verantwortung fiir die Sicherung und Entwicklung
der Qualitit von Schulen (Huber & Muijs, 2010; Hallinger & Huber, 2012). Notwendig

sind — und hierfiir scheint es eine breite internationale Ubereinstimmung zwischen Wissen-

schaftlerinnen und Wissenschaftlern, politischen Entscheidungstrigerinnen und -trigern

und Praktikerinnen und Praktikern im Bildungsbereich zu geben — eine qualitativ hoch-

wertige Fiihrung und damit eine kontinuierliche Professionalisierung der Schulleitung.”

Autoren: Stephan Gerhard Huber & Nadine Schneider « Foto: LinkedIn Sales Solutions, Unsplash

ENTWICKLUNGSLINIEN AUS DER PERSPEKTIVE
INTERNATIONALER SCHULLEITUNGSFORSCHUNG

In einer sich rasch wandelnden Gesellschaft stehen Akteurinnen und
Akteure im Bildungsbereich und in Schulen im Besonderen vor viel-
faltigen Herausforderungen. In den letzten Jahrzehnten haben inter-
nationale und nationale Konzepte, Modelle und Leitlinien der Bil-
dungspolitik die Entwicklungen in den Schulen geprigt, es wurden
top down Schulreformen initiiert und damit Schulentwicklung in den
Einzelschulen vorangetrieben. Schulleitungen waren hier insbesondere
in ihrer Rolle als Vermittler bzw. Moderatoren gefordert.
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Einen aktuellen Uberblick iiber die Schulleitungsforschung (Tian &
Huber, 2019) im Zeitraum von 2007 bis 2017 legen Tian und Huber
(2019) vor und identifizieren fiinf thematische Strange, die das Agieren
von Schulleitung bestimmen:

1. ihre Fithrungsrolle bei der Forderung der Schiilerleistungen und
der Wirksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer

2. ihreFihrungsrolle in der Schulentwicklung, der Rechenschaftspflicht
und der Férderung demokratischer Werte in Bildung und Erziehung

3. ihre Fiithrungsrolle im Hinblick auf soziale Gerechtigkeit, Fairness
und Chancengerechtigkeit im Bildungswesen



4. ihre Fihrungsrolle in der Unterrichtsent-
wicklung

5. ,Distributed Leadership’— geteilte Fiih-
rung—und deren Auswirkungen auf
das Organisationsklima, die Haltung der
Lehrkrifte und ihr Belastungserleben

Vor dem Hintergrund der oben genannten
Themenbereiche identifizieren Tian und
Huber (2019) Spannungen und Dilemmata,
z.B. bestimmte Dynamiken zwischen Fiih-
rungskraften und Lehrkriften, Fragen im
Zusammenhang mit geteilter Fithrung sowie
Verdnderungen in der Governance des Bil-
dungswesens. Letztere wurden durch die Ver-
breitung von New-Public-Management-Ideen
und neoliberaler Bildungspolitik hervorgeru-
fen. In zahlreichen Lindern und Bildungs-
systemen ist zu beobachten, dass die Qualitat
der Bildung in Form von Testungen, Bericht-
erstattung und  Rechenschaftspraktiken
tiberwacht wird. Ziel ist es, die Leistung von
schulischen Akteurinnen und Akteuren, ins-
besondere von Schulleitung und Lehrkriften,
an sich schnell indernde Bedarfe und Heraus-
forderungen anzupassen (Verger, Parcerisa &
Fontdevila, 2019).

Werden Zielvorgaben an die Schulen
dann nicht erfiillt, fithrt dies in Lindern wie
Grofibritannien und den USA zu Schulsank-
tionen, schlimmstenfalls zur Schlieflung von
Schulen, aber auch zu Strategien, um solche
schwerwiegenden Konsequenzen zu vermei-
den (Welsh, Graham & Williams, 2019). In
dieser Logik wird von Schulleitungen und
Lehrkriften erwartet, dass sie in einem fort-
dauernden Entwicklungsprozess nach Mog-
lichkeiten suchen, Schule und Unterricht zu
verbessern. Daraus entstanden ist nicht zu-
letzt auch ein Markt fiir private Unternehmen,
die zur Ableitung von schulischen Kennzah-
len fiir die Zielerreichung digitale Systeme
und Werkzeuge anbieten, um z.B. die Ergeb-
nisse und Programme im Bereich der Lese-
und Schreibfahigkeiten sowie Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler darstellen und
tiberwachen zu kénnen — sowie Systeme und
Tools, die darauf abzielen, die Ergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler kontinuierlich zu
verbessern. Gleichzeitig stehen die Schullei-
terinnen und Schulleiter vor der Herausfor-
derung, den Bediirfnissen der immer hetero-
generen Schiilergruppen und der Fluktuation
der Lehrkrifte gerecht zu werden.

Vor diesem Hintergrund spielt die lau-
fende Professionalisierung schulischer Akteu-
rinnen und Akteure eine wichtige Rolle. Mit
dem Ziel, hohe professionelle Standards in
der Schulleitung(-spraxis) auf- und auszubau-
en bzw. aufrechtzuerhalten, wurden in vielen
Landern in den letzten Jahren umfangreiche
und umfassende Qualifizierungsprogramme
entwickelt, die einerseits dazu dienen, die be-
rufliche Entwicklung in den verschiedenen
Karrierephasen von Schulleitung mit amtsvor-
bereitenden, berufseinfithrenden und kontinu-

TITELTHEMA ESHA & SCHULLEITUNG IN EUROPA

ierlichen Qualifizierungen im Amt zu beglei-
ten. Andererseits bieten diese Programme aber
auch kurzfristige Interventionen, wenn von der
Schulleitung Entwicklungsbediirfnisse in spe-
zifischen Schulkontexten festgestellt wurden.

NATIONALE UND INTERNATIONALE
TRENDS IN DER FUHRUNGSKRAFTE-
ENTWICKLUNG VON SCHULLEITUNG

In den letzten rund zwanzig Jahren ist das
Wissen im Bereich der schulischen Fiih-
rungskrafteentwicklung enorm angewachsen,
sodass sich inzwischen Merkmale heraus-
kristallisieren, die die Programme zur Fiih-
rungskrafteentwicklung auszeichnen (Huber,
2013a; 2013b; 2019; 2022). Gleichzeitig besteht
jedoch weiterhin ein wachsender Bedarf an
Studien, die die damit verbundenen Auswir-
kungen und Ergebnisse untersuchen (Young,
Crow, Ogawa, & Murphy, 2009; Imboden,
2017; Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019).

Ankniipfend an eine frithere Studie zur
beruflichen Entwicklung von padagogischen
Fithrungskriften in fiinfzehn Landern (siche
auch Huber, 2013a; 2013b; 2019; 2022) las-
sen sich zentrale internationale Trends in der
Fithrungskrifteentwicklung beobachten. Auch
das Projekt ,Professional Learning through
Reflection promoted by Feedback and Coa-
ching“ (PROFLEC, siehe CPSM.EduLead.net),
das von der EU finanziert wurde (2012-2014),
kann in den Uberblick einbezogen werden.
PROFLEC untersuchte internationale Trends
in der Fithrungskrafteentwicklung und Schul-
leitungsqualifizierung in zehn Lindern: Aust-
ralien, Zypern, Tschechische Republik, Dane-
mark, England, die deutschsprachigen Lander
Osterreich, Deutschland und Schweiz, Norwe-
gen und Schweden (Huber et al., 20152).

Die Ergebnisse nach Auswertung der ver-
schiedenen Programme der Fithrungskrifte-
qualifizierungen zeigen, dass in den Curricula
den Bediirfnissen der Teilnehmenden zuneh-
mend Aufmerksamkeit geschenkt wird. Auch
werden Anforderungen, die sich aus Schule-
valuationen ergeben, beriicksichtigt sowie die
Verzahnung von Theorie und Praxis zuneh-
mend verbessert. Zu erwarten ist, dass diese
Entwicklungen sowohl die Wirkung als auch
die Nachhaltigkeit der Qualifizierungen ver-
bessern werden (Huber, 2011a, 2011b).

In dem Bestreben, sich noch zielgerich-
teter an den Bediirfnissen und Bedarfen der
Teilnehmenden zu orientieren, offerieren
einige  Qualifizierungsprogramme  zudem
Bedarfsanalysen, = Diagnostik-Instrumente,
Audits und verschiedene Moglichkeiten von
Feedback als integrale Bestandteile der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Schulleitung.
So konnen durch Diagnostik Vorkenntnisse,
Fertigkeiten, Fahigkeiten, Dispositionen, sub-
jektive Theorien, Einstellungen, Erwartungen,
Ziele und beobachtete Leistungen identifiziert
werden. Diagnostik liefert relevante Informa-

tionen fiir diejenigen, die Fithrungskrifte-
qualifizierung oder eine Intervention planen,
und unterstiitzt die Teilnehmenden dabei,
verschiedene Lernansitze sinnvoll zu nutzen.
Der Einsatz von Diagnostik-Instrumenten
zielt zudem darauf ab, die Passung zwischen
den didaktischen Merkmalen eines Qualifizie-
rungsprogramms und den Bediirfnissen und
Bedarfen der Teilnehmenden zu verbessern.
Eine bessere Passung unterstiitzt wiederum
den Transfer vom Wissen zum Handeln, von
in der Qualifizierung erworbenem Wissen
und eingeiibten Praktiken in die tagliche schu-
lische Praxis. Infolgedessen werden Wirkung
und Nachhaltigkeit der Qualifizierung erhoht
(Schon, 1983, 1984; Kolb, 1984; Bridges & Hal-
linger, 1995, 1997; Wahl, 2001; Huber, 2001,
2011a, 2011b; Huber & Hader-Popp, 2013).
Die Befunde zu den Methoden in der Fiih-
rungskriftequalifizierung zeigen, dass es nicht
die eine, den anderen iiberlegene Methode
gibt; der Einsatz eines breiten Spektrums ver-
schiedener Methoden und damit multipler
Lernanlidsse scheint am effektivsten zu sein
(Huber, 2013a). Die Verantwortlichen fiir die
Planung und Durchfithrung der beruflichen
Aus-, Fort- und Weiterbildung sind deshalb am
besten beraten, verschiedene Methoden sinn-
voll zu kombinieren, um die einzelnen Teilneh-
menden ihren Bediirfnissen und Bedarfen ent-
sprechend anzuregen, das Gelernte zur eigenen
Kompetenzentwicklung einzusetzen.

BEISPIELE: SCHULLEITUNGSQUALIFIZIERUNG
IN EINIGEN EUROPAISCHEN LANDERN

Das Berufsfeld von Schulleitung ist kom-
plex. Mit dieser Erkenntnis wurden einzelne
Kurse zur Schulleitungsqualifizierung durch
umfassendere, professionellere und oftmals
aufeinander aufbauende Qualifizierungspro-
gramme ersetzt. Dieser Trend war internatio-
nal insbesondere in den angloamerikanischen
Landern bereits seit Beginn der 1990er Jahre
zu beobachten. In den deutschsprachigen Lan-
dern starteten bundesdeutsche Lander ab etwa
Anfang 2000 mit den ersten Konzeptionen in
dieser Art; die Schweiz und Osterreich folgten.

FuBnoten:

Bearbeitet und gekiirzt aus: Huber, S.G. &

Schneider, N. (2022). Developing school
leadership: Trends, concepts, approaches and
impact. eJournal of Education Policy, 22(1).

Mit den folgenden Lénderberichten iiber
2 Weiterbildungsprogramme und den Einsatz
von Feedback-Systemen und Coaching: Fliickiger,
B. und Dempster, N.: Australien, Gémez-Delgado,
A.M., Lopez-Ydnez, J., Montero, A. und Nieves, O.:
Spanien, H66g, J. und Térnsén, M.: Schweden, Hu-
ber, S.G.: Schweiz, Moos, L.: Dédnemark, Nicolaidou,
M., Karagiorgi Y. und Petridou, A.: Zypern, Pol, M.,
Sedldek M. und Lazarovd, B.: Tschechische Repub-
lik, Skedsmo, G.: Norwegen, West, M.: England.
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Diese Programme sind in der Regel mehrphasig aufgebaut und werden
speziell fiir bestimmte Zielgruppen entwickelt. Dariiber hinaus werden
vorbereitende und amtsbegleitende Qualifizierungsmafinahmen fiir
Schulleitungen zunehmend zur Pflicht. In Lindern, in denen die beruf-
liche Fort- und Weiterbildung noch nicht vorgeschrieben ist, dient die
freiwillige Qualifizierung oftmals als wichtiges Auswahlkriterium bei
der Einstellung von Schulleiterinnen und Schulleitern.

Obwohl die allgemeinen Trends weitgehend identisch sind, lassen
sich national Varianten in der Umsetzung beschreiben. Selbst innerhalb
einzelner Bundesldnder (bei foderalen Strukturen) gibt es eine Reihe
von Fort- und Weiterbildungsangeboten, die sich in Organisation, Um-
fang, Inhalt und Methoden unterscheiden.

Bei der Organisation von Qualifizierungsangeboten fiir Schullei-
tungen lassen sich verschiedene Ansitze unterscheiden — von zentral
organisierten bis zu dezentralen Ansdtzen. Wahrend in Deutschland
Schulleitungsqualifizierung, dhnlich wie in Australien und Spanien,
dezentral iiber die staatlichen Fortbildungsinstitute der Bundeslander
organisiert wird, wird sie z.B. in der Tschechischen Republik zentraler
gesteuert. Die berufliche Entwicklung von Schulleiterinnen und Schul-
leitern wird von den nationalen Behorden oder Universititen durchge-
fihrt, die fiir die Qualifizierungsdurchfithrung und die Auswahlver-
fahren zugelassen wurden.

In Norwegen gibt es, ahnlich wie in Schweden, sowohl eine dezen-
trale als auch eine nationale Programmstrategie. Das norwegische Na-
tional Principal Program legt Anforderungen und Standards fest und
ladt Fort- und Weiterbildungsanbieter ein, Angebote fiir entsprechende
Qualifizierungsmafinahmen abzugeben. Dariiber hinaus bieten in Nor-
wegen auch akkreditierte Hochschulen Masterstudienginge an, deren
Qualitdt durch eine unabhéngige staatliche Behorde tiberwacht wird.

In der Schweiz intensivierten die Pddagogischen Hochschulen oder an-
dere Anbieter, wie die Akademie fiir Erwachsenenbildung (aeb), vor etwas
mehr als zehn Jahren ihr Angebot, in Osterreich schrieb das Ministerium
2012/13 Masterstudiengdnge aus, fiir die sich die aus den Padagogischen
Akademien (Ausbildung der Lehrkrifte) und den Pddagogischen Institu-
ten (Weiterbildung der Lehrkrifte) der Bundeslander heraus entstandenen
Padagogischen Hochschulen mit ihren Konzeptionen zur Durchfithrung
bewarben und seither Schulleiterinnen und Schulleiter qualifizieren.

ZIELGRUPPENSPEZIFISCHE TEILNAHME

Qualifizierungsprogramme differenzieren in der Regel zwischen An-
geboten fiir verschiedene Fithrungsfunktionen, zum Beispiel fiir das
mittlere Management oder fiir padagogische Fithrungskrifte an einem
bestimmten Schulstandort oder mit Schulnetzwerkverantwortung und
-erfahrung, z.B. fiir an Schulleitung interessierte Lehrkrifte, neu er-
nannte Schulleitungen oder berufserfahrene Schulleitungen. Ahnlich
wie die deutschen Bundesldnder bieten zum Beispiel auch Australien,
Spanien, die Tschechische Republik, Osterreich und die Schweiz fiir
Lehrerinnen und Lehrer, die Fithrungspositionen anstreben, neu er-
nannte Schulleiterinnen und Schulleiter sowie Schulleiterinnen und
Schulleiter mit wenigen Jahren Berufserfahrung Qualifizierungspro-
gramme zur Orientierung bzw. zur Berufsvorbereitung zu Beginn ih-
rer Titigkeit an. Die Erstausbildung fiir neu ernannte Schulleiterinnen
und Schulleiter nach ihrer Ernennung ist beispielsweise in Danemark,
Deutschland (vgl. dazu auch Tulowitzki, Hinzen & Roller 2019), Spani-
en und in der Tschechischen Republik obligatorisch.

Seit 2008 miissen Lehrerinnen und Lehrer, die in Nordrhein-West-
falen Schulleiter/Schulleiterinnen werden mochten, an einer kom-
petenzorientierten, viermoduligen Schulleiterqualifizierung (SLQ)
teilnehmen und ihre Eignung fiir dieses Amt in einem zweitagigen As-
sessmentcenterverfahren, dem Eignungsfeststellungsverfahren (EFV),
nachweisen. Das EFV ist zentraler Bestandteil der dienstlichen Beur-
teilung. Weitere Bestandteile der Leitungsqualifizierung in NRW sind
Orientierungsseminare und Mentoringangebote fiir Lehrkrifte, die an
der Ubernahme von Leitungsfunktionen in Schule interessiert sind,
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Angebote zur Einfithrung in das Leitungshandeln nach Funktionsiiber-
nahme fiir das mittlere Management, spezielle thematische Angebote
fiir erfahrende Schulleitungen sowie berufsbegleitende Angebote wie
das sogenannte Schulleitungscoaching (SLC).

Das seit 2008 in Bremen umgesetzte Qualifizierungsprogramm
»ProfiS — Professionell fithren in der Schule® ist im Stadtstaat Bremen
die zentrale Qualifizierungsmafinahme, die sich verbindlich an alle
neu ins Amt berufenen Schulleitungsmitglieder o6ffentlicher Bremer
Schulen richtet. Die Konzeption umfasst neun in der Regel je zweita-
gige Module und zwei jeweils eintagige Wahlpflichtmodule sowie In-
tervisionssitzungen, die der kollegialen Beratung und der Reflexion der
beruflichen Erfahrungen dienen. Fiir Nachwuchsfiihrungskrifte bietet
das Landesinstitut fir Schule Bremen seit 2011 das Projekt ,,FiNF“ an,
bestehend aus den Komponenten:

> Ubernahme einer leitungsrelevanten Gestaltungsaufgabe in der
eigenen Schule fiir ein Schuljahr

Fortbildungsprogramm

Module zur Karriereforderung und -planung

Potenzialanalyse in Form einer Assessment Centers

Option eines Mentorings durch erfahrene Schulleitungskrifte fir
weibliche Lehrpersonen

> Klarungs- und Bewerbungscoaching

vV v vy

Mit einem breiten Angebot an Qualifizierungsformaten fiir Fithrungs-
krafte will auch die Hessische Lehrkrifteakademie verschiedene Ziel-
gruppen ansprechen und die Qualifizierung an den jeweiligen Bedarf
und die individuellen Entwicklungsinteressen anpassen. Angebote fiir
Fithrungskrifte in Schulen sind:

> Fortbildungen fiir schulische Fithrungskréfte der mittleren Ebene
mit drei Modulen zu den Grundlagen des Verwaltungshandelns,
Rolle und Kommunikation und Unterrichtsentwicklung,

> Qualifizierung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter (QSH) fiir
potenzielle und amtierende Schulleitungen mit Fortbildungen fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter, Stellvertreterinnen und Stellver-
treter sowie Schulleitungsteams.

Zudem offeriert die Hessische Lehrkréfteakademie themen- und teil-
nehmerorientierte, mafigeschneiderte Angebote fiir Fithrungskrafte
in der Bildungsverwaltung. Diese richten sich an Dezernats- sowie
Sachgebietsleiterinnen und -leiter der Hessischen Lehrkrafteakademie,
Schuldezernentinnen und -dezernenten in den Staatlichen Schuldim-
tern und (stellvertretende) Studienseminarleiterinnen und -leiter.

Allen hessischen piadagogischen Fiithrungskriften stehen dariiber
hinaus Coachings als individuelle und vertrauliche Angebote offen mit
zwei méglichen Foki, zum einen zum Rollenwechsel zur Fithrungskraft
und zum anderen als Unterstiitzungs-Coaching fiir Einzelpersonen
oder Teams z.B. zur Teambildung, in Konfliktsituationen oder fiir kon-
krete schulstrategische Arbeiten wie dem Erstellen von Geschiftsver-
teilungsplanen oder Leitbildern.

Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass der Zugang zu pro-
fessioneller Fithrungsqualifizierung weitestgehend auf diplomierte
Lehrkrifte, die eine klassische Laufbahn hin zur Schulleitungsfunk-
tion vollziehen, begrenzt bleibt. Angebote fiir Fithrungskrifte in der
Bildungsverwaltung resp. der Schulaufsicht sind nur vereinzelt zu
finden, neben Hessen zum Beispiel auch in Berlin und Brandenburg
sowie Sachsen-Anhalt (Huber & Schneider, 2021; Schmelzer & Lofiler,
2020). In Schweden ist ein Programm fiir Superintendenten integraler
Bestandteil der Rektorenausbildung. Es wird seit 2014 als optionales
Programm fiir erfahrene Schulleiter angeboten, die bereits das Nati-
onal School Leadership Training Program (NSLTP) absolviert haben.

Programme der Fithrungsqualifizierung nehmen noch wenig an-
dere Professionen in schulischen multiprofessionellen Teams in den
Blick. Dianemark beispielsweise bietet einzelne Module eines Diplom-
kurses fiir Personal im sozialen Bereich an.
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LAUFZEIT

Die Aus- und Weiterbildung von Schulleitun-
gen erfolgt in Danemark, Norwegen und der
Schweiz iiber Studienginge der Hochschulen.

Die Programme werden in Credit-Points
(ECTS) und Workload (Arbeitsstunden) ab-
gerechnet (vgl. Tabelle, Huber et al., 2015).

Land Typ Umfang / ECTS
Schweiz Certificate of Advanced Studies (CAS) 15 ECTS
Master of Advanced Studies (MAS) 60 ECTS
Tschechische Im Rahmen des EU-Programms fiir 350 Stunden innerhalb von 4
Republik lebenslanges Lernen (Comenius) Semestern
(bei 30 Arbeitsstunden pro Leis-
tungspunkt entspricht dies etwa
zwolf ECTS)
Schweden Nationales Programm zur Ausbildung Insgesamt 30 ECTS
von Schulleitern (NSLTP) (10 ECTS pro Thema)?
Rektorslyftet 7,5 ECTS
(freiwilliges Programm fiir Schullei-
ter, die bereits das NSLTP absolviert
haben und {iber mindestens ein Jahr
Berufserfahrung verfiigen)
Rekrutierungstraining an der Universitét Keine Anrechnung
Ddnemark Diplomkurs fiir Fiihrungskréafte im 60 ECTS
Bildungssektor, obligatorisch fiir Per-
sonen im ,mittleren Management”
des Sozialsektors
Norwegen Masterprogramm zusatzlich zur 120 ECTS in 4 Jahren

Vollzeitbeschéftigung

Berufliche Entwicklungsprogramme

30 ECTS

(z.B. Nationales Schulleiterprogramm)

Separate Module, die in einen Ab-

schluss eingebaut werden kénnen.

7-15 ECTS

Quelle: Huber, Skedsmo, Aas, Fluckiger, Dempster, Lovett, Moos, Sanchez Moreno, Lopez Ydiiez, Brandmo, West,
Olsen, Nicolaidou, Tornsén, Petridou, Hiltmann, Schwander, Johnson, Lazarovd, H66g, und Sedldek, 2015.

INHALTE

Die Qualifizierungsinhalte decken ein brei-
tes Themenspektrum an Anforderungen und
Aufgaben padagogischer Fithrungskrifte ab.
Die Entwicklung organisatorischer und admi-
nistrativer Kenntnisse und Féhigkeiten bleibt
fiur die berufliche Entwicklung von Schul-
leiterinnen und Schulleitern wichtig, insbe-
sondere im Rahmen der vorbereitenden und
einfithrenden Qualifizierung. Hierzu zéhlen
schulrechtliche Grundlagen, Grundlagen des
schulischen Qualitdtsmanagements und der
Schulentwicklung sowie des Personalmanage-
ments und insbesondere der Personalentwick-
lung. Die Programme priorisieren jedoch The-
menbereiche in unterschiedlichem Umfang.
Einige Lander setzen auch bewusst
Schwerpunkte auf zukunftsweisende Themen.
Beispielsweise werden in Norwegen Globali-
sierungsfragen und internationale Fragen zu
Bildung und Schulrecht sowie wissenschaft-
liche Forschungsmethoden inhaltlich betont.
Mit den gesellschaftlichen Entwicklungen der
jungsten Zeit bzgl. Corona-Pandemie, Digi-

talitdt, Migration, Demokratisierung, Natur
und Umwelt, Krieg in der Ukraine etc. ist an-
zunehmen, dass diese Themen breiter Einzug
nehmen in die Inhalte der Regelprogramme
fiir Schulleitungen.

Vom Frithjahr bis Dezember 2022 lauft
beispielsweise in Nordrhein-Westfalen eine
»Digitale Fortbildungsoffensive“ (DFO) fiir
alle 5.400 Schulen, abgestimmt auf die drei
Zielgruppen Schulleitungen, Lehrkrifte und
Moderierende der staatlichen Lehrerfort-
bildung. Die Qualifizierungsoffensive fiir
Schulleitungen verfolgt das Ziel, diese bei
der digitalen Transformation ihrer Schu-
le zu unterstiitzen und die Schule zu einem
zukunftsoffenen Ort der digitalisierten Welt
zu machen. Neben 100 Kursen als Webbased
Trainings finden vier digitale Live-Veranstal-
tungen statt. Das Professionalisierungsange-
bot wird fiir das Ministerium fiir Schule und
Bildung NRW in Kooperation mit der Klett
Gruppe (AAP Lehrerwelt, Klett MINT und
RAABE) durchgefiihrt. Unter der wissen-

schaftlichen Begleitung von Stephan Huber
wurde hierfiir eigens das Lernsystem Klett
DigiLead entwickelt. Abbildung 1 zeigt das
allgemeine Fithrungsmodell in den Hand-
lungsfeldern des Schulmanagements, das als
Teil des Curriculums fiir die DFO verwendet
wird (Huber, 2022). Fiir Schulleitungshandeln
und die Gestaltung der Schule (der Zukunft)
in einer digitalisierten Welt ist es relevant,
»Digitalitat“ padagogisch zu verstehen und
im Rahmen des Schulmanagements und der
Schulentwicklung sowie gemaf3 der schul-
spezifischen Strategie integrativ zu gestalten.
(ausfiihrlicher dazu siehe b:sl 2/22, S. 7-11)

FuBnoten:

Die drei Themen des NSLTP sind: Ge-
3 setzgebung fiir Schulen und die Rolle
der Ausiibung der Funktionen einer Behdérde,
Management durch Ziele und Zielsetzungen und
Schulleitung.
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METHODEN

Die Methoden und Lernanldsse fiir padagogische Fithrungskrifte
sind vielfaltig (vgl. Abbildung 1). Die Praxis padagogischer Fithrung
ist dabei Ausgangs- und Zielpunkt der Qualifizierungsmafinahme
—vor allem bei einem hohen Mafl an Bedarfsorientierung. Uber
Fallarbeit, individuelle Projekte, Hospitationen, »Shadowing« und
»Mentoring« konnen komplexe Praxisprobleme direkt bearbeitet wer-
den (vgl. Moos 2013; Tulowitzki & Huber 2014).

Aber auch klassische Seminarveranstaltungen und kooperative
Settings, egal ob synchron oder asynchron, analog oder digital, oder
das Selbststudium mittels klassischen Buchs, eReaders, Videotuto-
rials oder Webbased Trainings, beziehen den »Workplace« ein und
legen besonderes Augenmerk auf die Reflexion und den Austausch
des Gelernten und den Transfer. Anwendungs- und Handlungsori-
entierung sind zentrale Aspekte, um die gewiinschte Nachhaltigkeit
zu erreichen.

In Grofbritannien beispielsweise werden die Module in ein Drittel
Kontaktstunden und zwei Drittel Selbststudium unterteilt. In Schweden,
Norwegen und Spanien sind Blended Learning Konzepte, insbesondere
webbasierte Lernplattformen zum Austausch und zur Bereitstellung von
Materialien, nicht erst seit der Corona-Pandemie ein wichtiger Bestand-
teil von Qualifizierungsprogrammen.

Feedback und Coaching als Lernanldsse werden international
sehr unterschiedlich eingesetzt, wie im Rahmen eines durch die
EU finanzierten Forschungsprojekts ,,Professionelles Lernen durch
Reflexion, das durch Feedback und Coaching gefordert wird“, PRO-
FLEC (s.0.) festgestellt wurde. Beispielsweise erhalten schwedische
Schulleiterinnen und Schulleiter Feedback auf drei Ebenen: Selbstre-
flexion, Gruppenfeedback und Feedback oder Coaching durch die
Kursleitung.

In der Tschechischen Republik wird Coaching von unabhiangigen
externen Anbietern durchgefithrt. An der Universitit von Oslo in
Norwegen begleitet ein Coach Gruppen von bis zu sechs Studieren-
den. Die Studierenden arbeiten dann in verschiedenen Sitzungen an
Fillen aus der Fithrungspraxis und erhalten Feedback von den Mit-
studierenden und dem Coach. In Zypern werden seit 2012 erfahrene
Mentorinnen und Mentoren eingesetzt, um die berufliche Entwick-
lung von Grundschulleiterinnen und -leitern einmal im Halbjahr in
akuten oder problematischen Situationen zu unterstiitzen.

Self Assessment &
Feedback

Lerngemeinschaften &
Netzwerke

LEISTUNGSNACHWEISE

Pritfungen zum Abschluss einer Qualifizierung sind zum Beispiel in
Schweden, Danemark, Norwegen und der Tschechischen Republik
obligatorisch. Die Teilnehmenden konnen zudem verpflichtet werden,
bestimmte Module als Voraussetzung fiir die Zulassung zur Priifung
zu absolvieren oder eine Abschlussarbeit anzufertigen. Das NSLTP
in Schweden sieht keine umfassende Abschlusspriifung vor, verlangt
aber schriftliche oder miindliche Priifungen in allen Themenberei-
chen des Programms. Zudem dienen Portfolios der Dokumentation
des Selbststudiums, der Selbstreflexion oder der Projektarbeit wéh-
rend der gesamten Programmdauer. Die Portfolios konnen zur Prii-
fung eingereicht werden. Alternativ kann eine Présentation zu einem
bestimmten Thema Teil einer miindlichen Priifung sein, wie zum
Beispiel an der Universitit Oslo in Norwegen. In Spanien und den
meisten deutschen Bundeslindern gibt es keine Abschlusspriifung,
lediglich ein Teilnahmezertifikat.

ZUSAMMENFASSUNG UND FAZIT

Die schlaglichtartigen Einblicke in verschiedene Qualifizierungspro-
gramme padagogischer Fithrungskréfte machen deutlich, dass trotz
einheitlicher Vorstellungen vom Fortbildungs- und Unterstiitzungs-
bedarf fiir Schulleitungen international eine komplexe und vielfaltige
Landschaft vorzufinden ist. Trotz unterschiedlicher kultureller und
institutioneller Traditionen lassen sich jedoch eine Reihe von inter-
nationalen Trends in der Qualifizierung von Schulleitern und Schul-
leiterinnen beobachten, die im Folgenden noch einmal zusammenge-
fasst sind:

ANBIETER

> Zentrale Planung und dezentralisierte Durchfithrung

> Zentrale Qualitdtssicherung und dezentrale Angebote

> Neue Formen der Zusammenarbeit und Partnerschaften

ZIELGRUPPEN
> Qualifizierung von Lehrkriften und Lehrerteams auf Schulebene

> Qualifizierung von neu ernannten und berufserfahrenen Schullei-
terinnen und Schulleitern

Weiterbildungskurse

Selbststudium

Portfolio

Abbildung 1: Multiple Lernanldsse (eigene Darstellung, Huber, 2007)
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> Qualifizierung von Schulleitungsteams fiir Schulentwicklung Eines gilt trotz aller Unterschiede national wie international: Poli-
> Gruppierung der Teilnehmer nach fachlichen Kriterien zur Bildung  tik und Praxis sollten Mafinahmen entwickeln, um auch in Zeiten
homogener Gruppen des Fachkriftemangels, der zunehmend auch im Bildungsbereich

> Forderung kollegialer Unterstiitzung (z.B. professionelle Lernge-  sichtbar wird, Pidagoginnen und Pddagogen explizit und im beson-
meinschaften, Peer Coaching) deren Mafle fiir die Tétigkeitsfelder Schulentwicklung und Schul-
management zu interessieren. Das Aufzeigen von Gestaltungs- und

ZEITPLAN UND ABLAUF Fithrungsaufgaben iiber den Unterricht hinaus—vor allem bereits
> Umfassende Programme in einem frithen Stadium der Berufsbiografie —ist hilfreich fiir die
> Mehrstufige Konzepte eigene Schulentwicklung bzw. das eigene Schulmanagement, zudem
> Modularisierung einschliefllich vorbereitender Qualifizierung fir eine langfristig angelegte Fithrungskriftenachwuchsférderung.
Dies gilt umso mehr, als die Schullandschaft an dieser zentralen Stelle

ZIELE schon jetzt oft unterbesetzt ist: Padagogische Fithrungskrafte werden
> Anpassung des Programms an explizite Ziele und Vorgaben dringend gesucht und miissen entsprechend langfristig gefordert und

unterstiitzt werden.
INHALTE
> Ganzheitliche Ansitze (nicht nur Vermittlung von Inhalten, son-
dern auch Forderung von Motivation und Reflexion)
Neue Fithrungskonzeptionen
Entwicklung der Personlichkeit statt Anpassung an eine Rolle
Orientierung an der Zieltitigkeit von Schule
Kommunikation und Kooperation als zentrale Elemente
Von Management und Verwaltung zu Fithrung und Gestaltung

vV vVvVvvVvVvVvVvy

METHODEN

> Abstimmung der Methoden auf die Inhalte

Wissen entwickeln statt Wissen vermitteln

Erfahrungs- und Anwendungsorientierung

Verzahnung von Theorie und Praxis

Vom Lernen im ,Workshop“ zum Lernen am ,Workplace“

vV v vy

Anzeige

World Education Leadership Symposium 2022
Online-Konferenz

28. bis 30. September 2022, 15.00 bis 19.00 Uhr MESZ

Schule und Fiihrung zwischen Revolution,
Tradition und Erschépfung

 Die Teilnahme ist kostenlos, um eine groBtmogliche - auch
internationale - Vernetzung zwischen Wissenschaft, Politik,
Verwaltung und Praxis zu ermdoglichen.

o Innovative und interaktive Formate: Input, Austausch und
systematisches und spontanes Networking mit Kolleginnen und
Kollegen

Webseite: WELS.EduLead.net
Registration: WELS2022Registration
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Was Bildung heute braucht,
um morgen zu bestehen

Kompendium vom Netzwerk Digitale Bildung

Bildung legt die Basis fiir gesellschaftliche und wirtschaftliche Entwicklung sowie soziale
Teilhabe. Unsere gesamte Lebens- und Arbeitswelt ist von der Digitalisierung beeinflusst.
Damit wir weiterhin als miindige, kreative Biirgerinnen und Biirger die Gesellschaft in allen

ihren Dimensionen mitgestalten konnen, ist digitale Bildung ein Muss.

Text: Netzwerk Digitale Bildung + Foto: Artem Maltsev, Unsplash

Als oberstes Gebot gilt: Die Technik folgt der Pddagogik
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ie kiinftige Generationen auf die digitale Welt vorbereitet werden,

bestimmen Schulleitungen und Lehrkrifte, aber auch Schultrager
und Biirgermeister vom ersten Schultag an mit. Die Zukunft des Lernens
zu gestalten, beginnt in der Gegenwart: Jetzt ist die Zeit, in Aktion zu tre-
ten. Das Netzwerk Digitale Bildung hat deshalb ein richtungsweisendes
Kompendium herausgebracht, das genau wie frithere Editionen schnell
zum péadagogischen Standardwerk werden wird: ,,ZukunftLernen! Bil-
dung neu denken.“ Sie finden das Kompendium mit Ideen, Impulsen
und praktischen Tipps fiir die Zukunft des Lernens und Lehrens hier:
www.netzwerk-digitale-bildung.de/kompendium/

Das Kompendium ist aus dem grofiten Bildungskongress im
deutschsprachigen Raum entstanden, den das Netzwerk Ende vergan-
genen Jahres online veranstaltet hat. Dieser Digitalkongress war mit
mehr als 2.000 Teilnehmenden, die an drei Tagen mit Expertinnen und
Experten aus Wissenschaft und Praxis rege diskutiert haben, ein voller
Erfolg. ,Wir wollten die vielen Ideen und Impulse aus dem Kongress
aufnehmen und weitertragen®, erklart Dr. Sarah Henkelmann, Spre-
cherin des Netzwerks. ,,Legen wir die Gegenwartsthemen wie die Co-
rona-Pandemie mit allen ihren Herausforderungen und den Digital-
Pakt Schule einen Moment zur Seite — und heften den Blick zusammen
an den Horizont. Was sehen wir da und was méchten wir dort sehen?
Diesen Fragen widmet sich die Initiative ZukunftLernen und unser
neues Kompendium.“

ZUKUNFT DER BILDUNG, ZUKUNFT DER SCHULE,
ZUKUNFT DES LERNENS

Autorinnen und Autoren sind Teilnehmende des Kongresses, unter an-
derem schreiben Heinz-Peter Meidinger, Prasident des Deutschen Leh-
rerverbandes, Dr. Volker Titel, wissenschaftlicher Leiter der Akademie
fiir Ganztagsschulpadagogik, Ulrike Giefiner-Bogner, Leiterin der Kul-
turvermittlung mit Schulen aus Osterreich, Ottmar Misoph, Schullei-
ter a.D., Martin Breier von SMART Technologies, Prof. Dr. Susanne
Lin-Klitzing, Bundesvorsitzende des Deutschen Philologenverbands,
Alexander Handschuh, Sprecher des Deutschen Stadte- und Gemein-
debundes, Hermann Morgenbesser, Koordinator des Future Lerning
Lab Wien, und Philipp Raulf, Mitglied des Landtags Niedersachsen.
Der Ansatz des Netzwerkes Digitale Bildung ist immer eine heterogene
Diskussion mit bereicherndem Austausch. Die Expertencommunity
und Forderpartner tragen die Ansétze weiter.

Das neue Kompendium behandelt zehn unterschiedliche Themen-
gebiete, die auch einzeln sinnvolle Lektiire sind, mit vielen konkreten
Tipps und Links. Unter anderem geht es darum, wie sich der Lernraum
Schule verdndern muss, wenn wir ein konzentriertes, motiviertes und
selbststandiges Lernen und Lehren iiber den Schulvormittag hinweg
erwarten und wenn wir im Hinblick auf die Gesundheit von Lehre-
rinnen und Lehrern die Belastungen reduzieren wollen. Daraus folgt
zwingend eine Lernatmosphire zu schaffen, die das ermdglicht.

Eine Perspektive ist der ebenfalls erwdhnte kollaborative Klassen-
raum als Lernumgebung der Zukunft. Kollaboratives Lernen—also
lernen in Zusammenarbeit—heifit: Lernen mit verteilten Aufgaben,
gemeinsame Projekte, Austausch und Nutzung verschiedener Medien,
begleitet im Prozess von der Lehrkraft. Dazu passt der Abschnitt ,,In
der Ausstattung auf Standards einlassen®. Wenn eine Schule bereits ein
padagogisches Konzept und einen Medienentwicklungsplan hat, muss
die passende Technik ausgesucht und angeschaftt werden Dabei gilt als
oberstes Gebot: Die Technik folgt der Padagogik.

DIGITALE BILDUNG IST GELEBTE

DIGITALE TRANSFORMATION

Fiir diese Zukunft des Lernens miissen alle an einem Strang ziehen —
von der Politik, den Unternehmen, den Ministerien bis zu den Schul-
leitungen und Lehrkriften selbst. Im Kompendium kommen deshalb
auch Vertreterinnen und Vertreter der Wirtschaft, Politik und Lehrer-
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verbande zu Wort. Letztere fordern mehr Freirdume in der Fort- und
Weiterbildung. Dadurch kénnen einerseits Defizite— zum Beispiel in
der Digitalitdt — ausgeglichen werden. Andererseits soll dies Neugierde
wecken, Neues auszuprobieren.

Ein wichtiger Schritt ist auch, Anreize zu schaffen um Innovati-
onen zu fordern, Fordermittelgeber zu finden und die Chancen des
DigitalPakt Schule zu nutzen. Denn Schule als System kann sich nur
dann weiterentwickeln, wenn alle Chancen genutzt werden. Die Digi-
talisierung bietet eine solche Chance—in den einzelnen Schulen, auf
Landesebene, auf internationaler Ebene.

INTERNATIONALE BEISPIELE UND VORBILDER

Noch hinkt Deutschland beziiglich des digitalen Unterrichts hinterher
und kann von Erfahrungen anderer européischer Lander wie Finnland,
Osterreich oder auch Polen lernen. Bei unserem 8stlichen Nachbarland
wird Kiinstliche Intelligenz (KI) in Schulen unterrichtet und gefordert.
So wurden im Jahr 2020 — finanziert durch das polnische Wirtschafts-
ministerium — rund 400 KI-Labore an polnischen Schulen eingerichtet.
Und eine neue Initiative zielt darauf ab, weitere 4.000 Lehrkrifte fit in
KI zu machen.

Dr. Sarah Henkelmann ist sich sicher: ,Wir miissen hierzulande
das Stolpern iiber die technische Infrastruktur tiberwinden, hin zum
miihelosen Beherrschen und Spielen der Klaviatur der digitalen Inst-
rumente. Dabei ist nicht damit getan, Kreidetafeln durch digitale Whi-
teboards zu ersetzen —und ansonsten weiterzumachen wie bisher. Zur
digitalen Transformation gehort auch, das Lehren und Lernen neu zu
gestalten. Schulgebaude, Unterrichtsformate, Zeitpldne miissen sich
verdndern, um Schule im digitalen Zeitalter sinnvoll und mit Mehr-
wert fiir alle Beteiligten zu gestalten.”

Das Ziel des Netzwerks Digitale Bildung ist klar: Kinder und Ju-
gendliche sollen fiir die Zukunft und die digitalisierte Arbeits- und
Lebenswelt gewappnet sein. Dafiir miissen alle Beteiligten — von den
Schultridgern und Kommunen, Schulleitungen und Lehrkréften bis zu
den Eltern und Schiilerinnen und Schiilern selbst— Schule und Bil-
dung neu denken. Um dies zu erreichen, miissen wir jetzt die Grund-
lagen dafiir schaffen. Denn was wir heute im Schulsystem veréndern,
wird sich erst in fiinf bis zehn Jahren auswirken.

UBER DAS NETZWERK DIGITALE BILDUNG

Das Netzwerk Digitale Bildung ist ein Zusammenschluss von Personen
unterschiedlicher Expertise, Erfahrungen und Interessen, die sich fiir zeit-
gemdBen Unterricht mit digitalen Werkzeugen engagieren. Das garantiert
Vielfalt in Perspektiven, Kompetenzen und Herangehensweisen. Getragen
wird unsere Mission von verschiedenen Forderern aus der Wirtschaft. Die
Inhalte steuern nicht-kommerzielle Kooperationspartner, Pddagoginnen
und Pddagogen sowie Expertinnen und Experten aus der Wissenschaft bei.
So bietet das Netzwerk Digitale Bildung konkrete Impulse und Handlungs-
empfehlungen fiir alle, die zeitgemdBen Unterricht mit digitalen Werk-
zeugen gestalten oder die Rahmenbedingungen dafiir schaffen wollen.
Unsere Informationsangebote richten sich an Lehrkrdfte, Schulleitungen,
Entscheidungstrdger aus Politik, Stddten, Kommunen und Gemeinden
sowie eine an der Gestaltung von Bildung interessierte Offentlichkeit.

Weitere Informationen:
www.netzwerk-digitale-bildung.de
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Griindungsversprechen der Grundschule

Eine Bestandsaufnahme

1920 wurde im Reichsgrundschulgesetz die vierjihrige Grundschule als ,,die fiir alle ge-

meinsame Grundschule® beschlossen. Das demokratische Griindungsversprechen ist bis

heute nicht eingelost worden. Gesellschaftliche Entwicklungen stellen es zudem in Frage und

héhlen es aus.
Autorin: Dr. Brigitte Schumann « Foto: Arthur Krijgsman, Pexels

Mit dem Gesetz vom 28. April 1920 wurde in einem hart umkampf-
ten Schulkompromiss geregelt, dass die vier unteren Jahrginge
der Volksschule ,,die fiir alle gemeinsame Grundschule darstellen. Pri-
vate und 6ffentliche schulgeldpflichtige Vorschulen, die - im tradierten
Standesdenken verhaftet — Kinder der héheren Schicht auf den Gym-
nasialbesuch vorbereiteten, wurden gesetzlich verboten. Thre endgiiltige
Abschaffung erfolgte jedoch erst 1936.

Abweichend von dem Griindungsversprechen konnten allerdings
eigene Schulen fiir Minderheitengruppen mit nichtdeutscher Mutter-
sprache und konfessionelle Bekenntnisschulen auf Antrag der Erzie-
hungsberechtigten eingerichtet werden. Kinder mit Behinderungen
waren vom Besuch der Grundschule ausgeschlossen. Sie besuchten je
nach Art ihrer Behinderung an Volksschulen angegliederte Hilfsschul-
klassen, Hilfsschulen oder Fiirsorgeanstalten.

DIE HISTORISCHE BEDEUTUNG DES GESETZES

Mit dem Reichsgrundschulgesetz gelang es der Zentrumspartei in den
politischen Wirren der Weimarer Republik und angesichts der Zerstrit-
tenheit der linken Reformkrifte, die Einheitsschule sozialdemokratischer
Pragung zu verhindern. Diese sollte neben dem dreijéhrigen Kindergar-
ten eine mindestens sechs- bzw. achtjahrige Grundschule umfassen, auf
die berufs- und wissenschaftsbezogene Einrichtungen aufbauen sollten.

Auch wenn die Einrichtung der vierjahrigen Grundschule insofern
als ,,Torso der Einheitsschule bezeichnet werden kann, hat sie dennoch
in ihrer Zeit revolutionaren Charakter, urteilt Marianne Demmer, ehe-
malige stellvertretende Vorsitzende der GEW und Mitglied im Hoch-
schulrat der Universitit Segen in ihrer historischen Aufarbeitung der
Schulreform in Deutschland von 1920 bis 2020.

Uber das Reichsgrundschulgesetz stellt sie fest: ,,Es ist die bislang
einzig tiefgreifende schulpolitische Strukturreform im 20. Jahrhun-
dert, die von einer parlamentarischen Mehrheit fiir ganz Deutschland
gegen massive konservative Widerstinde durchgesetzt worden ist und
bis heute Bestand hat. Sie kann als Beleg dafiir dienen, dass es nicht
notwendig des gesellschaftlichen Konsenses bedarf, um strukturelle
Reformen durchzusetzen.”

DER MYTHOS DER GRUNDSCHULE

Die Grundschulforschung kommt in ihrer wissenschaftlichen Be-
standsaufnahme nach 100 Jahren Grundschule in Deutschland zu dem
Ergebnis, dass das Versprechen der Grundschule, eine Schule fiir alle

Kinder zu sein, auch im 21. Jahrhundert noch nicht eingelost wurde
und insofern als Griindungsmythos zu betrachten ist.

Immer noch gibt es Konfessionsschulen. Immer noch lernen die
meisten Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf bzw.
Behinderungen in segregierten Forderschulen. Immer noch werden
Kinder direkt in Forderschulen eingeschult, ohne je die Grundschule
kennengelernt zu haben. Thnen wird das Recht auf gleichberechtigte
soziale Teilhabe und auf gleiche Bildungschancen vorenthalten.

Trotz vielfacher péddagogischer Reformbemithungen um eine
kindgerechte Grundschule sind Riickstellungen, Ziffernnoten, Klas-
senwiederholungen, sonderpadagogische Feststellungsverfahren und
Schulformempfehlungen weiterhin feste Bestandteile der Grundschul-
praxis. Es sind schulorganisatorische Mafinahmen zur Leistungsho-
mogenisierung und Leistungsselektion. Damit werden Kinder unter
Leistungsdruck gesetzt und durch Ausgrenzung und Ausschluss aus
der Gemeinschaft beschamt und beschadigt.

SOZIAL SEGREGIERTE GRUNDSCHULENTWICKLUNG

Kinder mit privilegiertem Familienhintergrund lernen heute immer sel-
tener gemeinsam mit Kindern aus weniger privilegierten oder gar sozial
benachteiligten Familienverhiltnissen. Die sozialraumliche Stadtent-
wicklung hat zu einer zunehmenden sozialen Homogenisierung in den
Grundschulen gefiihrt.

Diese Entwicklung unterstreicht Marcel Helbig vom Wissen-
schaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung, wenn er konstatiert:
»Mittlerweile ergeben sich sowohl aus der zunehmenden sozialraum-
lichen Spaltung vieler deutscher Stidte als auch aus der sozial unglei-
chen Verteilung von Schiilern an privaten und 6ffentlichen Schulen
Entwicklungen, die das Paradigma von einer Schule fiir alle Kinder
in Frage stellen.”

Private Grundschulen fiir eine besser gestellte Klientel verschar-
fen die soziale und ethnische Segregation. Sie iibernehmen gewisser-
maflen in unserer Zeit die Funktion der ehemals stindischen Vor-
schulen, die das Reichsgrundschulgesetz 1920 gesetzlich verboten
hatte. Sie fallen auch hinter die Weimarer Reichsverfassung von 1919
zuriick, die keine Zuteilung von Bildungschancen nach der sozia-
len und finanziellen Stellung der Eltern vorsah. Verstofle gegen das
Grundgesetz, das ebenfalls ,eine Sonderung der Schiiler nach den
Besitzverhiltnissen der Eltern® verbietet, werden in unserer Zeit of-
fensichtlich bildungspolitisch geduldet.

Die sogenannte freie Grundschulwahl, beispielsweise in NRW, die
Eltern nicht mehr dazu verpflichtet, die Grundschule ihres Wohnbe-
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Gibt es die ,gemeinsame Grundschule” in Deutschland?

zirks fiir ihr Kind zu wéhlen, tragt ebenfalls zur Verstarkung der sozi-
alen Trennung in den Grundschulen bei und vertieft die gesellschaftli-
che Spaltung. Besonderen Gebrauch von der Grundschulwahl machen
Eltern mit einem hoheren Bildungsstatus, indem sie Schulen mit mog-
lichst geringen Anteilen sozial benachteiligter Kinder aussuchen.

UNGLEICHE BILDUNGSCHANCEN

Das Griindungsversprechen einer ,,fiir alle gemeinsamen Grundschule®
enthalt auch das Versprechen auf gleiche Bildungschancen aller Grund-
schulkinder. Es ist ebenfalls bis heute nicht eingeldst.

Grundschulen in sozialen Brennpunkten starten mit einem hohen
Anteil von Kindern, deren Lernausgangslage armutsbedingt mehr
Entwicklungsprobleme im Vergleich zu Kindern aus privilegierten
Elternhdusern aufweist. Diese Schulen benétigen erheblich mehr fi-
nanzielle Ressourcen und mehr Zeit zur individuellen Forderung
sowie eine kindorientierte Didaktik, die an die Lebens- und Erfah-
rungswelt dieser Kinder anschlussfihig ist.

Die dafiir notwendige Privilegierung armutssegregierter Grund-
schulen bei der Verteilung von Ressourcen nach der sozialen Zusam-
mensetzung ihrer Schiilerschaft findet jedoch nicht oder nur unzurei-
chend statt. In Zeiten des allgemeinen Lehrkraftemangels leiden sie
besonders unter der dramatischen Unterbesetzung an qualifizierten
Pddagog:innen und beschiftigen mehr Seiteneinsteiger:innen als
Grundschulen in sozial bevorzugten Lagen.

Auch die Grundschule kann sich institutionell nicht freisprechen
von dem Mittelschichtbias, der privilegierte Kinder begiinstigt, weil
sie die basalen Kompetenzen fiir erfolgreiches schulisches Lernen
schon mitbringen. Unter dem Druck standardisierter Leistungsan-
forderungen und einem ohnehin viel zu knappen Zeitfenster von
vier Jahren kommen die individuelle Férderung und die notwendige
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Vermittlung von Basiskompetenzen zu kurz. So werden schon frith
»soziokulturelle Klassenverhiltnisse“ reproduziert, vor denen Bun-
desprasident Frank-Walter Steinmeier 2019 warnte. In seiner Rede
anlédsslich des Festakts ,,100 Jahre Grundschule“ in der Frankfurter
Paulskirche forderte er eindringlich: ,,Wir diirfen nicht zulassen, dass
schon in der Vor- und Grundschule Klassenunterschiede entstehen
oder sich verfestigen.”

STANDARDISIERTE VS. VIELFALTSBEWUSSTE
UND INKLUSIVE LERNKULTUR

Seit 2005/06 gelten von der Kultusministerkonferenz beschlossene Bil-
dungsstandards fiir den Primarbereich in den Fichern Deutsch und
Mathematik. Sie legen fest, welche facherspezifischen Kompetenz-
ziele Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht haben sollten.
Die jahrlichen Vergleichsarbeiten in der Jahrgangstufe 3 (VERA 3)
orientieren sich daran und dienen der Uberpriifung, inwieweit die
Anforderungen an den Schulen erfiillt werden. Mit diesem Verfah-
ren werden nach dem Urteil des Grundschulverbands rigide Norma-
litatskonstruktionen festgelegt, an die Grundschulkinder angepasst
werden. Praxistaugliche und angemessene Lerndiagnosen liefern die
Tests nicht, engen aber sehr wohl die padagogischen Freirdume der
Lehrkrafte ein. Eine Bremer Grundschulstudie belegt, wie das Testre-
gime die padagogische Arbeit beeintriachtigt und Lehrkrifte belastet.
Die hohen Leistungserwartungen bildungsambitionierter Eltern, fiir
die nur der Ubergang ihres Kindes zum Gymnasium zihlt, setzen die
Lehrer:innen zusatzlich unter Druck.

Engagierte Grundschulpddagog:innen stellen fest, dass sich die
Tendenz eingeschlichen hat, Unterschiede in der Lern- und Leis-
tungsentwicklung, wie sie gerade in der Grundschule tiblich sind, als
Normabweichung umzudeuten. Dahinter tritt die pddagogische Auf-



gabe zuriick, individuelle Lernbediirfnisse und Potentiale eines jeden
Kindes zu erkennen und zu fordern—nach dem Grundsatz: Es ist
normal, verschieden zu sein.

Die ,,Etikettierungsschwemme® ist Ausdruck dieser Entwicklung.
Kinder der Grundschule werden bei Schulleistungsproblemen haufi-
ger zum Objekt sonderpadagogischer Feststellungsverfahren und mit
der stigmatisierenden Zuschreibung des sonderpadagogischen For-
derbedarfs versehen. Das erfolgt ausgerechnet unter dem Vorzeichen
von Inklusion, obwohl diese auf die egalitire Anerkennung von Viel-
falt ausgerichtet ist.

Auch Kitas gehen in Zusammenarbeit mit der Frithforderung ver-
starkt von bestimmten Annahmen aus, die zukiinftige Grundschul-
kinder aus ihrer Sicht zu erfiillen haben. Sie erzeugen auf diese Weise
schon vor der Einschulung ,,Risikokinder®, die in die Zustdndigkeit der
Sonderpidagogik gegeben werden.

DAS GRUNDUNGSVERSPRECHEN EINLOSEN!

Die Grundschule ist vor gut 100 Jahren lediglich aus einem politischen
Schulkompromiss hervorgegangen. Fiir ihre Begrenzung auf vier Jahre
gibt es keine piddagogisch plausible Begriindung. Die sozialdemokra-
tische Alternative einer achtjahrigen Grundschule scheiterte an dem
Herrschaftsanspruch der damaligen Gymnasiallobby und der sie un-
terstiitzenden Parteien. Thr Argument fiir eine allerh6chstens vierjah-
rige Grundschule, das auch heute noch von den Befiirworter:innen des
Gymnasiums vorgetragen wird, bestand in der Behauptung eines dro-
henden Verlustes an Leistungsniveau.

Trotz der vielen Widerspriiche hiangt der Grundschule der Mythos
einer Schule fiir alle immer noch an. Tatsachlich ist sie jedoch ihrer
einstigen revolutiondren Idee langst beraubt und in ihrer Substanz ge-
schwicht und ausgehohlt. Allenthalben wird die ,,Starkung der Grund-
schule“ als bildungspolitisches Ziel ausgerufen. Ganz gleich, welche bil-
dungspolitischen Vorstellungen und Absichten sich damit verbinden,
die Zielsetzung greift zu kurz. Fiir die Erfiillung eines zeitgemiflen
Bildungsauftrags, der die Personlichkeitsentwicklung und Sozialisie-
rung von Kindern und Jugendlichen an demokratischen und men-
schenrechtlichen Zielen ausrichtet, ist die vierjahrige Grundschule an-
gesichts der gesellschaftlichen Herausforderungen keine ausreichend
tragfahige Basis fiir grundlegende Bildung.

INKLUSIVE LANGFORMSCHULEN —
DAS STRUKTURMODELL FUR DIE DEMOKRATIE

Schon 1996 hat die UNESCO das Lernen, miteinander zu leben, als
eine der vier grundlegenden Séulen fiir die Bildung im 21. Jahrhun-
dert herausgestellt. Mit der weder begabungs- noch leistungsgerechten
sozialen Auslese und Aufteilung auf unterschiedlich anspruchsvolle
Schulformen nach lediglich vier Grundschuljahren wird diese Zielset-
zung konterkariert. Die Grundschule reproduziert in einem selektiven
Schulsystem ,,soziokulturelle Klassenunterschiede® und tragt zur Ver-
festigung der gesellschaftlichen Ungleichheit und Spaltung bei.

Um den gesellschaftlichen Transformationsprozess erfolgreich zu
gestalten, den die Agenda 2030 der Vereinten Nationen zum Erhalt des
Planeten und eines menschenwiirdigen Lebens fiir alle verlangt, braucht
es eine inklusive Schule fiir alle mit einem durchgangigen Lernen ohne
Briiche, Abtrennung und Aussonderung. Mindestens bis zum Ende der
Vollzeitschulpflicht von Klasse 1 bis Klasse 10. Damit wird Deutschland
erst anschlussfahig an die internationale Schulentwicklung.

Die Berliner Gemeinschaftsschulen (Klasse 1-10 bzw. 1-13) und
die PRIMUS-Schulen in NRW (Klasse 1-10) sind schulform- und
schulstufeniibergreifende Langform-Schulmodelle, die als Schulversu-
che erfolgreich erprobt worden sind bzw. noch erprobt werden. Sie sind
konzeptionell von dem Geist einer Schule fiir alle Kinder unabhingig
von ihren individuellen Merkmalen geprigt. Das grofle Zeitfenster fiir
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das gemeinsame Lernen ermdglicht, die unterschiedlichen Lernver-
laufe und -entwicklungen von Schiiler:innen piadagogisch sensibel zu
begleiten und inklusiv zu gestalten.

Sie beweisen, dass der Verzicht auf Leistungshomogenisierung und
Leistungsselektion sowie die Anerkennung und Férderung individuel-
ler Lernentwicklung im gemeinsamen und individualisierten Lernen
allen Kindern erhebliche Lernfortschritte garantiert. Mit der weitge-
henden Entkopplung des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft
wirken diese Schulen der Bildungsbenachteiligung entgegen und sind
ein fundamentaler Beitrag zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit.
Wie Stahling und Wenders in ihrer Buchverdffentlichung aus eigenen
padagogischen Erfahrungen darlegen, ist die PRIMUS-Schule ein soli-
darisches Modell, das Kinder mit Armutserfahrung und Migrationsge-
schichte besonders starkt.

UBERFALLIGE DEMOKRATISIERUNG DES SCHULSYSTEMS

Noch sind diese Modelle in Deutschland eine Ausnahme. Noch fehlt
der Bildungspolitik der Wille, diese Modelle flichendeckend zu reali-
sieren und das Schulsystem zu einem inklusiven, demokratischen und
zukunftsfahigen System umzubauen. Noch hat sich die Einsicht nicht
durchgesetzt, dass ,das Schulwesen vor allem gesamtgesellschaftliche
Bedeutung hat, und nicht der Privilegiensicherung herrschender und
einflussreicher gesellschaftlicher Schichten dient®, so Marianne Dem-
mer. Daher bedarf es zivilgesellschaftlicher Initiativen und Biindnis-
se fiir den grundlegenden schulischen Systemwechsel. Das Biindnis
»Eine fiir alle —die inklusive Schule fiir die Demokratie“ setzt sich
fiir dieses Ziel ein.
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E-Learning in aller Welt

So unterschiedlich sind die Bedingungen fiirs Online-Lernen

Anldsslich des Internatio-
nalen Tag der Bildung am
24. Januar 2022 unter dem
Motto ,,Changing Course,
Transforming Education”
macht die digitale Lern-
plattform Preply auf die
grofSen nationalen Quali-
tatsunterschiede im Bereich

E-Learning aufmerksam.

Text: Preply

Computerzugang

nsbesondere seit der Pandemie sind gute

digitale Lernangebote und technisch sto6-
rungsfreier Fernunterricht unentbehrlich
geworden. Zu den Grundvoraussetzungen
gehoren die weite Verbreitung der notigen
technischen Ausstattung, schnelle digitale
Internetverbindungen und eine ausreichen-
de finanzielle Férderung von digitalen Bil-
dungsangeboten. Die Standards sind welt-
weit jedoch noch sehr unterschiedlich, wie
die Ergebnisse des E-Learning Index zeigen.
Die Folgen sind wachsende Bildungsun-
gleichheiten und divergierende Bildungs-
standards entgegen der gesetzten Agenda
2030 (UN-Nachhaltigkeitsziele).

Die besten Bedingungen fiir erfolgrei-
ches E-Learning bieten derzeit Dinemark, die
USA und Ungarn. Die Lander erzielten nach
der Analyse von neuen relevanten Faktoren
im Schnitt die besten Ergebnisse. Danemark
punktet mit besonders hohen Fordersummen,
die in Bildung und damit auch in den Ausbau

Internet-
geschwindigkeit

Bildungsausgaben

des digitalen Bildungsangebot flielen. Die
USA sind Vorreiter beim Fernstudienangebot.
Studierenden stehen fast 10.500 Fernkurse, die
vollstindig online absolviert werden konnen.
Ungarn dagegen profitiert von schneller und
glinstiger digitaler Infrastruktur.

Deutschland hinkt anderen Lindern beim
E-Learning deutlich hinterher und hat den An-
schluss in den letzten zwei Jahren weiter ver-
loren: Rang 18 von 32 analysierten Landern
(Rang 13 in 2020). Griinde sind vor allem
Schwichen bei der Digitalisierung und ver-
sdumte Investitionen im Bildungsbereich. An-
dere Lander, wie Grofibritannien, Frankreich
und Brasilien, investieren deutlich mehr in die
Digitalisierung des Bildungsbereichs — Auf-
stockung des Bildungshaushalts, Forderung
von digitalen Infrastrukturen und die Reform
von Unterrichtsmodellen.

Profitierende E-Learning Index

1 Danemark 95 %
2 USA 72 %
3 Ungarn 88 %
4 UK 97 %
5 Frankreich 90 %
6 Schweden 94 %
7 Polen 90 %
8 Niederlande 97 %
9 Norwegen 96 %
10 Brasilien 39 %
18 Deutschland 96 %

211 Mbit/s 45 %
195 Mbit/s 19 %
194 Mbit/s 25 %

93 Mbit/s 38 %
199 Mbit/s 32 %
170 Mbit/s 43 %
138 Mbit/s 25 %
157 Mbit/s 36 %
165 Mbit/s 40 %

95 Mbit/s 33 %
123 Mbit/s 34 %

Schiiler*innen/Studierende Score
1,5 Mio. 100,0
77,4 Mio. 83,1
1,8 Mio. 83,0
15,3 Mio. 80,1
15,6 Mio. 71,4
2,7 Mio. 64,4
7,5 Mio. 59,7
4,2 Mio. 62,6
1,4 Mio. 58,6
52,7 Mio. 54,4
15,4 Mio. 45,5

Computerzugang: Anteil an der Gesamtbevélkerung, die privaten Zugang zu einem Computer haben, Internetgeschwindigkeit: Durchschnittliche Downloadgeschwindigkeit
Uber Breitband, Bildungsausgaben: Anteil des Bruttoinlandsprodukt pro Kopf, die der Staat fiir Bildung ausgibt, Profitierende Schiiler*innen/Studierende: Gesamtmenge an

immatrikulierten Studierenden und Schiiler*innen

Tabelle: E-Learning Index. Eine Rangliste von Ldndern, die aktuell die besten Voraussetzungen fiir erfolgreiches E-Learning, mit den Ergebnissen ausgewdhlter Faktoren.
Vollsténdige Rangliste und alle Informationen zur Methodik unter: https.//preply.com/de/d/e-learning-index/

Uber die Studie: Der E-Learning-Index untersucht den aktuellen Stand der digitalen Infrastruktur, zum digitalen Bildungsangebot und zum E-Learning-Markt in
32 Ldndern weltweit. Ein Vergleich der Daten von 2020 und 2021 erlaubt eine Beurteilung tiber Fortschritte und Riickschritte der untersuchten Lénder. Die Er-

gebnisse des E-Learning-Index 2021 machen deutlich, dass sich zwar so gut wie alle Lénder hin zu einem besseren digitalen Bildungsangebot bewegten haben.
Einige Lénder haben jedoch deutlich schneller und flexibler reagiert und sind an Léndern mit nur halbherzigen Bemiihungen vorbeigezogen.
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Wie in Deutschland ist auch in Osterreich die Diskussion um Schulautonomie noch in vollem Gange

Schulautonomie in Osterreich:
Bilanz und Perspektiven fiir eine eigen-
verantwortliche Schule

Die Bedeutung der Schulautonomie fir die Qualitdt des Bildungswesens

Die Autonomisierung von Schulen ist eines der zentralen Reformthemen der letzten 20
Jahre sowohl in Osterreich als auch weltweit (siehe z.B. Arbeitsgruppe Internationale Ver-
gleichsstudie, 2007). Die Stirkung der Schule als Handlungseinheit bei zeitgleicher Einfiih-
rung von Bildungsstandards, Monitoring- und Anreizstrukturen wird als Leitstrategie einer
Steigerung der Qualitdt im Bildungswesen hervorgehoben. Insbesondere international ver-
gleichende OECD-Berichte (OECD, 1993) verweisen seit Anfang der 1990er Jahre darauf,
dass ein stirker schulbasiertes Management oder eine freiere Schulwahl zu einer Verbesse-

rung von Schulqualitit beitragen kénnen.

Autoren: Michael Schratz, Martin Hartmann « Foto: Markus Spiske, Pexels
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it der Schulautonomie sind vielfaltige

Erwartungen verbunden, die diese fiir
unterschiedliche Akteure/Akteurinnen in-
teressant erscheinen lassen: Steigerung der
Qualitat der Bildungsprozesse von Schiiler/
inne/n, groflere Effizienz der Investitionen in
das Bildungswesen, zielgerichteter Ressour-
ceneinsatz, stirkeres Eingehen auf die stand-
ortspezifischen Bediirfnisse, Demokratisie-
rung der Entscheidungsprozesse (gegeniiber
Top-down-Vorgaben), mehr Pluralismus in
der Gestaltung von Schule und Unterricht,
starkere Belebung (Empowerment) und Moti-
vation durch Ubernahme von Verantwortung
fiir Prozesse und Resultate.

Als Reformidee im Bildungswesen be-
zieht sich der Begriff Autonomie auf unter-
schiedliche Diskurse und Zielsetzungen, die
teilweise miteinander konkurrieren. Riirup
(2007) schlagt folgende Systematisierung der
Diskursstrange um Autonomiereformen vor:

1. ,,Schulautonomie“ verstanden als ,pad-
agogische Reform der Organisation des
Lehren und Lernens, bei der die Stirkung
der Professionalitit der Lehrerschaft im
Mittelpunkt steht® (S. 112). Hier finden
sich Schlagworter wie Schul- und Unter-
richtsentwicklung, Mikropolitik, Qualitit,
Schul- und Unterrichtseftektivitat.

2. ,Schulautonomie® als Versuch, ,,den Biir-
gern direktere Teilhabe an der konkreten
Gestaltung des sozialen Miteinanders |[...]
zu ermoglichen® (S. 112). Hierzu gehoren
w.a. Bewegungen zur Offnung der Schule,
zur Community School, zur Demokratieer-
ziehung, aber auch die Foérderung des Pri-
vatschulwesens.

3. »Schulautonomie® als ,, Anwendung allge-
meiner Organisationsreformen der &ffent-
lichen Verwaltung auf Schule —mit stark
betriebswirtschaftlich-effizienzorientierten
Beziigen® (S. 113). In dieser Diskursgruppe
finden sich Begriffe wie Optimierung des
Mitteleinsatzes, Steigerung der Produktivi-
tat, Ausschopfung von Reserven, New Pub-
lic Management, Neue Steuerung.

4. ,,Schulautonomie“ als ,Vorschlag einer
generellen Neugewichtung bildungspoli-
tischer Gestaltungsstrategien von Schule
[...], bei der Uber eine dezentrale Verant-
wortungserweiterung die emotional-kog-
nitive Einbindung der Einzelakteure in die
Interessen und Zwecke der Gesamtorgani-
sation optimiert werden soll“ (S. 113). Die
zugehorigen Begriffe sind Deregulierung,
Dezentralisierung,  Outputorientierung,
Standardisierung und New Educational
Governance, aber auch Liberalisierung
bzw. Neoliberalismus.

Vielfaltig sind nicht nur die ideengeschicht-
liche Verankerung von ,Schulautonomie®,
sondern auch die mit dieser Idee konkret
verbundenen Reformmafinahmen. Aktuelle
internationale Vergleiche untersuchen unter
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dem Stichwort ,,School Autonomy* entweder
den Umfang eigenstindiger padagogischer,
unterrichtsorganisatorischer, personaler und
budgetirer Entscheidungsmoglichkeiten
der einzelnen Schulen (so z.B. OECD, 2001,
Eurydice, 2007) oder den Umfang schulbe-
zogener Flexibilitat der Finanzzuweisung und
des Finanzeinsatzes im Rahmen von Stan-
dardsetzungen, Outcome-Messungen und
Quasimirkten freierer Schulwahl (Gonand,
Joumard & Price, 2007, Wof8mann, 2005). In
den Kontext der Schulautonomisierung ge-
horen auch Konzepte und Instrumente der
Schulentwicklung, der Entbiirokratisierung
(Maroy 2008) oder der Demokratisierung von
Schule und Bildung (vgl. z.B. UNESCO, 2007a
und b). Insbesondere im angloamerikani-
schen Raum und Anfang der 1990er Jahre war
die Idee ,,Schulautonomie® stark mit Markt-
modellen freier Schulwahl, Bildungsgutschei-
nen und einer Privatisierung des Schulwesens
verkniipft (OECD/CERI, 1994).

Uber die Dezentralisierung von Entschei-
dungskompetenzen wird ein Musterwechsel
in der Steuerung der Bildungssysteme an-
gestrebt, bei dem die Stirkung der Hand-
lungseinheit ,,Schule im Mittelpunkt steht.
Entscheidungen, die bisher von oberen bzw.
zentraleren Entscheidungsebenen getroffen
wurden, werden in die Verantwortung unte-
rer Entscheidungsebenen gelegt. Dabei kann
zwischen Deregulierung (,[d]ezentrale Ent-
scheidungen sind weitgehend unabhingig von
zentralen Vorgaben, Erwartungen und Kont-
rollen®) sowie Delegation (,dezentralisierte
Entscheidungen sind an Entscheidungen/
Einfliisse anderer Entscheider stark zuriick-
gebunden®) unterschieden werden (Riirup,
2007, S. 125).

1.2.2 MOGLICHKEITEN SCHULAUTO-
NOMER MASSNAHMEN

Legistisch fand die Autonomie im Bereich
der Osterreichischen Schule ihren Nieder-
schlag v. a. in der 14. SchOG-Novelle (BGBL.
323/1993) sowie in der Novellierung des Schu-
lunterrichtsgesetzes (1993). Seit dem Schul-
jahr 1993/94 gaben diese den Schulen, erganzt
durch die Ausfithrungsgesetze der einzelnen
Bundesldnder, die Moglichkeit einer autono-
meren Gestaltung des Schullebens. Die gesetz-
lichen Regelungen und folgenden Mafinah-
men schufen dabei nicht bestehende Vorgaben
ab, sondern erweiterten die Méglichkeiten vor
allem in den Bereichen: Lehrplanbestimmung,
Klassen- und Gruppengrofien, Budget. Die
Gesetzgebung von 1993 war eine grundlegen-
de Richtungsvorgabe, die bis in die Gegenwart
durch weitere Gesetzesinderungen und Ver-
ordnungen ausdifferenziert wurde.

Jingere Beispiele sind die 2003 in den
AHS-Oberstufenlehrplinen geschaffene Mog-
lichkeit, bestehende Schwerpunkte der Unter-
stufe fortzufithren bzw. neu zu schaffen (BGBIL

1T 469/2002, BGBL 1II 283/2003) oder die Er-
moglichung von Schulkooperationen (BGBIL
120/2006). Im Folgenden werden die derzeiti-
gen Moglichkeiten schulautonomer Mafinah-
men dargestellt. 110 Michael Schratz & Martin
Hartmann Lehrplanautonomie Innerhalb be-
stimmter Rahmenvorgaben (= Teil-Autono-
mie) konnen Schulen die Stundenzahlen fur
Unterrichtsfacher veriandern, neue Pflichtge-
genstande, unverbindliche Ubungen oder Frei-
gegenstande schaffen und Forderunterricht
einrichten. In Abhdngigkeit von der Schulart
bestehen unterschiedliche Gestaltungsspiel-
raume (siehe Tabelle 1).

Die von Schulen autonom geschaffenen
Schwerpunkte kénnen im Zeugnis (BGBL
303/1995) vermerkt werden. Das Ausmafd
der curricularen Teil-Autonomie betrigt in
Abhingigkeit vom Schultyp 5-10 Prozent
des Curriculums. Aus Platzgriinden wird hier
nicht auf die detaillierten Regelungen fiir die
einzelnen Schultypen eingegangen (vgl. die ak-
tuellen Lehrpléne unter https://bildung. bmbwf.
gv.at/schulen/recht/erk/lp_neu_kund.html).

KLASSEN- UND GRUPPENGROSSEN

Das Schulforum oder der Schulgemein-
schaftsausschuss kann bei Wahrung der
Kostenneutralitit die Klassen- und Grup-
pengrofle (Erdffnungs- und Teilungszahlen)
verdndern.

BUDGETGESTALTUNG

Pflichtschulen vereinbaren das Ausmaf der
Budgethoheit mit dem gesetzlich zustdndigen
Schulerhalter. Bundesschulen erhielten mit der
14. SchOG-Novelle einen grofieren Spielraum
autonomer Budgetgestaltung (von 5.000.- ATS
auf 50.000.- ATS). Durch die Vermietung von
Schulrdumen (Schulraumiiberlassung) und
die Einwerbung anderer Geldmittel (sonstige
Drittmittel) wie Werbeeinnahmen und Spon-
soring besteht fiir Bundesschulen die Méglich-
keit, ihr Budget zu erhéhen. Die erwirtschaf-
teten Betrdge konnen autonom fiir schulische
Zwecke verwendet werden.

TEILRECHTSFAHIGKEIT

Bundesschulen kénnen Einrichtungen mit ei-
gener Rechtspersonlichkeit schaffen, die nach
auflen durch die Schulleitung bzw. eine als
Gesellschafterin eingesetzte Person auftreten.
Sie konnen Veranstaltungen durchfiihren,
Vermogen erwerben und Vertrige abschlie-
Ben. Auf Ebene der Pflichtschulen hingt die
Teilrechtsfahigkeit von den jeweiligen Be-
stimmungen auf Landesebene ab, so sind
beispielsweise die Pflichtschulen in Oberos-
terreich teilrechtsfahig, die in Vorarlberg und
Tirol nicht.

~SCHULZEITAUTONOMIE"

Aufgrund wichtiger schulischer oder 6ffent-
licher Anldsse kann die einzelne Schule fiinf
Tage im Jahr autonom frei geben. Die Ent-
scheidung iiber die Verteilung der fiinf ,,au-



tonomen Tage“ hat den Schulen zwar mehr
freie Verfiugbarkeit gebracht (z.B. Verlange-
rung von Feiertagen durch die Freigabe der
Fenstertage), den Eltern allerdings verstarkt
Probleme bei der Unterbringung von Kindern
an verschiedenen Schulen (Koordination von
Urlaubsplanen, Beaufsichtigung der Kinder
zu Hause an freien Tagen u.A.). Fiir das Schul-
jahr 2008/09 wurden deshalb in den einzel-
nen Bundesldndern einheitlich zwei schulau-
tonome Tage festgelegt, ausgenommen davon
sind reine Oberstufenformen (ORG, BMS,
BHS, BAK) und AHS mit 6-Tage-Woche. Eine
weitere Moglichkeit im Bereich der Schul-
zeitautonomie bestand in der Einfiihrung der
5-Tage-Woche. Diese wurde ab dem Schuljahr
2006/07 bundesweit fiir alle Schiiler/innen
der 1.-8. Schulstufe eingefiithrt. Die mit der
14. SchOG-Novelle eingeleitete Autonomisie-
rung bewirkte Verdnderungen auf der politi-

Schulart Schulkonept
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schen Ebene (Verhiltnis Bund —Land), der
Schulaufsichtsebene sowie der Ebenen von
Schulleitung im Speziellen und Schulstandort
im Allgemeinen.

POLITISCHE EBENE

Auf politischer Ebene gab es aufgrund der
foderalistischen Struktur der Republik Os-
terreich—nicht nur im schulischen Be-
reich—immer wieder Auseinandersetzungen
um Zustindigkeiten und Einflussnahme.
Diese finden im Bildungsbereich ihren Nie-
derschlag in den Durchfithrungsbestimmun-
gen von Schulgesetzen, die in Osterreich Lin-
dersache sind, worin sich auch die regionale
politische Situation widerspiegelt. Hierdurch
entstehen einerseits Konflikte ideologischer
Natur (bei unterschiedlicher parteipolitischer
Dominanz von Ministerium und Lindern),
andererseits auch eine parteiiibergreifende

Inhaltliche
Schwerpunktsetzung

Zusitzliche
Pflichtgegenstinde &

(durh Veranderung e

der Stundentafel)

Landerfront, welche den Kompetenziiber-
hang des Bundes in Budget-, Personal- und
Sachfragen kritisiert.

Die Lander sehen in den gesetzlichen Ver-
anderungen zur Schulautonomie die Chance,
ihren Entscheidungsspielraum gegeniiber
dem Ministerium zu vergréflern. Durch die
direkte Abhingigkeit der Schulen von ih-
rer unmittelbar vorgesetzten Schulbehorde
befiirchten einzelne Schulen, dass sie —pa-
radoxerweise trotz der gesetzlichen Verord-
nungen, die ihnen mehr Gestaltungsautono-
mie ermdglichen sollen —weniger Spielraum
haben, da sich die Einflussnahme auf das
Schulgeschehen lediglich von der (entfernte-
ren) ersten Ebene (Bund) auf die (ndhere)
»zweite“ Ebene (Land) verlagert habe (vgl.
Bachmann, Iby, Kern, Osinger, Radnitzky &
Sprecht, 1996; Krainz-Diirr, Krall, Schratz &
Steiner-Loffl , 1997).

Gestaltunsmoglich-
keiten bei Freigegen-
standen & unver-
bindlichen Ubungen

Gestaltungsmaoglich-
keiten beim Forder-
unterricht

Volksschule nicht moglich

HS + AHS Unterstufe erforderlich

Sonderschule nicht méglich
PTS erforderlich
Berufsschule erforderlich

AHS Oberstufe erforderlich

HASCH + HAK erforderlich
Humanberufliche forderlich
Schulen** erforderlic

Technische und

Gewerbliche Schulen erforderlich

BA fiir Kindergarten-
& BA fiir Sozial-
padagogik

erforderlich

Akademie fiir

Sozialarbeit erforderlich

u. U. = unverbindliche Ubungen, BA = Bildungsanstalt

nicht moglich nur in VS-Oberstufe

moglich

moglich

nicht méglich nicht maglich

moglich moglich
maoglich nicht moglich
moglich moglich
HASCH: nicht mdglich méglich

HAK: verpflichtend*

verpflichtend* verpflichtend

moglich moglich
moglich moglich
verpflichtend* moglich

* Falls die Schule nicht selbst einen Ausbildungsschwerpunkt festlegt, macht dies die Schulbehérde erster Instanz
** Zu den humanberuflichen Schulen zéhlen die Fachschulen und die héheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe, fiir Mode und Bekleidungstechnik und fiir Tourismus

sowie die Fachschulen fiir Sozialberufe

Tabelle 1: Lehrplanautonomie nach Schulart (nach BIBWK, 2000, S. 12)

nur in der VS-Ober-
stufe

in der Grundschule nur
bei u. U.

moglich

moglich

in den Grundstufen nicht méglich

nur bei u. U.

moglich moglich
nur im Rahmen des o
Rahmenlehrplans maglich
moglich méglich
moglich méglich
moglich méglich
méglich moglich
moglich moglich

nicht vorgesehen nicht vorgesehen
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SCHULLEITUNG UND SCHULAUFSICHT

Die Stirkung schulbasierten Managements
erfordert von der Schulleitung neue Fiih-
rungsqualitidten, was Auswirkungen auf die
Rekrutierung (Auswahlverfahren) und Pro-
fessionalisierung (Aus- und Weiterbildung)
hat. Verbindliche Schulmanagementkurse
und die Leadership Academy sind bildungs-
politische Mafinahmen, um die Fithrungs-
kompetenz von Schulleiter/inne/n zu steigern
(vgl. Schratz & Petzold, 2007). Die Rolle der
Schulaufsicht andert sich insofern, als sie
von den schulisch autonom getroffenen Be-
schliissen nur in Kenntnis gesetzt, nicht mehr
vorher ,um Erlaubnis gefragt® werden muss.
Nur wenn ein autonomer Beschluss gegen ein
geltendes Gesetz verstofit bzw. sogenannte
»ubergeordnete Interessen der Schiiler/innen®
durch die autonome Anderung in Gefahr wi-
ren, kann er von der Schulaufsicht ausgesetzt
werden. Die Neuorientierung des Schulwe-
sens in Richtung autonomer Schulentwick-
lung hat intensive Diskussionen innerhalb der
Berufsgruppe der Schulaufsicht ausgelost, die
zu einer Auseinandersetzung iiber das eigene
(Rollen-)Verstandnis gefithrt haben (vgl. Lat-
tinger & Schratz, 1996).

LEHRER/INNEN

Durch eine Novelle des Dienstrechts fiir Lan-
deslehrer/innen (LDG-Novelle 2001) wurde
versucht, die Personalplanungsmafinahmen
stirker an die einzelne Schule zu verlagern.
Das ,,Pflichtstundenmodell“ wurde durch ein
neues Modell der ,,Jahresnorm® abgelost, wel-
ches die Titigkeit der Lehrperson ganzheit-
lich betrachtet und diese von Schulbeginn an
transparent machen soll. Dadurch ist es mog-
lich, Tatigkeiten im Rahmen der Schulauto-
nomie bzw. Schulentwicklung im Beschifti-
gungsprofil individuell zu beriicksichtigen.

INNERSCHULISCHE DEMOKRATIE

Im Zuge der Dezentralisierungsbewegung
wurden in mehreren Etappen die Kompeten-
zen der schulpartnerschaftlichen Gremien
erweitert. Fiir Schulen ohne Schulsprengel
konnen fiir die Aufnahme von Schiiler/in-
ne/n zusitzliche Reihungskriterien festgelegt
werden. In Personalfragen blieb die Entschei-
dungskompetenz zwar limitiert, die schulpart-
nerschaftlichen Gremien erhielten aber ein
Recht auf Stellungnahme bei der Bestellung
von Leitungsfunktionen. Aufgrund der ge-
setzlichen Lage ist am Schulstandort ein Mini-
malstandard an innerschulischer Demokratie
gefordert, denn gegen den Willen (eines) der
drei Schulpartner konnen keine schulautono-
men Mafinahmen beschlossen werden.

UNTERSTUTZUNGSMASSNAHMEN UND
QUALITATSINITIATIVEN

Die neuen Moglichkeiten, an der Schule selbst
Entscheidungsprozesse iiber die Entwick-
lung von Schule und Unterricht in Gang zu
setzen, hat zu einem verstarkten Unterstiit-
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zungsbedarf gefiihrt. Dieser wurde vorwie-
gend durch die Padagogischen Institute als
Fortbildungsinstitute angeboten, allerdings
nicht flichendeckend bzw. ,,just in time“. Die
neuen Herausforderungen erforderten ent-
sprechende Fortbildungsmafinahmen, wie
etwa schulinterne Lehrer/innen/fortbildung,
Schulentwicklungsberater/innen u.A. Un-
terstiitzungsmaterial, wie beispielsweise das
»Schul-Autonomie-Handbuch®  (Rauscher,
1999), wurde erforderlich, um die neuen
Gestaltungsmoglichkeiten aufzuzeigen und
die Entwicklungsarbeit am Schulstandort
zu erleichtern. Um die einzelnen Unterstiit-
zungsmafinahmen einem gemeinsamen
Qualitéitsverstindnis zu verpflichten, wur-
den unterschiedliche Aktivitaiten zur Qua-
litatsentwicklung auf Bundesebene gesetzt.
Durch Qualititsinitiativen des Ministeriums
(vgl. Eder & Altrichter, 2009) wird versucht,
osterreichweit eine einheitliche Steuerungsli-
nie zur Entwicklung von Schule und Behorde
zu erreichen.

1.2.4 STAND UND AKTUELLE
ENTWICKLUNGEN

Der Prozess der Autonomisierung des Schul-
wesens in Osterreich ist eng mit der 14. No-
velle des SchOG von 1993 verbunden. Wei-
tergehende Bestrebungen finden sich seitdem
vor allem auf konzeptueller Ebene, wenn
man von einzelnen Initiativen (z.B. Ande-
rung im LDG, Lehrplanreformen, die zur
schulnahen Curriculumentwicklung moti-
vieren) absieht. In einzelnen Bundeslindern
gibt es Bemiithungen, die versuchen, in Teil-
bereichen zu einer weiteren Entwicklung der
Schulautonomie beizutragen.

Dazu gehoéren u.a. Initiativen zur Neu-
strukturierung von behordlichen Einheiten,
die Flexibilisierung von Schulsprengeln,
schulscharfe Stellenzuweisungen fiir Pro-
filschulen, die Einfithrung von Schulpro-
grammen mit Verpflichtungscharakter und
Teaminspektionen zur Evaluation der Schule
als Ganzes.

Insgesamt gesehen haben &sterreichische
Schulen in den letzten Jahren vor allem auto-
nomere Entscheidungsmoglichkeiten in den
primdren Handlungsvollziigen (Lern- und
Unterrichtsorganisation) erhalten, die se-
kunddren Handlungsvollziige (Finanz-, Aus-
stattungs- und Personalorganisation) wer-
den noch entscheidend auf iibergeordneten
Ebenen (Bezirk, Land, Bund) geregelt. Diese
Diskrepanz fiithrt vielfach zu schul- und un-
terrichtsentwicklerischen Aktivititen, die auf
der schulorganisatorischen Ebene nicht abge-
sichert sind (z.B. Personaleinsatz, Unterstiit-
zung durch Ressourcen).

Bei der Analyse der Osterreichischen Bil-
dungsgovernance sind vier Phasen der Sys-
temtransformation erkennbar (vgl. Eder &
Altrichter, 2009). Die gegenwirtige Entwick-

lung kann dabei als Versuch verstanden wer-
den, eine evaluationsbasierte Steuerung der
autonomen Einzelschule aufzubauen. Dieses
neue Paradigma einer evaluationsbasierten
Steuerung findet sich auch im Bericht der Zu-
kunftskommission (2005, S. 19) des Ministe-
riums, die ,in konsequenter Weiterfithrung
einer bestehenden bildungspolitischen Ini-
tiative [...] die Selbststandigkeit und Eigen-
verantwortung der einzelnen Schule® weiter
starken soll (z.B. durch personelle und finan-
zielle Autonomie, Leistungsvereinbarungen
und Planungssicherheit), ,bei gleichzeitiger
Beseitigung von unterrichtsorganisatorischen
Barrieren (z.B. Eréffnung neuer pidagogi-
scher Moglichkeiten im Bereich der Unter-
richtszeit, der Arbeitszeitregelungen) und der
Optimierung mancher Bereiche der Schulor-
ganisation (z.B. sprachliche Friihférderung,
optimierter Schulbeginn, Schulsprengel und
Wettbewerb). Jede Erh6hung von Autonomie
bedeutet allerdings gleichzeitig eine vermehr-
te Rechenschaftspflicht der Schulen tiber die
erzielte Schulqualitat.”

Diese Reformvorschlage belegen, dass die
Schulautonomie-Diskussion in  Osterreich
(auch im internationalen Vergleich) noch
nicht zum Abschluss gekommen und in vie-
ler Hinsicht entwicklungsoffen ist. Gemessen
an Entscheidungsfreiheiten der Mittelbewirt-
schaftung (z.B. Festlegung und Entscheidung
tiber die Verwendung des Schulbudgets),
der Personalfreiheit (z.B. Einstellung und
Entlassung von Lehrkriften, Festlegung der
Anfangsgehilter, Entscheidung iiber Befor-
derung bzw. Hohergruppierung von Lehr-
personen) sowie der sonstigen Mitsprache
des Lehrerkollegiums und der Schulleitung
in Fragen der schulischen Politik und Verwal-
tung gibt es noch deutliches Entwicklungspo-
tenzial (vgl. OECD, 2001, S. 205-209). Ahn-
liches gilt fiir die Einbeziehung von Eltern,
Schiiler/inne/n und externen Partner/inne/n
in schulische Entscheidungsprozesse.

Erstmals erschienen in: Werner Specht (Hrsg.).
Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2009,
Band 2. Fokussierte Analysen bildungspoliti-
scher Schwerpunktthemen, Graz: Leykam 2009.
S.323-340
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Digitalisierung an den
Deutschen Auslandsschulen

Impulse von Deutschen Schulen auf vier Kontinenten

Deutsche Auslandsschulen haben eine klare Vision fiir die

Zukunft der digitalen Transformation. Rund ein Viertel der
Schulen haben das Zielbild ihrer Schule fiir digitales Lehren
und Lernen bereits vollstindig erarbeitet. Fast die Hilfte

gibt an, dass dies weitestgehend der Fall ist. Damit sind die

Deutschen Auslandsschulen im Durchschnitt weiter als ihre

deutschen Kolleginnen und Kollegen. Am Zukunftsbild zur

Digitalisierung hat an Deutschen Auslandsschulen in der

Regel die gesamte Schulgemeinschaft inklusive des Schul-

trigers mitgewirkt. Gemeinniitzige Schultrdiger finanzieren

die Schulen zu tiber 70 Prozent aus Eigeneinnahmen, Bund

und Lénder fordern sie finanziell und personell.

Text: Biindnis fiir Bildung e.V.  Foto: Vanessa Loring, Pexels

as ist ein Ergebnis einer Umfrage unter
Deutschen Schulen im Ausland, die das
Biindnis fiir Bildung (BfB) und der Weltver-
band Deutscher Auslandsschulen (WDA) un-
ter den Auslandsschulen durchgefiihrt haben.
Neben der Vision und Prozessen zur Digitali-
sierung hat die Umfrage einen Blick auf fiinf
weitere Themenbereiche zur Schultransfor-
mation geworfen: Leadership und Organisati-
on, Lehren und Lernen, Personalentwicklung,
Ausstattung und Support sowie Lernraume.
Fir die Umfrage wurde die Plattform
www.schultransform.org verwendet, auf der
Schulen eine Selbsteinschitzung zum Stand der
digitalen Transformation durchfithren kénnen.
In allen sechs Themenbereichen schneiden die
befragten Deutschen Auslandsschulen dabei
etwas besser ab als Schulen in Deutschland, die
bislang an der Umfrage von SchulTransform
teilgenommen haben. Den Wert fiir die Deut-
schen Schulen finden Sie tagesaktuell auf der
Webseite: www.schultransform.org/auswertung
Aus den Umfrageergebnissen haben BfB
und WDA zehn zentrale Erkenntnisse abgelei-
tet. Dazu gehort unter anderem, dass eine enge
Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Schultrager ein klarer Vorteil fiir eine konse-
quente Schultransformation ist. Wird die Zu-

Deutsche Auslandsschulen haben eine klare Vision
fiir die Zukunft der digitalen Transformation”

kunftsvision von allen Akteuren geteilt, kon-
nen technische Ausstattung und Lernrdume
schnell und konsequent modernisiert werden.
Eine weitere Erkenntnis: Eine IT-Fachkraft
bzw. eine IT-Abteilung innerhalb der Schu-
le ist ein Schliisselfaktor fiir eine gelingende
Schultransformation. Funktioniert die Tech-
nik, konnen Lehrkrafte und Lernende sich auf
das Lehren und Lernen konzentrieren.

KLINGEBIEL:
~AUCH DIE AUSLANDSSCHULEN
BENGOTIGEN EINEN DIGITALPAKT“

»Deutsche Auslandsschulen bauen Briicken
und priagen weltweite Bildungsbiographi-
en’, erklarte Thilo Klingebiel, Geschiftsfiih-
rer Weltverband Deutscher Auslandsschulen
(WDA) anlésslich der Vorstellung der Um-
frageergebnisse auf der didacta 2022. ,Die
digitale Transformation findet hier in einem
Netzwerk in {iber 70 Landern statt. Sie ist
deswegen nicht nur eine besondere Chance,
das Lehren und Lernen in einem weltweiten
Kontext zu erproben und auf eine neue Ebene
zu heben, sondern auch den Triple Win fiir
Sitzland, Absolventinnen und Absolventen
sowie Deutschland vernetzt auszubauen. Mit
der vorliegenden Befragung schaffen Biind-
nis fiir Bildung und WDA einen wertvollen
Bezugspunkt fiir die Entwicklung der Deut-
schen Auslandsschulen. Dabei wird schon
jetzt deutlich: Die digitale Transformation der
Auslandsschulen kann nicht durch die freien
Trager alleine finanziert werden. Auch die
Auslandsschulen benétigen einen Digitalpakt.®

BUTTNER:

L ALLE ASPEKTE EINER ERFOLGREICHEN
TRANSFORMATION SOLLTEN UBER
DEN DIGITALPAKT FORDERFAHIG SEIN“

»Die Ergebnisse der Umfrage zeigen, dass

Schultransformation eine gemeinschaftliche
Aufgabe ist, erklarte Dr. Christian Biittner, 1.
Vorsitzender des Biindnis fiir Bildung. ,Wenn
alle am Lehr- und Lernprozess mitgenom-
men werden und der Schultrager eine aktive
Rolle spielt, gelingt die digitale Transforma-
tion deutlich besser. Die Ergebnisse zeigen
aber auch: Es bleibt weiterhin einiges zu tun
auf dem Weg zu einer erfolgreichen digita-
len Schultransformation—ob an deutschen
Schulen im Ausland oder im Inland. Dafiir
brauchen die Schulen auch die notwendigen
finanziellen Mittel. Fiir den geplanten Digital-
pakt 2.0 heifdt das: Er muss Schultransformati-
on ganzheitlich moglich machen. Alle Aspek-
te einer erfolgreichen Transformation sollten
iiber den Digitalpakt forderfihig sein: von der
Ausstattung tiber die Weiterbildung bis hin zu
digitalem Content.*
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Schulleitungsmonitor Schweiz 2021

Ein Kurzbericht

95% der befragten Schweizer Schulleitungen gaben an, mit ihren bisherigen Karrieren zufrieden zu sein

Schulleitungen spielen eine grofSe Rolle fiir die Organi-

sation und Entwicklung von Schulen. Gleichzeitig gibt es

kaum gesicherte Erkenntnisse aus der Schweiz zu dieser

zentralen Position: Warum ergreifen die Schulleitungen

diese Tdtigkeit? Was motiviert sie in ihrem Beruf? Welche

Rolle spielen individuelle und strukturelle Bedingungsfak-

toren fiir ihr Engagement? Wie gelingt ihnen der Spagat

zwischen Stabilitdt und Verdnderung? Wie gestaltet sich

die Zusammenarbeit im Kollegium? Erleben sie sich als

pddagogisch wirksam?

Autoren: Prof. Pierre Tulowotzki, Prof. Dr. Marcus Pietsch, Jorg Berger, Ella Grigoleit, Gloria Sposato ¢

Foto: Max Fischer, Pexels

m die oben genannten Fragen zu beant-

worten, wurde der Schulleitungsmonitor
Schweizins Leben gerufen. Der Schulleitungs-
monitor Schweiz ist ein Kooperationsprojekt
vom VSLCH, CLACESO und der PH FHNW,
welches von der HEP Vaud unterstiitzt wird.
Ziel ist es, Erkenntnisse dariiber zu erhalten,
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wer die Schulleitenden sind, wie es ihnen geht,
wie sie Schulbetrieb, padagogische Arbeit
und Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen
und wie sich ihre Profession entwickelt. Der
Schulleitungsmonitor Schweiz baut inhalt-
lich auf dem Forschungsprojekt LineS auf
(https://doi.org/10.17605/OSF.IO/GNCFU)

WER SCHULLEITERINNEN UND
SCHULLEITER SIND

Die teilnehmenden Schweizer Schullei-
tungen sind knapp iiberwiegend ménnlich
(53%). Das Alter liegt im Durchschnitt bei
50 Jahren. Wihrend weibliche Lehrpersonen
gemif3 Daten des Bundesamts fiir Statistik an
Primar- und Sekundarschulen in der Mehr-
heit sind, so stellt sich dies bei den Befrag-
ten anders dar: An Primarschulen (inklusive
Kindergirten) sind die Schulleitungen in der
Mehrheit weiblich (54%). An Sekundarschu-
len (siebte bis einschliefSlich neunte Klasse)
sind hingegen nur 29% der befragten Schul-
leitungen weiblich.

Schulleitungen in der Schweiz sind ten-
denziell Teilzeitkrifte: Ein knappes Drittel
(32%) der teilnehmenden Schulleitungen hat
ein Pensum von 100%. 46% haben ein Pens-
um zwischen 60% und 95%. 22% haben ein
Pensum von weniger als 60%.

Die teilnehmenden Schulleitungen wur-
den nach Threm Brutto-Jahreseinkommen
auf ein 100%-Pensum gerechnet gefragt. Das
riickgemeldete Einkommen liegt im Durch-
schnitt bei ca. 137.000 CHE Je nach Kanton
und Dienstalter bestehen z.T. deutliche Un-
terschiede. Die Daten enthalten Hinweise
auf eine mogliche Lohndifferenz in Hohe
von durchschnittlich ca. 9.800 CHF zuguns-
ten der mainnlichen Schulleitungen. Diese
scheint je nach Alter anders auszufallen. Liegt
die Differenz im Alter bis 40 Jahre noch bei
ca. 1.500 CHF, vergrdssert sie sich bis zum Al-
ter von 50 Jahren auf ca. 7.500 CHF, bis zum
Alter von 60 Jahren auf ca. 10.300 CHF und
fallt dann bei den tiber 60-jahrigen Befragten
wieder etwas geringer aus (ca. 7.400 CHF).

WIE SCHULLEITERINNEN UND SCHUL-
LEITER ZU IHREM BERUF KAMEN

Das Amt der Schulleitung wird in der
Schweiz vornehmlich durch erfahrene Per-
sonen bekleidet: Im Mittel sind die befragten
Schulleiterinnen und Schulleiter seit knapp
10 Jahren in dieser Funktion. Sie waren zu-
vor im Mittel 15 Jahre lang als Lehrperson
tatig. Die zentralen Berufswahlmotive von
Schulleitungen sind in der Riickschau vor
allem eine abwechslungsreiche Tatigkeit aus-
zuiiben (95%), Schule padagogisch weiterent-
wickeln zu konnen (93%), neue Ideen entwi-
ckeln und erproben zu konnen (91%), fiir das
Wohl anderer Menschen sorgen zu konnen
(88%) sowie anderen Menschen beistehen
und helfen zu kénnen (87%).



Dem gegeniiber geben nur 19% der befragten
Schulleitungen an, dass es ein (sehr) wichtiges
Motiv gewesen sei, ihr berufliches Ansehen zu
verbessern. Lediglich 38% geben als Motiv an,
ihre beruflichen Aufstiegsmoglichkeiten zu
verbessern. Die Steigerung des Einkommens
spielte fiir 34% der Befragten eine wichtige
oder sehr wichtige Rolle bei der Entscheidung.

Somit scheinen die Motive hauptsichlich
intrinsischer Natur zu sein. 88% der Befragten
haben eine formale Qualifikation fiir die Posi-
tion der Schulleitung durchlaufen. In nahezu
allen Fallen handelt es sich dabei um eine EDK
anerkannte Schulleitungsausbildung. 12% ge-
ben an, keine derartige Qualifikation durch-
laufen zu haben.

Der Weg in die Schulleitung kann begleitet
werden durch (informelle) Mentorinnen und
Mentoren, die Schulleitungen auf vielféltigen
Wegen fordern und unterstiitzen. Etwas weni-
ger als die Halfte (41%) der Befragten berichtet
von einer derartigen Unterstiitzung und For-
derung. Mentorinnen und Mentoren unter-
stlitzten (angehende) Schulleitungen, indem
sie bereitwillig bei Sorgen zuhérten (93%),
Hinweise und Ratschlige fiir die Tatigkeit als
Schulleitung gaben (94%) oder in stressigen
Zeiten Mut und Unterstiitzung boten (87%).
Auch dienten sie als Vorbild, besaflen etwa
Qualititen, welche sich die Befragten zu eigen
machen wollten (79%) oder Arbeitsweisen, die
sie gerne tibernehmen wollten (53%).

WIE ES UM DIE ARBEIT VON SCHUL-
LEITUNGEN STEHT

Knapp die Hilfte der befragten Schullei-
tungen gibt an, fiir 25 bis 50 Mitarbeitende
Personalverantwortung zu tragen. Bezogen
auf ihre Arbeitszeit geben Schulleitungen
mit Vollpensum an, im Schnitt 51 Stunden
in einer normalen Arbeitswoche zu arbei-
ten. Personen mit 70%-Pensum geben eine
Wochenarbeitszeit von 42 Stunden an. Ein
Drittel aller Befragten unterrichtet zusatzlich
zur Schulleitungstétigkeit. Dabei handelt es
sich grofitenteils um die Schulleitungen mit
Schulleitungspensen unter 50%.

Die Arbeit der befragten Schulleitungen
verteilt sich auf vielfaltige Bereiche: Verwal-
tungstatigkeiten nehmen im Durchschnitt
26% der Arbeitszeit in Anspruch. Auch
Tatigkeiten im Bereich Personalfithrung
und Personalentwicklung erweisen sich als
zeitintensiv (im Durchschnitt 23% der Ar-
beitszeit). Arbeit an Qualitdtsmanagement
und Qualitdtsentwicklung (12%) sowie Ar-
beit an lingerfristigen Zielen (11%) nehmen
hingegen zeitlich einen geringeren Anteil in
Anspruch. Alltagliche Belange pragen damit
das Tétigkeitsprofil von Schulleitungen star-
ker als Schulentwicklung und Innovation.

Ein Grofdteil der befragten Schulleiten-
den (88%) stimmt der Aussage zu oder eher
zu, dass sie und ihr Team bislang sehr er-
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folgreich darin sind, die padagogischen Ziele
ihrer jeweiligen Schule zu erreichen. Knapp
iiber 90% der befragten Schulleitungen ha-
ben in ihrer Schule Personen, die sie in ihrer
Fihrungstatigkeit unterstiitzen, auch wenn
es fiir diese Personen mit zusitzlicher Arbeit
verbunden ist.

Mit Blick auf ihr Weiterbildungsverhalten
in den vergangenen 12 Monaten geben 75%
der befragten Schulleiterinnen und Schullei-
ter an, berufsbezogene Literatur (z.B. Fach-
zeitschriften) gelesen zu haben. 61% haben an
Veranstaltungen der Bildungstrager (z.B. kan-
tonale Tagungen) teilgenommen. 48% haben
an kiirzeren Veranstaltungen an Hochschulen
(z.B. Tagungen oder Workshops) teilgenom-
men, 26% haben ein Zertifikatsprogramm an
einer Hochschule belegt. 41% der befragten
Schulleitungen haben an Veranstaltungen von
Verbanden und berufsbezogenen Organisati-
onen teilgenommen. 36% haben private An-
gebote (z.B. privates Coaching) genutzt. In der
Gesamtschau ergibt sich somit ein Engage-
ment in der Weiterbildung, welches formale
und informelle Angebote beinhaltet.

WIE ES SCHULLEITERINNEN UND
SCHULLEITERN GEHT

Die Schulleitungen wurden nach der grund-
sitzlichen Zufriedenheit mit ihrem Beruf ge-
fragt, unabhingig von moglichen besonderen
Situationen (wie z.B. zusitzliche Belastungen
aufgrund der Covid-19-Pandemie). Eine grofie
Mehrheit der befragten Schulleitungen ist mit
ihrer bisherigen Karriere zufrieden (95%). 89%
stimmen der Aussage zu oder eher zu, richtig
Freude an ihrer Arbeit zu haben. 82% stimmen
der Aussage zu oder eher zu, vollig in ihrer Ar-
beit aufzugehen. 88% geben an, dass ihre Arbeit
sie inspiriert. 74% der befragten Schulleitun-
gen geben jedoch an, zu wenig Zeit zu haben,
um ihre téglichen Aufgaben zu erfiillen. Aller-
dings geben 19% der befragten Schulleitungen

AUTORINNEN UND AUTOREN

an, die aktuelle Schule verlassen zu wollen, da-
runter 5%, die dies so schnell wie méoglich tun
wollen. Griinde fiir einen Arbeitsplatzwechsel
sind fiir 47% der wechselwilligen Schulleitun-
gen der Wunsch nach beruflicher Entwicklung.
34% geben als Grund an, zu wenig Unterstiit-
zung durch iibergeordnete Instanzen wie z.B.
die Gemeinde oder Schulpflege zu erhalten.
Weitere Griinde sind der Wunsch nach mehr
Zeit fiir die Familie (27%) sowie eine als unan-
gemessen empfundene Bezahlung (24%). Eine
geringe Rolle spielen hingegen das Arbeitskli-
ma an der Schule (10%), ungiinstige Arbeits-
zeiten (7%) sowie mangelnde Aufstiegsmog-
lichkeiten (14%). Auch gesundheitliche (11%)
oder altersbedingte (15%) Griinde werden eher
selten genannt.

ZUM HINTERGRUND DER STUDIE

Von September bis Oktober 2021 wurden die
zugrundeliegenden Daten mit Hilfe eines On-
line-Fragebogens erhoben. Dabei wurden alle
Mitglieder des VSLCH sowie der CLACESO
kontaktiert. Dariiber hinaus wurden Schullei-
tungen, die dort keine Mitglieder sind, in allen
Schweizer Kantonen recherchiert — oftmals
in Zusammenarbeit mit den Kantonen—und
kontaktiert. Insgesamt wurden so 4.749 Schul-
leitungen kontaktiert, von denen 2.035 voll-
stindig an der Befragung teilgenommen ha-
ben. Weitere Informationen zum Projekt sind
unter www.schulleitungsmonitor.ch verfigbar.

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vor-
haben wurde mit Mitteln der Stiftung Mercator
Schweiz sowie der Jacobs Foundation gefor-
dert. Wir danken insbesondere den Bildungs-
departementen der Kantone Aargau, Solo-
thurn, Basel-Landschaft, Bern, Jura, Neuchatel,
Zirich und Zug fiir die dezidierte Unterstiit-
zung des Projekts. Unsergrosster Dank gilt den
vielen engagierten Schulleiterinnen und Schul-
leitern, die sich am Projekt beteiligt und es so
erst moglich gemacht haben.
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:THEMA RASSISMUS

Alltagsrassismus: , Frau Lehrerin,
das, was Du sagst, ist rassistisch!”

Studienreihe des IZI

Eine neue Studienreihe des Internationalen Zentralinstituts fiir das Jugend- und Bildungs-
fernsehen (IZI) zeigt, was Kinder und Jugendliche zum Thema Rassismus wissen und wie

Pidagogik und Qualititsmedien Alltagsrassismus entgegenwirken konnen.

Text: Internationales Zentralinstitut fiir das Jugend- und Bildungsfernsehen (IZl) « Foto: Pragyan Bezbaruah, Pexels

Viele Kinder kénnen Erfahrungen von Alltagsrassismus nicht als solche einordnen
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Die Ergebnisse der Studien sind in einem neuen Buch und ei-
nem Artikel zusammengefasst, welche jetzt frei zuginglich
auf der Homepage des IZI (http://www.izi.de/) abrufbar sind. Jedes
dritte Kind bzw. jede*r dritte Jugendliche*r in Deutschland ist mit
Alltagsrassismus konfrontiert. Die Grundtendenz ist dabei: Je sicht-
barer der Migrationshintergrund, desto héaufiger widerfahren den
Kindern und Jugendlichen Beschimpfungen, Benachteiligung und
rassistische Klischees etc. Wie Medien und Padagogik Alltagsrassis-
mus begegnen konnen, zeigt das Internationale Zentralinstitut fiir
das Jugend- und Bildungsfernsehen (IZI) beim Bayerischen Rund-
funk in dem aktuell erschienenen Buch mit dem Titel: ,Frau Leh-
rerin, das, was Du sagst, ist rassistisch!“ Eine repréasentative Studie
zeigt, wie ausgeprigt das Wissen zum Thema (Alltags-) Rassismus
in Deutschland ist. Anhand von sechs weiteren Studien im Kontext
der Entwicklung der antirassistischen Sketch-Comedy-Sendung
»Moooment!“ (KiKA) wird aufgezeigt, wo es in der Entwicklung von
Medieninhalten besonderer Sensibilitit bedarf und wo padagogische
Handlungsraume ansetzen konnten.

GRUNDWISSEN: MENSCHEN KONNEN NICHT IN RASSEN
UNTERTEILT WERDEN!

Wihrend sich Hunde, Katzen oder Pferde genetisch in Rassen untertei-
len lassen, gilt das fiir den Menschen nicht. Forschung zeigt zweifelsfrei:
Vom Aussehen oder Wohnort eines Menschen lasst sich nicht auf seine
genetische Veranlagung schliefSen. Die genetische Vielfalt der Men-
schen ist immer grofler als die Ahnlichkeit bei Individuen mit einer
ahnlichen Hautténung, Augenform oder sonstigen dufleren Merkma-
len. Es gibt kein einziges Gen, noch nicht mal ein einziges Basenpaar,
keinen einzigen fixierten Unterschied, der zum Beispiel Asiat*innen
von Nicht-Asiat*innen trennt. Die reprisentative Studie des IZI zeigt:
Dass sich Menschen nicht in Rassen unterteilen lassen, wissen durch-
schnittlich 57% der Erwachsenen mit einer deutlichen Alterstendenz.
Wihrend sieben von zehn 20- bis 29-Jahrigen dieses Grundwissen ha-
ben, zeigt sich bei den 6- bis 9-Jahrigen sowie den iiber 60-Jahrigen das
niedrigste Wissensniveau.

Dass es keine Rassen beim Menschen gibt, wissen 74% der Leh-
rer*innen und knapp neun von zehn Lehrer*innen ist bekannt, dass
Deutschland Kolonien hatte und vom Sklavenhandel profitierte. Damit
liegen die Lehrer*innen mit ihrem Wissensstand deutlich iiber dem
bundesdeutschen Durchschnitt. Dennoch berichten Kinder mehrfach
von Kommentaren wie ,,Du kannst aber gut Deutsch sprechen® zu ei-
nem einen Hijab tragenden Médchen. Vermutlich meinte die Lehrerin
es sogar nett, fiir die in Deutschland geborene und muttersprachlich
deutsch aufgewachsene Saira (11 Jahre) war es dennoch verletzend.
Hier fehlte es der Lehrerin an Sensibilitidt und Wissen um Stereotype.
Noch deutlicher wird der Nachholbedarf bei Erzieher*innen. Zwar ge-
ben neun von zehn Erzieher*innen an, sich mit dem Thema Rassismus
beschiftigt zu haben, dennoch fehlt vielen Grundlagenwissen.

:THEMA RASSISMUS

HERANWACHSENDE MIT MIGRATIONSHINTERGRUND
ERFAHREN (ALLTAGS-)RASSISMUS, KONNEN IHN ABER
NICHT IMMER ALS SOLCHEN EINORDNEN

In der représentativen Studie mit Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen wird deutlich: Menschen, die selbst bzw. deren Eltern in einem
anderen Land geboren wurden, sind nicht zwangslaufig besser tiber das
Thema Alltagsrassismus informiert als Menschen, die keinen Migrati-
onshintergrund in erster oder zweiter Generation haben. Dies bedeutet
u.a., dass Heranwachsende mit Zuwanderungsgeschichte ihre eigenen
Rassismuserfahrungen nicht als solche einordnen und bewerten kon-
nen. Genau dieses Wissen brauchten sie aber, um sich nicht individuell
als schuldig oder defizitar zu empfinden.

KINDERSENDUNGEN KONNEN WISSEN VERMITTELN

Die meisten befragten Kinder wollen Rassismus aktiv entgegentreten.
Oft fehlt ihnen jedoch das notwendige Grundwissen, um Alltagsras-
sismus zu erkennen und die Perspektive der rassistisch Angespro-
chenen nachzuvollziehen. Entsprechend wichtig sind Sendungen, die
sich explizit mit dem Thema Rassismus auseinandersetzen. Die wis-
senschaftliche Begleitung der Sendung ,Moooment!“ (KiKA) zeigt
dabei: Um eine Sendung zu produzieren, die explizit antirassistisch
wirksam werden soll, braucht es ein diverses Team, viel Sensibilitat
und Hintergrundwissen.

KINDER BRAUCHEN RAUME, UM SICH MIT DEM THEMA
RASSISMUS AUSEINANDERZUSETZEN

Aktiv Rassismus entgegenzutreten, braucht aber noch mehr als Wissen.
Wie es gelingen kann, dass Kinder und Jugendliche zu Verbiindeten
(Allys) der mit Rassismus Konfrontierten werden konnen, zeigt eine
siebte Studie. Anhand von realen Fallbeispielen diskutierten Schii-
ler*innen Moglichkeiten, wie sie Mitschiiler*innen konkret unterstiit-
zen konnten. Die Auswertung zeigt: Kinder und Jugendliche kommen
auf diverse Ansétze zur Unterstiitzung, brauchen aber auch an einigen
Stellen padagogische Einordnungshilfe, um z.B. die Betroffenen nicht
zu bevormunden.

»Die Aussagen der Kinder in den Studien verdeutlichen, wie we-
nig Raum Alltagrassismus im Kontext Schule bekommt und wie sehr
Kinder profitieren, wenn es zum Thema gemacht wird*, sagt Studi-
enleiterin Dr. Maya Go6tz. ,,Kinder mit und ohne Zuwanderungsge-
schichte brauchen zumindest ein Grundwissen um das Thema All-
tagsrassismus.“ Wie das im Einzelnen aussehen kann, zeigt der neu
erschienene Band 2 ,,Frau Lehrerin, das, was Du sagst, ist rassistisch!,
der auf der Homepage des 1ZI (http://www.izi.de/) frei abrufbar ist.

UBER DAS INTERNATIONALE ZENTRALINSTITUT FUR DAS JUGEND- UND BILDUNGSFERNSEHEN (IZ1)

Mit seiner Arbeit will das IZI dazu beitragen, die kulturelle Bedeutung

des Fernsehens fiir Kinder und Jugendliche und seine Einbettung in die
Alltagswelt dieser Zielgruppen darstellen und kldren zu helfen. Daran
anschlieBend méchte das IZI zur Diskussion tber den Bildungsauftrag der
Rundfunkmedien, dessen zeitgemdRBe Realisierung und die Verantwortung
der Medien gegentiber der Gesellschaft beitragen.

Weitere Informationen:
www.izi.de

Das IZI wurde 1965 gegriindet und untersteht dem Bayerischen Rundfunk.
Gemeinsam mit dem PRIX JEUNESSE INTERNATIONAL wird es von der
Gesellschaft zur Férderung des internationalen Jugend- und Bildungsfernse-
hens e.V. unterstiitzt. Mitglieder der Gesellschaft sind der Bayerische Rund-
funk, das Zweite Deutsche Fernsehen, der Freistaat Bayern, die Landes-
hauptstadt Miinchen sowie die Bayerische Landeszentrale fiir neue Medien.
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:THEMA SOZIALE AUSGRENZUNG

Soziale Ausgrenzung: Lehrkrafte
wiirden eher den Madchen helfen

Studie des DIPF sowie der Universitdt Konstanz und der Universitdt Mannheim

Eine aktuelle Studie hat untersucht, welche Rolle das Geschlecht fiir die Reaktionen von

Lehrkriften auf soziale Ausgrenzung unter ihren Schiiler*innen spielt. 101 Lehrer*innen

wurden nach einer fiktiven Situation befragt. Demnach wiirden sie einem ausgegrenzten

Mddchen eher beispringen als einem Jungen.
Text: DIPF

in weiteres Ergebnis: Die weiblichen Lehrkrifte lehnen soziale

Ausgrenzung noch stirker ab als ihre minnlichen Kollegen, wiir-
den aber dennoch nicht haufiger eingreifen. Die Studie wurde vom
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinforma-
tion sowie der Universitdt Konstanz und der Universitit Mannheim
durchgefiihrt.

Schiiler*innen erleben immer wieder soziale Ausgrenzung. Das
kann von Auslachen iiber fehlenden Gruppenanschluss bis zu gezieltem
Mobbing reichen. Dadurch leidet ein psychologisches Grundbediirfnis
der Kinder und Jugendlichen: das Zugehorigkeitsgefiihl. Dies kann sich
wiederum negativ auf ihre gesamte Entwicklung auswirken. Lehrkrifte
konnen durch ihr Eingreifen in Situationen sozialer Ausgrenzung hel-
fen und vermitteln, mischen sich dennoch nicht immer ein.

Aber unter welchen Voraussetzungen entscheiden sich Lehrer*in-
nen fiir ein Eingreifen? Dieser Frage sind bereits einige wissenschaft-
liche Studien nachgegangen. Um diese bestehenden Befunde zu ver-
tiefen, hat sich die neue Studie des DIPF sowie der Universititen in
Konstanz und Mannheim darauf konzentriert, welche Rolle das Ge-
schlecht bei der Intervention spielt. Dabei ging es sowohl um das Ge-
schlecht der Lehrkrifte als auch das der jeweils betroffenen Schiiler*in-
nen. ,Da die Geschlechter unterschiedlich sozialisiert werden und an
Jungen und Médchen auch verschiedene soziale Erwartungen gerichtet
werden, wollten wir in einem ersten Schritt herausfinden, ob sich je
nach Geschlecht von Lehrkraft oder Schiiler*in unterschiedliche Re-
aktionen der Lehrer*innen zeigen, erldutert Dr. Hanna Beiflert vom
DIPE Sie ist die Erstautorin eines aktuellen Beitrags in der Fachzeit-
schrift ,,Frontiers in Education’, in dem die neue Studie vorgestellt wird.

LUKAS UND JULIA WERDEN AUSGEGRENZT

Das verantwortliche wissenschaftliche Team hat diese Fragen mit einer
Untersuchungsgruppe von insgesamt 101 teilnehmenden Lehrer*innen
von unterschiedlichen Schulen und mit unterschiedlicher Berufserfah-
rung in den Blick genommen. Thnen allen wurde ein Text iiber ein fik-
tives Szenario sozialer Ausgrenzung in der Schule vorgelegt, bei dem
eine Lerngruppe eine*n Mitschiiler*in nicht dabeihaben will. Aller-
dings hiefd die in dem Szenario ausgegrenzte Person bei etwa der Hilfte
der an der Studie Teilnehmenden Lukas, die restlichen Lehrkrifte lasen
von einer Julia, die ausgeschlossen wird. Anschlieflend beantworteten
alle Lehrer*innen einen Fragenkatalog. Sie sollten unter anderem auf
Skalen einordnen, wie sie das ausgrenzende Verhalten der Schiiler*in-
nengruppe bewerten und wie wahrscheinlich es ist, dass sie in der Situ-
ation eingreifen wiirden.
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Im Ergebnis fiel ein Befund besonders ins Auge: Im Schnitt besteht zwar
bei allen Lehrkriften eine Tendenz, in die Situation einzugreifen. Bei
einem ausgeschlossenen Jungen sind die Lehrer*innen aber deutlich
unentschlossener als bei den Miadchen, wo die Lehrerkrafte sehr stark
dazu neigen, zu intervenieren. ,,Es féllt auf, dass diese unterschiedlichen
Reaktionen zu bestimmten sozialen Zuschreibungen passen, auch wenn
wir diese Erkldrung aus unserer Untersuchung nicht gesichert ableiten
kénnen', so Bildungsforscherin Beiflert. Zu solchen Stereotypen gehort
beispielsweise, dass Madchen schutzbediirftiger und Jungen wider-
standsfihiger seien.

Ein weiteres augenfilliges Ergebnis der Studie: Auch wenn alle Leh-
rer*innen soziale Ausgrenzung insgesamt deutlich ablehnten, war diese
Haltung bei den Frauen unter ihnen noch stirker ausgeprigt. Entgegen
den Erwartungen des wissenschaftlichen Teams fithrte dieser Unterschied
aber nicht zu verschiedenen Reaktionen: Die weiblichen Lehrkrifte wiir-
den dennoch nicht haufiger eingreifen als ihre mannlichen Kollegen. Mog-
licherweise, durch die aktuellen Befunde aber noch nicht belegbar, spiele
auch hier die Sozialisation der Lehrer*innen eine Rolle, so Dr. Beiflert.

FOLGE-UNTERSUCHUNGEN UND IMPLIKATIONEN
FUR DIE PRAXIS

Die genauen Griinde fiir das geschlechtsspezifisch unterschiedli-
che Verhalten der Lehrkrifte und dabei die Rolle von Sozialisation
und sozialen Zuschreibungen muss in weiteren wissenschaftlichen
Arbeiten erforscht werden. Auch ist die Aussagekraft der aktuellen
Studie eingeschriankt, da die Ergebnisse auf einem fiktiven Szenario
und auf Aussagen der Lehrer*innen iiber ihre moglichen Reaktionen
beruhen. Die Befunde konnten beispielsweise durch Erhebungen im
echten Schulalltag erhirtet werden. Dennoch sieht die Forscherin des
DIPF in den aktuellen Befunden bereits wertvolle Fingerzeige fiir die
Schulpraxis: ,Die unterschiedlichen Reaktionen der Lehrkrifte bei
Midchen und Jungen erfolgen ja oft nicht mit Absicht, sondern unbe-
wusst. Daher kann es hilfreich sein, dafiir zu sensibilisieren, dass auch
Jungen unter sozialer Ausgrenzung leiden und es sich lohnen kénnte,
bei ihnen eher einzugreifen, als man das gewohnt ist.

Der Fachartikel, in dem das verantwortliche wissenschaftliche Team die
Studie beschreibt:

Beifert, B., Staat, M. & Bonefeld, M. (2022). The role of gender for tea-
chers‘reactions to social exclusion among students. Frontiers in Education,
7:819922. doi: 10.3389/feduc.2022.819922



Cyber Security an Schulen

Wie sicher ist der digitale Schulalltag?

:THEMA CYBERSICHERHEIT

»Schule gehackt”, ,Schiilerkonten gekapert”, ,Daten von Schiilern offentlich” — so titeln

Medien, wenn Schulen von einem Cyberangriff oder einer Datenpanne betroffen sind.

Datensicherheit ist beim Thema Bildungsdigitalisierung einer der wichtigsten Aspekte,

stellt Schulen aber immer noch vor einige Herausforderungen.

Text: Sdui « Foto: Fly-d, Unsplash

Viele Schulen fithlen sich mit dem Thema
allein gelassen: Welche Gefahren bestehen
fur die Daten von Schiiler:innen, Lehrkraften
und Eltern? Wie kann sich die Schule schiit-
zen? Die Schulplattform Sdui und die Deut-
sche Gesellschaft fiir Cybersicherheit (DGC)
mochten mit ihrer neuen Kooperation zum
Thema Cyber Security aufklaren. Auf der Le-
arntec in Karlsruhe sprachen die Experten Phi-
lip Heimes (Sdui) und Philip Saladin (DGC)
zum Thema Datensicherheit an Schulen.

Sicherheit ist in Schulen ein besonders sensib-
les Thema, denn es geht um Informationen
und die Sicherheit von Kindern. Aus der
analogen Welt sind SicherheitsmafSnahmen
fiir uns ganz selbstverstindlich: Wir lassen
keine Schulfremden in die Klassenzimmer;
das Schulgebdude wird nach Schulschluss
abgeschlossen und wichtige Dokumente
werden z.B. im Sekretariat verschlossen. Im
digitalen Bereich aber gibt es diese Selbstver-
stindlichkeit noch nicht. Was verstehen Sie als
Experten unter Cybersicherheit an Schulen?
Philip Saladin: Ganz allgemein geht es beim
Thema Cybersicherheit um den Schutz von
Daten. Im Bereich Schule sind das im Spezi-
ellen: Personliche Daten wie Name, Geburts-
jahr, Wohnort von Schiiler:innen, Noten,
Klassenbucheintrige, Zeugnisse oder Stun-
denpliane. Alle diese Informationen werden
als Daten auf Festplatten, Servern oder in
einer Cloud gespeichert. Auch die gesamte
digitale Kommunikation innerhalb der Schul-
gemeinschaft gehort zu den sensiblen Daten.
Es gehort zum Alltag von Schulen, dass
Daten erhoben, verarbeitet, tibertragen, ge-
speichert, archiviert und geloscht werden.
Deshalb ist es auch Aufgabe der Schule, diese
Daten vor Missbrauch zu schiitzen!
Philip Heimes: Das stimmt. Daten vor Drit-
ten zu schiitzen, das ist heute ein Grundbe-
diirfnis. Cybersicherheit an Schulen muss
einen genauso hohen Stellenwert haben, wie
andere analoge Sicherheitsmafinahmen, die
fiir uns selbstverstdndlich sind. Ausgedruck-
te Zeugnisse beispielsweise wiirden niemals

,Das Thema Sicherheit in Verbindung mit der Digitalisierung kann gar nicht hoch genug bewertet werden.”

offen und fiir jeden einsehbar herumliegen.
Einen unachtsamen Umgang mit personen-
bezogenen Daten wiirden wir als massiven
Verstof} gegen die Personlichkeitsrechte eines
Kindes werten.

Bei digitalen Daten hingegen kommt es
aber immer noch haufig vor, dass genau sol-
che unachtsamen Verst63e passieren. Meist
geschieht die ohne bose Absicht. Oft wissen
die Beteiligten gar nicht, dass sie mit ihren
Handlungen Risiken eingehen und sich ei-
ner Gefahr aussetzen. Unwissenheit und das
Gefiihl, in dem riesigen Feld der Schuldigita-
lisierung mit solchen Fragen allein gelassen
zu werden, stellen ein Problem dar. Wir, Sdui
und die DGC, wollen deshalb aufkliren zum
Thema Cybersicherheit. Wir mochten Schu-
len und den Beteiligten dabei helfen, den
Schulalltag sicherer zu gestalten. Mafinah-
men zur Cybersicherheit miissen im Schul-
alltag zur Selbstverstandlichkeit werden, wie
das Abschliefien der Eingangstiir!

Die pandemiebedingten Zeiten von Home
Schooling sind weitestgehend vorbei. Welchen
Stellenwert hat das Thema Cybersicherheit ak-
tuell iiberhaupt noch in der Schule? Wird das
Thema bei der Vielzahl anderer Herausforde-
rungen an den Schulen nicht iiberbewertet?
Philip Heimes: Ich denke, es ist nicht mehr
zeitgemif3, das Thema Schuldigitalisierung auf
Videokonferenzen im Home Schooling zu re-
duzieren. Wir sehen bei den rund 5.000 Schu-
len, die Sdui nutzen, dass sich der Umgang mit
digitalen Daten wie ein roter Faden durch den
Alltag zieht. Heute fragt niemand mehr, OB di-
gitalisiert werden soll, sondern WIE.

Schulen sind in der Krise zu Gestaltern der
digitalen Transformation geworden. Jetzt gilt
es, aus der Not eine Tugend zu machen. Das
heif3t fiir mich, Kompetenz im Bereich der Cy-
bersicherheit zu schaffen, um Risiken bewerten
zu konnen. Das Thema Sicherheit in Verbin-
dung mit der Digitalisierung kann dabei gar
nicht hoch genug bewertet werden.
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Philip Saladin, die Deutsche Gesellschaft

fiir Cybersicherheit berit Unternehmen wie
Behorden in Fragen der Cybersicherheit. Was
sind aus Ihrer Erfahrung die grofSten Sicher-
heitsrisiken fiir Organisationen?

Philipp Saladin: Laut einer Befragung aus
dem Jahr 2021 durch den Bitkom e.V., dem
Branchenverband der deutschen Informa-
tions- und Telekommunikationsbranche, ist
bei deutschen Unternehmen in 31 Prozent der
Fille die Infizierung mit Schadsoftware wie
bspw. Ransomware Attacken das grofite Ri-
siko. Sogenannte DDoS-Attacken, bei denen
Angreifer bestimmte Ressourcen gezielt iiber-
lasten und zum Beispiel Server mit massenhaf-
ten Anfragen in die Knie zwingen, betrafen 27
Prozent. Spoofing, das Vortduschen einer fal-
schen Identitdt, und Phishing, das Beschaffen
personlicher Daten mit Hilfe von gefilschten
E-Mails, haben in 20 beziehungsweise 18 Pro-
zent der Unternehmen Schdden verursacht.

Was sind aus Ihrer Sicht die grofSten Sicher-
heitsrisiken fiir Schulen?

Philip Saladin: Wie in Unternehmen gilt
auch in Schulen: Der Mensch stellt das grofite
Sicherheitsrisiko dar. Das fangt bei Passwor-
tern an, die auf Zettel geschrieben werden
oder als Post-it am Bildschirm kleben. In der
Schule sind es auch unterschiedliche, private
Gerite, die genutzt werden, wenn es kein zen-
trales Device-Management gibt. Aber auch
fremde USB-Sticks, die verwendet werden,
stellen immer noch ein Sicherheitsrisiko dar.

Die grofiten Sicherheitsliicken entstehen
allerdings, wenn Software-Updates und Sicher-
heits-Patches nicht durchgefithrt werden. So
einfach es klingt, so viel trete ich tagtaglich an
solche Schwachstellen heran: Uber 50 Prozent
der hoch sicherheitsrelevanten Schwachstellen
konnten durch Updates geschlossen werden.
Philip Heimes: Natiirlich gehoren auch ge-
zielte Hackerangriffe von auflen und innen
zu den Sicherheitsrisiken. Schulen sind z.B.
auch von Angriffen mit Ransomeware betrof-
fen, also Schadprogramme, die den Zugriff
auf Systeme einschrinken, um Losegeld zu
erpressen. Dariiber kann die gesamte Schule
lahmgelegt, weil die Daten von den Angrei-
fern verschliisselt werden.

Aber auch Schiiler:innen selbst konnen
die Schule angreifen und Daten missbrau-
chen. Die Kids von heute sind digitale Natives.
Sogenannte Scriptkiddies wissen oft besser,
wie sie sich Zugang zu Skripten und Program-
men verschaffen, als was gerade in Biologie auf
dem Lehrplan steht.

Was kénnen die Folgen von Angriffen und
Datenlecks sein?

Philip Saladin: Im Bildungswesen konnen bei
unsachgemafler Bearbeitung solcher Daten bei-
spielsweise Diskriminierungen und Einschrén-
kungen bei der Wahl der Ausbildung und des
Berufs denkbar sein. Oder aber eine Schule
wird mittels einer Ransomware Attacke ver-
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schliisselt und kann den Fortbetrieb der Schule
nicht mehr gewdhrleisten. Plotzlich wird sie
mit Losegeldzahlungen und einem potenziel-
len Verstofl gegen die DSGVO konfrontiert.
Philip Heimes: Es gibt Folgen fiir den Schul-
betrieb und natiirlich rechtliche Konsequen-
zen. Am schlimmsten ist es aus meiner Sicht,
wenn personliche Schicksale von Kindern
mit einer Sicherheitsliicke einhergehen — ver-
trauliche Informationen tber einen Schiiler,
die dann im Internet landen, weiterverbreitet
werden und vielleicht sogar fiir Mobbing ge-
nutzt werden. Solche Fille sind leider Realitét
und auch Lehrkrifte konnen betroffen sein.
Wer Opfer von Cyberkriminalitdt wird, hat
damit oft schwer und lange zu kimpfen.

Soweit zu den Risiken. Aber wie konnen sich
Schulen schiitzen? Was kann jede Schule fiir
ihre Sicherheit tun?
Philip Saladin: Aus unserer Erfahrung weif3
ich: Jeder Mitarbeiter, der im Bereich der Secu-
rity Awareness geschult ist, stellt einen Mehr-
wert da. Ganz niederschwellige Tipps, die
sehr viel bewirken kénnen, sind: Offnen Sie
niemals Anhédnge in Emails von unbekannten
Dritten. Klicken Sie nie auf Links, welche auf
dubiose Webseiten verweisen. Beim Verlassen
Thres Arbeitsplatzes sperren Sie immer Ih-
ren Computer. Nutzen Sie keine USB-Sticks,
welche Sie vermeintlich als Werbezwecke er-
halten haben. Tipps fiir die IT im Speziellen
sind: Nutzen Sie einen Schwachstellenscan-
ner, welcher Thren Netzwerkumgebung 24/7
uberpriift. Fithren Sie Software-Updates und
Sicherheits-Patches umgehend nach Freigabe
der Hersteller aus.
Philip Heimes: Ich denke, ein ganz wichtiger
Schritt ist, iberhaupt ein Bewusstsein fiir das
Thema Cybersicherheit zu schaffen. Jeder in
der Schulgemeinschaft kann einen Teil dazu
beitragen, die Schule datensicher zu machen.
Aber natiirlich ist das Ganze auch eine Bud-
getfrage, denn in der Regel gibt es in der Schu-
le nicht das notwendige Knowhow und die
Ressourcen, um die Systeme sicher zu machen
und kontinuierlich zu @iberpriifen.

Es gibt dafiir aber Experten, wie z.B. die
DGC. Die Zusammenarbeit mit externen Ex-

UBER DIE INTERVIEWPARTNER:

Philip Heimes,

Chief Technology Officer, Sdui

Philip Heimes ist in Deutschland geboren, ging
nach seinem Studium in die USA. Dort war er
viele Jahre gestaltend in der Bildungslandschaft
tdtig, zuletzt als ,,Head of Data Interoperability”
bei Power School, dem groBten amerikanischen
Education Technology-Anbieter. Zudem hat er
K12 Data Interoperability Projekte” fiir die Bill &
Melinda Gates-Stiftung und die Michael & Susan
Dell-Stiftung geleitet. Seit Februar 2022 ist er fiir
Sdui als CTO tditig.

perten wie der DGC, die bei der Umsetzung
von Strategien helfen konnen, bietet sich auch
fiir Bildungseinrichtungen an. Und: Schulen
sollten mit digitalen Losungen arbeiten, die
Sicherheit in der Schule ernst nehmen. Sdui
tut das— uns ist das Thema Sicherheit beson-
ders wichtig beim Bau unserer Plattform.

Sdui ist eine Plattform fiir digitale Kommu-
nikation und Organisation an Schulen — wie
sieht es mit der Sicherheit auf der Plattform
aus? Wie wird diese bereitgestellt?

Philip Heimes: Sdui ist DSGVO-konform
und nutzt deutsche Server. Schulen, die Sdui
nutzen, miissen sich keine Sorgen dariiber
machen, wo die Daten gespeichert werden
und ob ein Konzern im Ausland Schiilerda-
ten abgreift. Sdui ist gemeinsam mit Schulen
in Deutschland entwickelt worden und wird
permanent an ihren Bediirfnissen und im
Austausch mit ihnen weiterentwickelt. Uns
ist dabei ein holistischer Ansatz von Daten-
sicherheit wichtig, was bedeutet: Alle in der
Schulgemeinschaft beteiligten Akteure miis-
sen sich sicher auf der Plattform bewegen und
miteinander kommunizieren konnen — Lehr-
krafte, Schiler:innen und Eltern.

Sdui und die DGC wollen in Zukunft mit-
einander kooperieren, um iiber Cyber Securi-
ty an Schulen aufzukliaren. Warum und was
bedeutet das konkret?

Philip Saladin: Sdui und die DGC sind zwei
starke Partner, die gemeinsam fiir das Thema
Cybersicherheit sensibilisieren mochten. Wir
kennen die Risiken der Digitalisierung und
konnen Loésungen aufzeigen. In Zukunft wol-
len wir zum Beispiel Informationen und Tipps
fiir Schulen zusammenstellen.

Philip Heimes: Uns geht es darum, Schulen
und Bildungseinrichtungen dazu zu befi-
higen, Risiken selbst zu erkennen und die
Datensicherheit selbst beurteilen zu kénnen.
Ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, ist der
erste Schritt. Und auch zu wissen, wo es Hilfe
gibt. Wir finden es wichtig, Schulen mit dem
bedeutsamen Thema Datensicherheit nicht
allein zu lassen. Denn: Wir alle kdnnen dazu
beitragen, das Internet jeden Tag etwas sicher
fiir uns und unsere Kinder zu machen.

Philip Saladin,

Head of Sales Switzerland, DGC Switzerland AG
Philip Saladin verantwortet den Vertrieb bei der
DGC Switzerland AG. Zusdtzlich zu seiner vertrieb-
lichen Tétigkeit baut er den strategischen und
internationalen Vertrieb fiir die DGC weiter aus.
Philip Saladin berdt Behérden, Non-Profit-Organi-
sationen wie auch privatwirtschaftliche Firmen in
Cybersicherheitsfragen und unterstiitzt sie dabei,
ihre Cyber-Resilienz zu verbessern.



Schulbarometer: Hohe Belastung von
Lehrkraften im dritten Corona-Schuljahr

Umfrage der Robert Bosch Stiftung

Die Corona-Pandemie und der Lehrkrdftemangel haben an deutschen Schulen tiefe Spuren
hinterlassen: Eine tiberwiltigende Mehrheit der Lehrkrifte erlebt das Kollegium (92%) und
sich selbst (84%) derzeit stark oder sehr stark belastet.

Text: Robert Bosch Stiftung « Foto: Peri Stojnic, Unsplash

iir iiber drei Viertel der Lehrkrifte (79%) ist Wochenendarbeit die

Regel und eine Erholung in der Freizeit kaum noch méglich (60%).
Die Halfte leidet unter korperlicher (62%) oder mentaler Erschopfung
(46%). Mehr als jede zehnte Lehrkraft (13%) plant, im kommenden
Schuljahr weniger zu arbeiten und das wochentliche Deputat zu re-
duzieren. Das zeigen die Ergebnisse des Deutschen Schulbarometers,
einer repréasentativen Umfrage der Robert Bosch Stiftung GmbH,
durchgefiihrt von forsa.

»Lehrkrifte stehen enorm unter Druck. Sie miissen die Digitali-
sierung im Rekordtempo nachholen, Corona-Richtlinien iiberwachen,
Lernriickstdnde aufarbeiten, einen Fachkraftemangel abfedern und eine
steigende Zahl von gefliichteten ukrainischen Kindern und Jugendli-
chen in die Schulen integrieren, sagt Dr. Dagmar Wolf, Bereichsleiterin
Bildung der Robert Bosch Stiftung. Trotz der noch immer sehr hohen
Berufszufriedenheit (74%) sei das Belastungserleben der Lehrkrifte in
der Pandemie stark angestiegen. ,,Lehrerin oder Lehrer wird man aus
Uberzeugung. Aber chronische Uberlastung macht auf Dauer krank und
unzufrieden. Schulen benétigen deshalb dringend zusétzliches Personal.
Dazu gehoren Sozialpadagog:innen und Schulsozialarbeiter:innen, aber
auch Verwaltungskrifte, die die Schulleitungen entlasten.*

VERHALTENSAUFFALLIGKEITEN BEI KINDERN UND
JUGENDLICHEN WEITER ANGESTIEGEN

Fast alle Lehrkrifte (95%) geben an, seit Beginn der Corona-Pandemie
im Frithjahr 2020 einen deutlichen Anstieg von Verhaltensauffalligkei-
ten bei ihren Schiiler:innen zu beobachten. Im Vergleich zur Befragung
des Deutschen Schulbarometers im September 2021 ist dieser Anteil
in fast allen Bereichen noch einmal gestiegen. So berichten jetzt 80%
der Befragten von einer starken Zunahme von Konzentrations- und
Motivationsproblemen (2021: 67%). Fast doppelt so viele Lehrkrifte
(42%) wie vor einem halben Jahr beobachten aggressives Verhalten bei
ihren Schiiler:innen. Befragt nach Hilfsangeboten fiir die Kinder und
Jugendlichen verweisen fast drei Viertel der Lehrkrifte auf Angebote
der Schulsozialarbeit. Sprechstunden von Schulpsycholog:innen finden
an der Halfte der Gymnasien und Berufsschulen statt, jedoch lediglich
an einem Drittel der Haupt-, Real- und Gesamtschulen und an einem
Viertel der Grundschulen.

DEUTLICHE LERNRUCKSTANDE BEI SCHULER:INNEN

Ein zeitlicher Vergleich zwischen September 2021 und April 2022 zeigt
aufSerdem, dass die Lehrkrafte den Anteil der Schiiler:innen mit deutli-
chen Lernriickstdnden inzwischen deutlich hoher schétzen (September

2021: 33%, April 2022: 41%). Das betrifft vor allem Schulen, in denen
mehr als die Halfte der Schiilerschaft eine andere Familiensprache als
Deutsch spricht. Drei Viertel der Lehrkrifte geben an, dass Schiiler:in-
nen nicht die Unterstiitzung erhalten, die notig wire, um vorhande-
ne Lernliicken zu schlielen. Ebenso viele sind der Meinung, dass die
Forderung des psychischen Wohlbefindens wichtiger sein sollte als das
Erfiillen der Lehrpléne.

Zum Zeitpunkt der Befragung im April 2022 stellt die Bewiltigung
von Corona-Mafinahmen die gréfite Herausforderung fiir die Lehr-
krifte dar (38%). Es folgen der Lehrkréftemangel (26%) und das Ver-
halten der Schiiler:innen (21%).

UBER DAS DEUTSCHE SCHULBAROMETER

Das Deutsche Schulbarometer ist eine Umfrage der Robert Bosch Stif-
tung unter Lehrkréften an allgemeinbildenden und beruflichen Schu-
len in Deutschland. Die reprasentative Stichprobe umfasste insgesamt
1.017 Lehrer:innen und wurde zwischen dem 6. und 18. April 2022 als
Online-Befragung von forsa durchgefiihrt. Die vollstindigen Ergeb-
nisse der Umfrage finden Sie hier.

Zum Schulbarometer:
https://www.bosch-stiftung.de/de/lehrkraefte-stehen-unter-enormen-druck

Die Belastung der Lehrenden unter Corona-Bedingungen bleibt hoch
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Spielen Schulstrukturen wirklich

keine Rolle?

Teil 4: Die Auswirkungen finanzieller Malnahmen und der KlassengréRe auf den

Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern®

In dieser b:sl-Ausgabe wird die Auseinandersetzung mit Hatties Forschungsbilanz zu

schulstrukturellen MafSnahmen abgeschlossen. Die Autoren versprechen sich durch den

vorliegenden Beitrag eine Versachlichung der kontroversen Diskussion um Bildungsausga-

ben und kleine Klassen.

Autoren: Ulrich Steffens & Dieter Hofer + Foto: Arthur Krijgsman, Pexels

Die Befunde in Hatties Forschungsbilanz
tiber die finanzielle Ausstattung und die
Klassengrofle fallen recht eindeutig aus. Thre
Wirkungen sind zwar nachweisbar, allerdings
haben sie nur geringe Effekte auf den Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern: Die Effektma-
e betragen d = .23 und d = .21.2 Insofern wird
nachvollziehbar, warum Strukturmafinahmen
fir Hattie ziemlich bedeutungslos sind und es
ihm vielmehr auf die Art und Weise des Un-
terrichtens und auf die Arbeitseinstellung der
Lehrpersonen ankommt, denn diese Einfluss-
bereiche haben deutlich grofiere Wirkungen.
Diese Befunde werden immer wieder
angezweifelt —insbesondere aus Kreisen der
Schulpraxis (vgl. dazu Kap. 7.3). Wie kann es
sein, dass Ressourcen fiir die Lehrerbildung
oder fiir kleinere Klassen nur so geringe Effek-
te haben? Schaut man sich die entsprechenden
Forschungsergebnisse ndher an, dann wird
deutlich, dass sie sich sehr wohl positiver aus-
wirken konnten, sofern mit ihnen auch eine
andere Qualitat des Unterrichtens verbunden
wire. Das ist ndmlich mit zusatzlichen Res-
sourcen nicht automatisch gegeben. Vielmehr
kommt es auf die Realisierungsgiite an. Das
soll im Folgenden néher erldutert werden.
Was die finanzielle Ausstattung anbe-
langt, muss zundchst einmal darauf hinge-
wiesen werden, dass sich die Bildungsausga-
ben in den entwickelten Schulsystemen wie
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
insgesamt auf einem hohen Niveau bewegen
und dass sich dadurch zusitzliche Investiti-
onen nur noch abgeschwicht niederschlagen
(vgl. Hattie 2013, S. 89). Demgegeniiber sind
die Zusammenhinge in Entwicklungslin-
dern deutlich enger, weil sich dort aufgrund
des niedrigen Ausgangsniveaus zusitzliche
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StrukturmaBnahmen: Auf die adédquate Umsetzung kommt es an

Bildungsausgaben direkter auf den Lernerfolg
auswirken.? Dariiber hinaus wird ein ent-
scheidender Grund fiir die geringe Wirksam-
keit darin gesehen, dass die Gelder verausgabt
werden, ohne auf die Effizienz oder Effektivi-
tat zu achten. Daraus wird gefolgert: ,,Nicht
die Menge des ausgegebenen Geldes ist wich-
tig, sondern die Art und Weise, wie es aus-
gegeben wird“ (ebd., S. 88). Weiterfithrender
ist allerdings die Frage: ,,Auf welche Art und
Weise ist Geld entscheidend?“ (ebd., S. 89).
Das Problem ldsst sich an bildungspoli-
tischen Mafinahmen veranschaulichen. So
wurden in einem Bundesland beispielsweise
zusdtzliche Personalressourcen nach einem
bestimmten Verteilerschliissel fiir gezielte For-

derungen und kleinere Klassen an Schulen
mit hohem Migrantenanteil bereitgestellt. Die
Folge war ein deutliches Stadt-Land-Gefille,
und zwar zugunsten des landlichen Raums.
Trotz der besonderen Foérderung waren die
Klassen in den urbanen Arealen mit ihren
sozialen Brennpunkten deutlich grofler als
in den landlichen Soziotopen.® Das Beispiel
macht deutlich, dass das bildungspolitische
Ziel trotz einer Investitionssteigerung nicht
erreicht werden konnte. Zugleich ist zu konsta-
tieren, dass der Abstand ohne die Mafinahmen
noch grofler gewesen wire. Die Griinde dafiir
sind offensichtlich: Aufgrund zuriickgehender
Schiilerzahlen gibt es eine schulische Uberver-
sorgung im landlichen Raum. Um Unruhe zu



vermeiden, scheuen die Schultriger davor zu-
riick, Schulen zu schlieflen bzw. zusammenzu-
legen oder Schulen verschiedener Schulzweige
zu einem Schultyp (z.B. in Form einer kleinen
Gesamtschule bzw. Gemeinschaftsschule) zu
vereinen. Eine solche Schulversorgung mit
sehr kleinen Klassen (beispielsweise mit 13 bis
15 Lernenden) ist aber sehr teuer. Fatalerwei-
se wirkt sich die komfortable Versorgungslage
noch nicht einmal positiv auf die Schiilerleis-
tungen aus (worauf nachstehend noch einge-
gangen wird).

Das Beispiel verdeutlicht, dass Bildungsin-
vestitionen im Zusammenspiel verschiedener
Einflussgrofien zu betrachten sind. Je nach
Konfiguration sind dann unbeabsichtigte Ne-
benwirkungen unausweichlich. Insofern wird
nachvollziehbar, wie es zu den festgestellten
geringen Zusammenhédngen zwischen Bil-
dungsausgaben und Lernerfolgen bei Kindern
und Jugendlichen kommen kann. Entschei-
dend ist also nicht das Ausmafd der investier-
ten Bildungsausgaben, sondern die Art und
Weise ihrer sinnvollen Verausgabung. Deutlich
wird aber auch, dass sehr geringe Investitionen
kaum grofie Wirkungen haben konnen.

In gewisser Weise besteht bei der Klas-
sengrof3e eine Analogie zu den Bildungsaus-
gaben: Auch hier ist es nicht die Grofle einer
Klasse, die in direkter Weise zu besseren
Schiilerleistungen fithrt. Es geht hier also
nicht um die Frage nach der reinen Quanti-
tat, sondern nach der Qualitit, also nach der
spezifischen Giite einer Realisierung. Insofern
kommt es darauf an, ob die kleineren Klassen
andere Lernarrangements nach sich ziehen,
sodass unter diesen Konstellationen besser
gelehrt und gelernt wird. Dabei geht es nicht
um das Potenzial von kleinen Klassen (in dem

FuBnoten:

Ausziige aus dem Buch von Ulrich Steffens &

Dieter Hofer: Lernen nach Hattie —Wie gelingt
guter Unterricht? Weinheim & Basel: Beltz-Verlag, 2016,
S. 121-125.

Wer die bisherigen Beitrdge in der Reihe

,Hattie in der Diskussion” gelesen hat, wird die
immer wieder erwdhnten , EffektmaBe” inzwischen
gut nachvollziehen kénnen. Dennoch sollen sie hier
nochmals fiir die weniger kundige Leserin bzw. den
weniger kundigen Leser kurz erldutert werden:

Im Grunde stellt die Effektstdrke eine standardisierte
Mittelwertdifferenz zwischen zwei Untersuchungs-
gruppen dar. Technisch gesprochen entspricht ein
Wert von d = 1.0 einer Standardabweichung. , Hat
etwa ein bestimmter Einflussfaktor auf die Schiiler-
leistung eine Effektstdrke von d = 1.0, so bedeutet
dies, dass aufgrund dieses Faktors die durchschnitt-
liche Leistung der erfassten Gruppe um eine Stan-
dardabweichung steigt. Fiihrt man diesen Faktor mit
d = 1.0 neu in den Unterricht ein, wiirden diejenigen
Schiiler, die an diesem Programm teilnehmen, im
Durchschnitt oberhalb von 84 Prozent derjenigen
Schiiler liegen, die an dem Programm nicht teilneh-
men. Insofern ist eine Effektstdrke von 1.0 ein in der
Tat sehr starker Effekt.” (Terhart 2011, S. 279)

Die Ubersetzer der Hattie-Studie, Klaus Zierer und
Wolfgang Beywl, erléutern das EffektmaB ,d” wie folgt:
,Es zeigt in Lernen sichtbar machen in der Regel an,
wie gross der Unterschied ist, den ein Faktor (meist
eine unabhdngige, ursdchlich wirkende Variable) auf
die Verteilung einer anderen Variablen (meist eine
abhdngige) auslost (z.B. Einfluss des Faktors ,Feedback
der Lehrperson’ auf Lernleistungen der Schiilerinnen

und Schiiler). Als Effektstdrkemass wird oft ,Cohens d’
verwendet, das den Abstand zwischen den Mittel-
werten zweier verglichener Gruppen von Lernenden
(z.B. Gruppe mit versus Gruppe ohne Feedback) in
Relation zu den Streuungen der beiden Gruppenver-
teilungen (Standardabweichungen) ausdriickt. Ein
negatives d bedeutet z.B.: Je mehr vom Faktor (z.B.
,Fernsehen’), desto geringer die Lernleistungen; ein
positives d weist auf ein Mehr an Lernleistungen, wenn
der Faktor stdrker ausgeprdgt ist (z.B. ,Feedback’). In
Bildungskontexten gibt es selten Effektstcirken grésser
1.0, fast nie solche grosser 2.0” (http://web.fhnw.ch/
plattformen/hattie-wiki/begriffe/Effektstd%C3%A4rke;
Zugriff: 21.02.2022)

Fiir ein besseres Verstédndnis der GroBenunterschiede
bei EffektmalBen hilft vielleicht ein Vergleich weiter.
Seit der Diskussion um die PISA-Ergebnisse werden
Unterschiede gerne in Lernjahren ausgedriickt. Dabei
entsprach ein Schuljahr Unterricht bei dem PISA-Zyklus
von 2012 einem Effektmal von etwa d =.30. In der
empirischen Bildungsforschung besteht eine weitge-
hende Ubereinstimmung darin, ab d >.20 von einem
kleinen Effekt, ab d > .50 von einem mittleren Effekt
und ab d >.80 von einem groBen Effekt zu sprechen
(vgl. dazu Cohen 1988).

3 Vergleich dazu ausfiihrlicher:
WeiB 2011.

4 Fiir eine aktuelle Befassung zur Bedeutung
von Bildungsausgaben siehe Klemm 2022.

5 Ein dhnliches Ergebnis berichtet Horst Weis-

haupt aus einer ganz aktuellen Untersuchung
(Weishaupt 2022).

b:sl 03:2022




Sinne, wie ein solcher Unterricht aussehen
konnte), sondern um den faktischen Unter-
richt. Genau diese vorherrschende Praxis
fordern ja Metaanalysen mit ihren Befunden
tiber viele Studien hinweg zutage.

Wie bereits gesagt, betriagt das durch-
schnittliche Effektmafd bei einer Reduzierung
der Klassengrofle d = .21 (Hattie 2013, S. 102),
was auf einen geringen Effekt verweist. Hattie
filtert aus den vorliegenden Studien nochmals
nicht ndher beschriebene ,bedeutende Studi-
en® heraus und stellt fiir sie ein Effektmafd von
d = .13 fest (ebd., S. 103). Auffallend ist, dass
tiber die vielen Studien mit ihren unterschied-
lichen Designs hinweg das Ergebnis recht ein-
heitlich ausfallt. Dementsprechend liegen die
Durchschnittswerte der drei Metaanalysen,
die Hatties Forschungssynopse zugrunde lie-
gen, nicht weit auseinander: d = .09, .20 und
.34 (ebd., Anhang A, S. 393 £.); negative Effekte
werden nicht festgestellt. Die Ergebnisse ent-
sprechen auch den Forschungsbilanzen, die
in Deutschland vorliegen (vgl. dazu vor allem
von Saldern 2011).

In Ergianzung dazu gibt es allerdings ei-
nen aktuellen Forschungsbefund, der einen
deutlichen Zusammenhang zwischen Klas-
sengrofle und Fachleistungen zutage fordert.
Dabei handelt es sich um eine grofle natio-
nale Untersuchung zum Leistungsstand von
Schiilerinnen und Schiilern im Englischen
und in der aktiven Beherrschung der deut-
schen Sprache (DESI). Anders als es Hatties
Forschungsbilanz erwarten lisst, zeigen die
Untersuchungsergebnisse der DESI-Studie,
dass sich die Fachleistungen im Fremdspra-
chenunterricht bei kleineren Klassen ver-
bessern. Die Erklarung dazu ist einfach und
einleuchtend: In kleineren Klassen sind die
Moglichkeiten fiir die einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler grofier, sich in der fremden
Sprache zu artikulieren. Dadurch entstehen
zusitzliche Lerngelegenheiten, die sich po-
sitiv auf die Lernleistungen auswirken (vgl.
dazu Schrader et al. 2008). Die Lehrpersonen
nutzen also die durch die kleineren Klassen
gebotenen Moglichkeiten fiir eine intensi-
vere Konversation. Es ist denkbar, dass der
Befund auch auf fachspezifische Effekte bei
der Klassengrof3e verweist. Das Erlernen ei-
ner Fremdsprache verlangt moglicherweise
andere Klassengroflen als beispielsweise die
Aneignung mathematischer Kompetenzen.
Hier sind weitere Forschungen iiber diffe-
renzielle Effekte bei der Klassengrof3e sehr
wiinschenswert. So ist neben den fachspezifi-
schen Ergebnissen auch mit altersbezogenen
Unterschieden zu rechnen.

Was bedeuten die Kennwerte von Hatties
Forschungsbilanz praktisch? Die Frage ldsst
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sich anschaulich beantworten: Hattie hat vor
dem Hintergrund der Studien einen durch-
schnittlichen Effekt ermittelt, der zwischen
d = .10 und .20 liegt, sofern die Klassengrofie
von 25 auf 15 Lernende reduziert wird (Hat-
tie 2013, S. 102). Dieser Befund ist deshalb so
beeindruckend, weil er vor Augen fiihrt, wie
exorbitant der Aufwand sein muss, um iiber-
haupt halbwegs wahrnehmbare Effekte bei der
Verkleinerung von Klassen zu erzielen. Selbst
fiir ein einziges Bundesland wiirde die Mil-
liardengrenze iiberschritten, nur um das zu-
sitzliche Personal fiir ein Jahr zu finanzieren.

Vermutungen tiber die Griinde fiir die
relativ geringen Effekte wurden bereits an-
gedeutet. Entsprechende Erklarungen fiihrt
auch Hattie ins Feld. Sie sind darin zu sehen,
»dass Lehrpersonen kleinerer Klassen die-
selben Lehrmethoden wie die Lehrpersonen
grofler Klassen verwenden und dass sie damit
die Chancen, die sich ihnen durch die gerin-
gere Zahl von Lernenden bieten, ungenutzt
lassen (Finn, 2002)“ (Hattie 2013, S. 103). Al-
lein das Wissen darum, dass sich der Unter-
richt in seinen Grundziigen tiber Jahrzehnte
hinweg kaum gedndert hat, ldsst diesen Be-
fund plausibel erscheinen. Es sind offensicht-
lich immer wieder die gleichen Mechanismen,

nach denen Lehrpersonen unterrichten. Stu-
dien, die die Klassengrofle in Abhédngigkeit
von spezifischen Lehr- und Lernstrategien
untersuchen, liegen Hattie offenbar nicht vor.
Dies iiberrascht, da sich gerade kleine Klassen
bei solchen Lehr- und Lernstrategien form-
lich aufdriangen, die sich als hoch wirksam er-
wiesen haben, wie beispielsweise bestdndiges
Feedback und formative Evaluation, rezipro-
kes Unterrichten, kooperatives Lernen und
Peer-Tutoring sowie problemlésender Unter-
richt und metakognitive Strategien.

Insofern ist die Nachfrage naheliegend,
unter welchen lernorganisatorischen Bedin-
gungen diese anspruchsvollen Konzepte re-
alisiert wurden. Diese Frage ist auch in einer
praktischen Perspektive von zentraler Bedeu-
tung, wenn es darum geht, die Konstellationen
zu benennen, unter denen die hochergiebigen
und zugleich anspruchsvollen Konzepte zur
Entfaltung kommen konnen. Lisst sich das in
grof3en Klassen iiberhaupt realisieren? Hatties
Forschungsbilanz bleibt die entsprechenden
Antworten leider schuldig. Und wie gesagt: Es
gibt neben den Schiilerleistungen auch weite-
re sinnvolle padagogische Ziele. Diese lassen
sich vermutlich in kleineren Klassen besser
realisieren als in grofien Klassen.



STRUKTURMASSNAHMEN SIND
UNVERZICHTBAR

Die vorliegenden Ausfiithrungen sollten zum
einen Hatties Position gegeniiber Schul-
strukturfragen in seinem Argumentations-
zusammenhang einordnen und verstind-
lich machen. Dabei wurde deutlich, dass
Strukturmafinahmen auf den verschiedenen
Handlungsebenen des Schulwesens von un-
terschiedlicher Bedeutung sind. Zum anderen
sollte deutlich werden, dass Schulstrukturfak-
toren, auch wenn ihre Effektmafle nur geringe
Wirkungen anzeigen, trotzdem von grofSer
Bedeutung sein konnen. Ein markanter Fall
dafir ist die Nichtversetzung.® Am Beispiel
der Klassengrofie konnte schlieSlich gezeigt
werden, dass es bei Strukturmafinahmen
nicht so sehr aufihr Potenzial als vielmehr auf
ihre addquate Realisierung ankommt.

Auch wenn Hattie immer wieder zum
Ausdruck bringt, dass Strukturbedingungen
im Vergleich zu Lehr- und Lernstrategien
von nachgeordneter Bedeutung sind, werden
spatestens dann, wenn es darum geht, ent-
sprechende Unterrichtskonzepte im Schul-
alltag einzufiithren, Strukturmafnahmen
unverzichtbar. Gemaf} Hatties Vorstellungen
eines erfolgreichen Unterrichts betreffen die-
se in erster Linie eine Weiterqualifizierung
des Personals (Lehrerfortbildung, Beratung
und Coaching), die Bereitstellung von un-
terstiitzenden Materialien und Evaluations-
instrumenten (z.B. bei der Einfithrung sys-
tematischer Diagnoseverfahren und eines
kompetenzorientierten Unterrichts) sowie
Ressourcen im Sinne von Zeit (z.B. fir die
Einfiihrung von formativer Evaluation und
Feedback) und Arbeitsstrukturen fiir eine
systematische Lehrerkooperation. Zu sol-
chen Mafinahmen hat Hattie in Neuseeland
maflgeblich beigetragen. Die Effektivierung
von Unterricht ist eben nicht zum Nulltarif
zu haben und macht eine systematische Bil-
dungsplanung in einer langfristigen Pers-
pektive erforderlich.

FuBnoten:

6 Die Auswirkungen von Nichtversetzung wurde in
unserem Beitrag in der b:sl-Ausgabe 01:2022,
S. 35-39, beschrieben.

Allgemeine Anmerkung:

Eine hilfreiche Orientierung bei der Rezeption der
Hattie-Studie bietet das von Wolfgang Beywl! (einem
der beiden Herausgeber der deutschsprachigen
Hattie-Veréffentlichungen) initiierte Portal www.
lernensichtbarmachen.ch (Zugriff: 21.02.2022).
Dies betrifft insbesondere eine Darstellung der
untersuchten EinflussgréB8en und ihre jeweiligen
Definitionen, ein Glossar zu zentralen Fachbegriffen,
die Méglichkeit, Fragen im Zusammenhang der
Hattie-Studie zu stellen und beantwortet zu bekom-
men, eine Sammlung an Antworten auf relevante
und hdufig gestellte Fragen sowie eine Auseinan-
dersetzung mit herausgehobenen Themen- und
Problemstellungen zu Hatties Forschungsarbeiten.
Dartiber hinaus werden von den Verantwortlichen
seit 2012 jahrlich mehrere ,, Newsletter” heraus-
gegeben, die sich mit zentralen Aspekten der
Hattieschen Konzeption und ihrer Realisierung
befassen. Von besonderer Relevanz in dem Portal
sind die , Praxisberichte” von Lehrpersonen tiber
ihre Erfahrungen mit praktischen MaSnahmen im
Anschluss an Hattie.

John Hattie fiihrt seine Analysen von Forschungs-
arbeiten bestdndig fort (vgl. dazu Zierer & Beywl
2018). Die Zahl der berticksichtigten Metaanalysen
betrdgt inzwischen ca. 1.500 Studien, denen iber
90.000 Primdrstudien zugrunde liegen (vgl. die
erwdhnte Homepage , Lernensichtbarmachen.ch”;
dort ,Newsletter Nr. 23" vom Mdrz 2019 (Zugriff:
21.02.2022). Auf dieser Grundlage hat Hattie nun-
mehr 277 Einflussfaktoren extrahiert (Stand Anfang
2020; seitdem offenbar unveréindert), die ebenfalls
auf der Homepage aufgelistet sind (vgl. auch Zierer
& Beywl 2018). Leider gibt es zu den iiber 100 neu-
en Einflussfaktoren noch keine Erlduterungen.

Zu den Autoren

Dieter Héfer (1) unterrichtete bis zu seiner Pensionie-
rung am Gymnasium Oberursel und war wissen-
schatftlicher Mitarbeiter an der hessischen Lehrkrditf-
teakademie in Wiesbaden.

Ulrich Steffens, Erziehungswissenschaftler, Direktor
a.D. am ehemaligen Institut fiir Qualitédtsentwicklung
(1Q), Wiesbaden; u.a. Koordinator des Netzwerks
[Empiriegestiitzte Schulentwicklung (EMSE)” und He-
rausgeber der Bénde , Grundlagen der Qualitéit von
Schule” in der Reihe ,Beitrége zur Schulentwicklung”
beim Waxmann-Verlag; in 2019 erschienen: Ulrich
Steffens & Peter Posch (Hrsg.): Lehrerprofessionalitéit
und Schulqualitdt. Grundlagen der Qualitét von
Schule 4. Miinster: Waxmann, 2019.

Kontakt: UlrichSteffens@gmx.de, 0611/462 115.
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Seminar der Heraeus Stiftung
Die digitale Transformation der Schule
aktiv gestalten

DIE HERAUSFORDERUNG

Die Digitalisierung von Schulen und Unterricht ist nicht nur eine Frage
von schnellem Internet, W-Lan, geeigneten Endgeriten, Videokonfe-
renz-Tools, Cloud-Anbindungen und digitalen Lernmaterialien. Der
bevorstehende Wandel der Schulen ist ein tiefgreifender Transformati-
onsprozess, der sich auf mehreren Ebenen vollzieht: auf der Ebene der
Strukturen, Prozesse und Instrumente, auf der Ebene des individuellen
Engagements und der personlichen Kompetenz sowie auf der Ebene ei-
ner neuen Kultur der Zusammenarbeit in der Schulgemeinschaft.

DER WEG = DIE DIGITALE TRANSFORMATION DER SCHULE

AKTIV GESTALTEN

Das Seminar unterstiitzt Sie dabei, das komplexe Unterfangen der digita-
len Transformation Threr Schule ganzheitlich zu steuern. Ein niitzlicher
Mix aus theoretischen Inputs und Workshop-Phasen ermdoglicht Thnen,
den Veranderungsprozess an Ihrer Schule konkret zu reflektieren und
neue Impulse zu setzen.

SEMINARINHALTE

> Sie sind in Ihrer Rolle als Verantwortliche*r fiir die digitale Trans-
formation an Ihrer Schule gestérkt.

> Sie sind vertraut mit den Eckpfeilern des systemischen Verande-
rungsmanagements.

> Sie haben ein noch vertiefteres Verstandnis dariiber, in welchen Di-
mensionen von Schule sich die digitale Transformation vollziehen
wird —und wie Sie darauf Einfluss nehmen kénnen.

> Sie erarbeiten Ansatze fiir eine kluge und wirksame Beteiligung ITh-
res Kollegiums, Threr SuS und der Schulgemeinschaft.

VORAUSSETZUNGEN

> ein Endgerit mit Videokamera und Mikrofon

> ausreichend schnelles Internet

> ein angenehmer und ungestorter, gut beleuchteter Riickzugsort fiir
die Online-Sessions

ZIELGRUPPEN
> Schulleiter*innen
> Mitglieder von Steuerungs- bzw. Schulentwicklungsgruppen

DOZENT:
Thorsten Klaus

NACHSTE SEMINARREIHE:
Auftakt-Workshop:
Praxiscoaching I:
Praxiscoaching II:
Praxiscoaching III:
Abschluss-Workshop:

13. & 14.09.22, 09-16:30 Uhr
24.10.2022, 14-17:30 Uhr
08.10.2022, 09-12:30 Uhr
24.01.2023, 09-12:30 Uhr
07.03.2023, 9-16:30 Uhr

ANMELDESCHLUSS:
25.08.2022

GEBUHR:
190,00 EUR, Vollzahler
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Seminar der DAPF
Qualititsanalyse/Schulinspektion —wie
kann sie friihzeitig und gut vorbereitet
werden? (Online-Seminar)

Eine der wichtigsten Aufgaben fiir Schulleitung ist nach den Vorgaben
des Schulgesetzes die Planung und Dokumentation der Schulentwick-
lung auf der Basis von kollegial vereinbarten schulinternen Standards
und vorhandenen Kompetenzen. Basis dieser Arbeit ist die Frage nach
der Qualitdt von Schule: Was ist eine ,,gute Schule, was ist ,,guter Un-
terricht? Im Referenzrahmen Schulqualitdt NRW sind die wichtigsten
Qualititsaussagen zusammengestellt. 2020 wurde er um wesentliche
Bereiche erweitert und aktualisiert. Abgestimmt auf diese Verdnderun-
gen sind 2021 auch das Qualitdtstableau der Qualitdtsanalyse und der
Unterrichtsbeobachtungsbogen verandert worden. Die Qualitdtsanaly-
se beginnt mit einer durch die Qualititspriifer begleiteten Vorphase, in
der die Schule einen Reflexionsbogen zur Einschatzung der Schulsitua-
tion erstellt, der sich auf zentrale Aspekte des Qualititstableaus bezieht.
Damit ist die Grundlage fiir einen Einstieg in die Selbstevaluation der
Schule gelegt, sodass die Qualitatsentwicklung stirker von der Schu-
le selbst gesteuert und getragen wird. In der Fortbildung werden die
einzelnen Kriterien der Inspektion transparent gemacht und Strategi-
en bearbeitet, Schulentwicklung zu planen, zu dokumentieren und zu
evaluieren. Praxisnahe Tipps zu vorzulegenden Konzepten und Doku-
menten erleichtern die langfristige Vorbereitung.

IM MITTELPUNKT DES SEMINARS STEHEN U.A. FOLGENDE SCHWERPUNKTE:
> Ablauf einer Qualitdtsanalyse

Vorbereiten und Erstellen des Schulportfolios mit praktischen Beispielen
das neue Qualititstableau

Instrumente und Moglichkeiten der Selbstevaluation

Kriterien fiir die Unterrichtsbesuche

Vv VvVvy

ZIELGRUPPEN
Schulleitungen und Mitglieder von Steuergruppen an Grundschulen
und Schulen der Sekundarstufe I und IT

DOZENTIN:
Annegret Schulte

TERMINE:
Mittwoch, 28.09.2022 von 09.00-13.00 Uhr und
Donnerstag, 29.09.2022 von 14.00-16.30 Uhr

ANMELDESCHLUSS:
14.09.2022

GEBUHR
145,00 EUR Vollzahler

Die Veranstaltungen finden online via Zoom statt. An technischer Aus-
stattung benotigen Sie eine stabile Internetverbindung, einen PC/Laptop
oder Tablet mit einer Kamera und Mikrofon. Sie erhalten einige Tage
vor Veranstaltungsbeginn eine E-Mail mit einem Einladungslink fiir das
Meeting und allen wichtigen Informationen.
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LESESTOFF

Informationen
fiir Schulleitungen

Olaf-Axel Burow: # Schule der Zukunft.
Sieben Handlungsoptionen. Mit E-Book inside.
Erschienen bei BELTZ.

ISBN 978-3407632531, 1. Auflage 2022.
215 Seiten, 24,95 Euro (E-Book inkl.)

REVOLUTIONARE VISIONEN

Schulische Fithrungskréfte werden im Alltag aufgerieben zwischen den
Fronten Verwaltung und Padagogik. Ganz ,nebenbei“ sollen sie aber
auch noch leisten, was eigentlich genuine Aufgabe von organisationaler
Fithrung ist: Eine Vision entwickeln und diese implementieren.

Dafiir brauchen schulische Akteure angesichts des Kapazitdtsman-
gels also jede Hilfe, die sie kriegen konnen. Eine solche stellt ,,# Schule
der Zukunft“ von Olaf-Axel Burow dar— der nichts weniger als eine
Revolution fordert.

Der Autor analysiert in diesem Buch Zukunftstrends von Bildung
und Schule und liefert sieben Handlungsoptionen, die Orientierung
fir die # Schule der Zukunft bieten. Dabei geht es darum, bisher
ungenutzte Moglichkeitsraume konkret sichtbar zu machen und zu
nutzen. Schule als offener, kreativer Raum mit zeitgeméflen Lehr-/
Lernformaten soll Schiiler*innen dabei unterstiitzen, ihre Zukunft
eigenstandig und selbstbestimmt zu gestalten.
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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 (haftungsbeschrankt)
c/o Unicorn AEG, Gebaude 12/2
Gustav-Meyer-Allee 25

13355 Berlin
kontakt@schulleitungsverbaende.de

BREMEN

Schulleitungsvereinigung Bremen e.V.
c/o Thorsten Maaf3

Hordorfer Weg 13

27711 Osterholz-Scharmbeck
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HAMBURG

VHS Verband Hamburger
Schulleitungen e.V.
kontakt@vhs-ev.de
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

NIEDERSACHSEN
Schulleitungsverband

Niedersachsen e.V.

Berliner Allee 19

30175 Hannover

T: (0511) 6005635 F: (0511) 6005636
E-Mail iiber das Kontaktformular des
SLVN auf dessen Homepage
www.slvn.de

TITELTHEMA

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

Leiter Forschung & Entwicklung sowie Mit-
glied der Hochschulleitung der PH Zug Leiter
des Instituts fiir Bildungsmanagement und
Bildungsokonomie IBB

Pidagogische Hochschule Zug PH Zug
Zugerbergstrasse 3

CH-6300 Zug

T: +41-41-727-1269
stephan.huber@phzg.ch
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Die digitale Plattform fiir Schulleitungsbelange -

immer am Puls
des schulischen
Wandels

www.beruf-schulleitung.de
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Beruf : Sch ulleitung RegelmdBig Neuigkeiten zum Thema Schulleitung & zahlreiche
b:sl-Ausgaben im Online-Archiv zum Durchstébern




SEILZUG-
GRABEN-

FORSTEGGE
ZIEHER
KRAN-VOLLERNTER
LANGHOLZSTAPLER
SCHREITHARVESTER
FORST-FRONTLADER
ForsT-
SCHLEPPER
RAUPEN-
VOLLERNTER
DREIRAD-
FORSTGREIFER FALL- UND ZUSAMMEN-
RUCKMASCHINE
SCHWENKARM -
KETTENLADER
ACHTRAD-TRAG-
SCHLEPPER
FORSTKRAN Es GIBT VIELE ARTEN,

den Regenwald zu zerstoren.
Wo sich Bagyger, Schlepper und
Greifer breitmachen, verschwin-
den stiindlich drei Tier- und
Pflanzenarten. Fir immer.
Helfen Sie mit, diesen Angriff
auf unsere Natur zu bremsen,

zu stoppen: www.oroverde.de

FALL- UND

———— ZUSAMMENRUCKMASCHINE
DREIZAHN-

RiIPPER

Die Tropenwaldstiftung



