
A
n

d
er

eg
g,

 K
n

ie
s,

 J
es

ac
h

er
-R

öß
le

r,
 B

re
it

sc
h

af
t 

(H
rs

g.
)  

Le
ad

er
sh

ip
 fo

r 
Le

ar
ni

ng

Führung von und in Bildungsorganisationen

Leadership  
for Learning –
gemeinsam  
Schulen  
lernwirksam  
gestalten

Niels Anderegg, Angelika Knies,  
Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft (Hrsg.)



Anderegg, Knies, Jesacher-Rößler, Breitschaft (Hrsg.)

Leadership for Learning – gemeinsam Schulen lernwirksam
gestalten





Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rössler,
Johannes Breitschaft (Hrsg.)

 

Leadership for Learning –
gemeinsam Schulen
lernwirksam gestalten
Führung von und in Bildungsorganisationen

 
Die Reihe «Führung von und in Bildungsorganisationen» wird
herausgegeben von Niels Anderegg und Nina-Cathrin Strauss



Publiziert von

hep Verlag AG

Gutenbergstrasse 31

3011 Bern

hep-verlag.com

ISBN Print: 978-3-0355-2180-1

ISBN PDF: 978-3-0355-2301-0

DOI: https://doi.org/10.36933/9783035523010

Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons  

Namensnennung 4.0 International Lizenz.

https://www.hep-verlag.ch


Inhaltsverzeichnis

Vorwort zur Buchreihe «Führung von und in Bildungsorganisationen» 8

Einleitung (Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes
Breitschaft) ............................................................................................................ 10

Theoretische Modelle und Konzepte ...................................................... 23

Leadership for Learning als Kompass, um Schulen für die Zukunft zu
gestalten (Michael Fullan, Santiago Rincón-Gallardo) ..................................... 24

Das Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekt (Sue Swaffield, John
MacBeath) .............................................................................................................. 34

Der Einfluss der Schulleitung auf Lese- und Schreibfähigkeit von
Schülerinnen und Schülern (Tony Townsend) .................................................... 58

Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung (Viviane Robinson) ................ 75

Von Instructional Leadership zu Leadership for Learning (Philipp Hallinger) 92

Wirksamkeit von Schulleitung im Hinblick auf das Lernen  (Pierre Tulowitzki,
Marcus Pietsch, Sara Köferli) ............................................................................... 117

Leadership for Learning als Resonanzbeziehung (Michael Schratz) .............. 132

Context matters! Leadership for Learning - (k)ein Gegenstand komparativer
Forschung (Esther Dominique Klein, Hanna Bronnert-Härle) .......................... 147

5



Gelebte Praxis und Reflexion ...................................................................159

Leadership for Learning als Bezugsrahmen einer bundesweiten Schulreform
 (Johanna E. Schwarz, Livia Jesacher-Rößler) .................................................. 160

Lernwirksames Schulleitungshandeln durch Schulnetzwerkarbeit am
Beispiel von «Blick über den Zaun» (Franziska Carl, Tim Hagener) ................ 173

Führung und Lernen in und mit Lernlandschaften am Beispiel der
Oberstufenschule Wädenswil (Paolo Castelli, Vanessa Peng) ........................ 186

Datengestützte unterrichtszentrierte Schulentwicklung – evaluativ
gedacht (Wolfgang Beywl) ................................................................................... 201

Portfolios statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der Anne-Frank-Schule
Bargteheide (Angelika Knies, Ulrich Gernhöfer) ................................................. 214

Das Ruder in die Hand nehmen (Reinhard Stähling) ......................................... 222

Leadership for Learning an sozialräumlich benachteiligten Schulen (Nina
Bremm, Kathrin Racherbäumer) ........................................................................... 233

Making als Chance für eine zukunftsorientierte Organisationsform von
Schule (Björn Maurer, Philipp Zimmer) ................................................................ 245

Leadership for Learning in einer digitalisierten Welt: Erkenntnisse aus ICILS
2018 (Julia Gerick, Pierre Tulowitzki) ................................................................... 259

Schulen im 21. Jahrhundert – wie der Wandel von der analogen zur digitalen
Schule gelingen kann (Lars Ziervogel) ............................................................... 277

Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht (Frank Brückel,
Reto Kuster, Rachel Guerra, Regula Spirig) ........................................................ 293

Wald trifft Schule: Leadership for Learning an der Gemeinschaftsschule
Neunkirchen (Clemens Wilhelm) .......................................................................... 313

6



Ausblick ...................................................................................................... 325

Gemeinsam Schule lernwirksam gestalten (Niels Anderegg, Angelika Knies,
Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft) .................................................. 326

Verzeichnis der Autorinnen und Autoren ........................................................... 354

7



Vorwort zur Buchreihe
«Führung von und in Bildungsorganisationen»

Nach der erfolgreichen Lancierung der Buchreihe «Führung von und in

Bildungsorganisationen» mit dem Buch «Teacher Leadership – Schulen ge-

meinschaftlich führen» (Strauss und Anderegg 2020) liegt nun der zweite

Band unserer Reihe vor. Wieder verfolgen wir die Idee, wissenschaftliche

Konzepte und praktische Umsetzungen zusammenzubringen und damit

Führungspersonen bei ihrer Professionalisierung zu unterstützen. Mit Lea-

dership for Learning wird aus unserer Sicht ein zentrales Thema der Schul-

führung aufgegriffen, welches das Lernen ins Zentrum rückt und doch im

deutschsprachigen Raum noch wenig beachtet wurde. Dies erstaunt umso

mehr, als es zu den am meisten publizierten Themen im internationalen

Kontext zählt (Hallinger und Kovačević 2019). Den Herausgeberinnen und

Herausgebern dieses Bandes ist es gelungen, die bedeutendsten Stimmen

und Konzepte zu Leadership for Learning für Beiträge zu gewinnen – in

einem Band vereint und erstmals auf Deutsch.

Wissenschaftliche Konzepte hingegen benötigen die Übersetzung und

Umsetzung (Ball, Maguire und Braun 2012) in die Praxis. Und hier zeigt

sich eine große Vielfalt an gelebtem Leadership for Learning. Es ist be-

eindruckend zu sehen, welche Formen und Beispiele von «gemeinsamer

Gestaltung von lernwirksamen Schulen» – um den Untertitel in den Fokus

zu nehmen – entwickelt und gelebt werden. Der Einblick in die Überlegun-

gen und Erfahrungen motiviert und bestärkt uns in unserem Engagement

für «gute Schulen» mit einer lernwirksamen Führung – und hoffentlich auch

Sie als Leserinnen und Leser.

Um den Erfahrungen aus der Praxis und damit dem Dialog über Leader-

ship for Learning weiter Raum zu geben, wird in den nächsten Monaten auf

dem Schulführungsblog der PH Zürich (blog.phzh.ch / schulfuehrung) ande-

ren Schulen die Möglichkeit gegeben, ihre Formen, Ideen und Erfahrungen

zu veröffentlichen und ein Lernen von- und miteinander zu ermöglichen.

Wir freuen uns, wenn viele Schulen mitwirken und ihre Praxis Kolleginnen

und Kollegen vorstellen. Melden auch Sie sich, wenn Sie Interesse haben.

Nach dem zweiten Band ist vor dem dritten Band, der bereits im Entste-

hen ist. Das Thema des Bandes ist «Digital Leadership» – ein Schlagwort,
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über das viel geredet, aber zu wenig fundiert geschrieben wird. Das wollen

wir ändern und freuen uns auf Einblicke in Wissenschaft und Praxis.

Wir wünschen allen Leserinnen und Lesern viel Vergnügen bei der

Lektüre und viele Anregungen für die Umsetzung in der eigenen Schule und

freuen uns auf Rückmeldungen oder Wünsche für kommende Bände.

 

Zürich, im Frühjahr 2023

 

Niels Anderegg und Nina-Cathrin Strauss
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Einleitung

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes
Breitschaft

Dieses Buch befasst sich mit Leadership for Learning. Manche Leserin,

mancher Leser mag sich die Frage stellen, ob es nun wirklich einen neuen

Führungsstil braucht. Unsere Antwort darauf ist eindeutig: Nein! Einerseits

ist Leadership for Learning kein neues Thema, sondern wird schon seit

einigen Jahrzehnten intensiv beforscht – zumindest im englischsprachigen

Raum – und gleichzeitig kontrovers diskutiert. Andererseits ist Leadership

for Learning weder ein Führungsstil noch ein Modell oder eine Theorie. Der

Begriff «Leadership for Learning» umfasst nach dem Verständnis, welches

wir in diesem Buch vertreten, die vielfältige und «facettenreiche» (siehe Bei-

trag von Schratz in diesem Band) Auseinandersetzung mit dem Zusammen-

hang zwischen Führung und Lernen. Ziel des Buches ist, die verschiedenen

Stränge der wissenschaftlichen Auseinandersetzung des Zusammenhangs

von Lernen und Führung aufzuzeigen und anhand von Beispielen aus der

Praxis zu diskutieren.

Schulleitung mit Wirkung

Seit den 1970er-Jahren beschäftigt sich die Schulführungsforschung mit der

Frage des Zusammenhangs zwischen Führung und Lernen. Ausgangspunkt

war die Erkenntnis, dass die Schulleitung einen wesentlichen Einfluss auf

das Lernen der Schülerinnen und Schüler hat beziehungsweise haben kann

(Hallinger und Heck 1996; Witziers, Bosker und Krüger 2003; Robinson,

Lloyd und Rowe 2008; Leithwood und Seashore Louis 2012). Damit verän-

derte sich der Blick auf die Aufgaben der Schulleitung beziehungsweise aller

Führungspersonen von und in Bildungsorganisationen. Oder wie es Heinz

Rosenbusch einmal so treffend formulierte:

«Während es vordem hieß: ‹Hier, Herr Schulleiter, hast du eine Beför-
derung. Leite nun die Schule nach den bestehenden Vorschriften!›,
heißt es jetzt: ‹Hier hast du eine Schule mit vierzig Lehrkräften, einer
Sekretärin, einem Hausmeister, einem Millionen teuren Gebäude mit
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kostspieligen Einrichtungen sowie die Verantwortung für 500 Schüler.
Mach etwas daraus!›.» (Rosenbusch 2005, 91)

Diese von Rosenbusch beschriebene Veränderung – Gus Riveros und Kolle-

gen sprechen vom « ‹Leadership Turn› in School Reform» (Riveros, Verret

und Wei 2016, 593) – konnte um die Jahrtausendwende weltweit beobachtet

werden. In Deutschland und Österreich wurde die Funktion und Aufgabe der

Schulleitung beziehungsweise der Direktorinnen und Direktoren gestärkt,

während in den meisten Kantonen der deutschsprachigen Schweiz Schul-

leitungen an den öffentlichen Schulen überhaupt erst eingeführt wurden.

Gemeinsam in allen Ländern ist die Stärkung der Autonomie der Einzel-

schule und die damit verbundene Vorstellung, dass autonomere Schulen

eine höhere Wirksamkeit erzielen. Geprägt werden diese von den Theorien

des «New Public Managements» (Schedler und Proeler 2011; Pashiardis and

Brauckmann 2018).

Eine Konsequenz dieser Entwicklung ist eine verstärkte Output-Orientie-

rung von Schulen, welche man bislang vor allem in den angelsächsischen

Ländern beobachten konnte. Mussten Schulführungspersonen in der Ver-

gangenheit lediglich Voraussetzungen schaffen, damit die Schülerinnen und

Schüler lernen können, werden sie zunehmend dafür direkt verantwortlich

gemacht. Oder wie es William Firestone und Carolyn Rieht umschreiben:

«In the past, educational leaders were judged routinely on their
effectiveness in managing fiscal, organizational, and political con-
ditions in their schools and school systems. In essence, they were
expected simply to set the stage for student learning. Now leaders
are increasingly being held accountable for the actual performance
of those under their charge.» (Firestone und Riehl 2005, 2)

Die Schulleitung ist für die Lernwirksamkeit ihrer Schule verantwortlich

und dem Staat als Auftraggeber gegenüber rechenschaftspflichtig, wobei es

deutliche Unterschiede hinsichtlich der Rechenschaftspflicht gibt. Eine ge-

rade in englischsprachigen Ländern häufig angewendete Form der Rechen-

schaftspflicht sind standardisierte Leistungstests. Diese Form verspricht

eine hohe Vergleichbarkeit zwischen den verschiedenen Schulen und da-

mit – zumindest vordergründig – Objektivität. Darin unterscheidet sich

mitunter jedoch auch das angelsächsische Verständnis von Schulleitung

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft
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gegenüber einem deutschsprachigen. Diese Tatsache führt mitunter zu

entscheidenden «Übersetzungsfehlern» bei Führungstheorien aus anderen

kulturellen Kontexten (siehe Klein und Bonnert-Härle in diesem Band).

In der Schulführungsforschung etablierte sich schnell Instructional Leader-

ship als die lernwirksamste Form der Schulführung. Indem die Schulleitun-

gen direkten Einfluss auf den Unterricht und damit auf das Lernen der

Schülerinnen und Schüler nehmen, erreichen Schulen – so die empirische

Erkenntnis – bessere Ergebnisse. Es zeigte sich jedoch bald, dass ein solches

Verständnis von Führung zu kurz greift und Leadership for Learning mehr

als instruktionale Einflussnahme durch die Schulleitung benötigt, einerseits

weil eine zu starke Einflussnahme durch die Schulleitung zu einer Depro-

fessionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer führen kann (Fullan 2014)

und andererseits weil ein solches Verständnis nur schwer mit der Tradition

und Kultur von Schule im deutschsprachigen Raum zu vereinen ist (Klein

2016). Bei empirischen Untersuchungen zu Instructional Leadership zeigte

sich zudem, dass die Fokussierung auf die Schulleitung nicht ausreicht und

andere Führungspersonen wie Stufen- oder Abteilungsleitungen mit in den

Blick genommen werden müssen (Hornig und Loeb 2010; Ng Foo Seong

2019). Sie greift damit die generelle Erkenntnis der Schulführungsforschung

auf: Führung kann nicht auf das Handeln einer Person reduziert werden,

sondern umfasst immer die Interaktion verschiedener Personen (Gronn

2000; Spillane 2006).

Andere Konzepte von Leadership for Learning haben den Anspruch, einen

deutlich breiteren Zugang sowohl zum Führungs- als auch Lernbegriff zu

haben. Sue Swafflied und John MacBeath beschreiben ihre eigenen Anfänge

mit der Auseinandersetzung mit Leadership for Learning folgendermaßen:

«Uns war wichtig unter Leadership for Learning einen geklärten
Zugang zu den Begriffen Learning und Leadership zu haben. Lear-
ning im Verständnis von Leadership for Learning meint nicht das,
was Schülerinnen und Schüler von ihren Lehrkräften übernehmen
und in Prüfungen reproduzieren, und Leadership kann nicht als
etwas angesehen werden, das von wenigen Menschen mit einem
höheren Status zur Kontrolle anderer Menschen oder Organisationen
ausgeführt wird, auch wenn es nach bestem Wissen und Gewissen
geschieht.» (Swaffield und MacBeath in diesem Band, Seite 35)

Einleitung
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Lernen beschränkt sich in diesem Verständnis nicht mehr «nur» auf die

Schülerinnen und Schüler, sondern bezieht auch jenes der Lehrerinnen und

Lehrer, der Schulleitung und der ganzen Organisation mit ein. Dies jedoch

nicht als Selbstzweck, sondern aus der Erkenntnis, dass das Anregen und

Begleiten von Lernprozessen immer auch das eigene Lernen der Lehrenden

miteinschließen muss. Weder Lehrerinnen und Lehrer noch Führungsper-

sonen haben Zugriff auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler (Anderegg

2021), zudem kann Lernen nicht sicher hergestellt werden (Biesta 2013).

Daher versteht sich Leadership for Learning auch als gemeinsame Suchbe-

wegung, welche Lernprozesse in den Blick nimmt. Im Sinne der Professio-

nalisierung geht es dabei um das Suchen nach individuellen Lösungen für die

einzelnen Schülerinnen und Schüler und gleichzeitig um Erkenntnisgewinn

für die Organisation Schule.

Im Kontext von Leadership for Learning werden Führungspersonen

zu «leaders of teaching and learning» (Robinson 2006, 62), wobei sowohl

unter Teaching als auch unter Learning Unterschiedliches verstanden wer-

den kann. Insofern ist die Auseinandersetzung mit dem Lernverständnis

beziehungsweise der Aufgabe von Schule zentral, um diesem Anspruch

gerecht zu werden (siehe Beitrag von Brückel et al. in diesem Band). Um

den Leserinnen und Lesern die Möglichkeit zu geben, die verschiedenen

Konzepte von Leadership for Learning kennen zu lernen und sich selbst zu

verorten, sind im ersten Teil dieses Bandes die aus unserer Sicht wichtigsten

Konzepte und Modelle im Bereich Leadership for Learning zusammenge-

stellt. Das Ziel dieses Bandes ist es gerade nicht, im Sinne der Verdichtung

ein Führungsmodell zu propagieren, sondern die Diversität der verschiede-

nen theoretischen Konzepte und praktischen Umsetzungen sichtbar und

damit auch diskutierbar zu machen.

Pädagogische Schulführung

Mit Leadership for Learning – so könnte argumentiert werden – hat die

Schulführung in den Kern ihrer Funktion gefunden. Letztlich ist die Aufgabe

von Führung in Schulen das Ermöglichen von Lernen und Bildung. Oder

wie es Viviane Robinson in ihrem Beitrag in diesem Band umschreibt: Eine

gute Schulleitung misst sich nicht daran, wie effektiv sie die Schule verwaltet

oder wie gut ihre Beziehungen zu den Lehrerinnen und Lehrern ist, und

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft
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auch nicht daran, wie innovativ Person und Schule sind. Ihre Leistung misst

sich letztlich daran, wie gut Schülerinnen und Schüler an der Schule lernen

können.

Im deutschsprachigen Raum wird statt von Leadership for Learning von

pädagogischer Schulführung gesprochen. Damit kommt zum Ausdruck, dass

es dabei nicht «nur» um Lernen im Sinne von Leistungen erbringen geht,

sondern um die Frage des Pädagogischen in der Schule. Beachtet werden

muss dabei, dass unter dem Begriff «Pädagogik» im Deutschen etwas deut-

lich anderes verstanden wird als im Englischen. Lehrerinnen und Lehrer

im deutschsprachigen Raum verstehen sich als Professionelle, welche eine

hohe Autonomie beanspruchen, um Bildungsprozesse bei Schülerinnen und

Schülern anzuregen und zu begleiten. Lehren meint weniger das Anwenden

von didaktischen Prinzipien und Unterrichtsmethoden als sehr viel mehr

ein situatives Agieren in Beziehungen zu den einzelnen Schülerinnen und

Schülern.

Die unterschiedlichen kulturellen Kontexte und Traditionen müssen be-

rücksichtigt werden, wenn Führungskonzepte aus anderen Kulturräumen

für die eigene Schule adaptiert werden. Damit sind sowohl Unterschiede

zwischen Ländern und Sprachregionen, aber auch zwischen Schularten und

Einzelschulen gemeint. Ein professioneller Umgang mit Führungsmodellen

und -theorien bedeutet für Führungspersonen, diese an die eigene Situation

anzupassen und das eigene Handeln entsprechend zu adaptieren. Professi-

onalität bedingt, dass Führungspersonen in einer ständigen Auseinander-

setzung mit Fragen und Herausforderungen aus ihrer Praxis sind und diese

mittels wissenschaftlicher Erkenntnisse reflektieren, um so selbst zu lernen.

Dadurch gelingt es, neue Antworten auf die Fragen und Herausforderungen

der Praxis zu finden. Professionalisierung ist die Auseinandersetzung mit

der eigenen Praxis, geleitet von wissenschaftlichen Erkenntnissen und den

Ansprüchen der Profession und Organisation (Kraus 2021). Darin einge-

schlossen ist ein emanzipatorischer Umgang mit kulturellen Unterschieden.

Leadership for Learning kann so auch als Teil der Professionalisierung

von Führungspersonen von und in Bildungsorganisationen verstanden wer-

den, welche sich spezifisch auf die pädagogischen Aspekte von Schulen

richtet. Pädagogische Schulführung in diesem Verständnis ist kein separater

Bereich von Schulführung, sondern durchdringt alle Bereiche der Führung

von und in Bildungsorganisationen.

Einleitung
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Gemeinschaftliche Schulführung

Mit der Erkenntnis, dass die Schulleitung Einfluss auf das Lernen der

Schülerinnen und Schüler hat, ist die Bedeutung der Lehrpersonen nicht

infrage gestellt. Mit Konzepten wie Instructional Leadership wurde zwar auf

die Schulleitung und ihre Intervention auf die Lehrpersonen konzentriert

geblickt (siehe Beitrag von Hallinger in diesem Band). Es zeigte sich jedoch

schnell, dass Leadership for Learning immer nur im Zusammenspiel zwi-

schen der Schulleitung und den Lehrpersonen betrachtet werden kann und

Führung als etwas gesehen werden muss, das von verschiedenen Personen

ausgeübt wird.

In diesem Sinne wird an den vorherigen Band «Teacher Leadership –

Schule gemeinschaftlich führen» (Strauss und Anderegg 2020) der Buch-

reihe «Führung von und in Bildungsorganisationen» angeknüpft. Leader-

ship for Learning meint nicht nur die Schulleitung, sondern wendet sich

immer auch an Teacher Leaders und Mitglieder der Schulbehörde und

-verwaltung. Leadership for Learning in unserem Verständnis meint das

Zusammenspiel der verschiedenen Führungspersonen innerhalb einer Bil-

dungsorganisation und darüber hinaus. Führung ist nicht exklusiv, sondern

integrativ, wobei zentral die Frage ist, wer welche Aufgaben und Rollen

übernimmt und wie die verschiedenen Akteure zusammenspielen. Der Titel

dieses Bandes «Leadership for Learning – Gemeinsam Schule lernwirksam

gestalten» nimmt diesen Anspruch auf. Führung ist etwas, was von vielen

verantwortet werden muss und Gestaltung zum Ziel hat. Das Anliegen dieses

Bandes ist ein gemeinsames Gestalten von lernwirksamen Schulen und

betrachtet dieses aus der Perspektive von Führung.

Zu den Beiträgen in diesem Band

Dieser Band besteht aus drei Teilen. Im ersten Teil werden theoretische
Konzepte und Modelle diskutiert. In den letzten Jahrzehnten haben sich

verschiedene Modelle und Konzepte von Leadership for Learning entwickelt

(siehe auch den letzten Beitrag in diesem Band). Die verschiedenen Konzepte

entstanden aus unterschiedlichen Forschungsperspektiven und beziehen

sich nur teilweise aufeinander. Als Herausgebende dieses Bandes war uns

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft
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wichtig, die aus unserer Sicht bedeutendsten Konzepte zu vereinen und so

den Lesenden einen Überblick über die verschiedenen Konzepte zu geben.

Dabei ist zu beachten, dass die Texte zu unterschiedlichen Zeitpunkten

geschrieben wurden. Die meisten Texte wurden für diesen Band neu ge-

schrieben, andere sind Übersetzungen von teilweise bereits etwas älteren

Texten. Bei der Auswahl der Texte war uns wichtig, dass sie einen guten

Überblick über das Forschungsfeld der schreibenden Personen geben, so-

dass möglichst viele Aspekte von Leadership for Learning im Buch vereint

sind.

Im ersten Beitrag, Leadership for Learning als Kompass, um Schulen für
die Zukunft zu gestalten, argumentieren Michael Fullan und Santiago Rin-

cón-Gallardo, dass in der heutigen Zeit Bildung von entscheidender Bedeu-

tung ist und den Schulleitenden hier eine entscheidende Aufgabe zukommt.

In ihrem Beitrag stellen sie das «Change Leadership Framework» vor,

welches Lernen (Learning), Wohlbefinden (Wellbeing) und Gerechtigkeit

(Equity) anstrebt. Um diese drei Ziele bewegen sich die drei wichtigsten

Komponenten: Einigkeit über die gemeinsamen Ziele (Unity of Purpose),

Zusammenarbeitskapazität (Collaborative Capacity) und kontinuierliches

Lernen (Continuous Learning). Dies zu gestalten und lebendig zu machen

ist die wichtigste Rolle einer Schulleitung, die für Leadership for Learning

steht.

 

Sue Swaffield und John MacBeath stellen in ihrem Beitrag das Carpe-Vi-
tam-Leadership-for-Learning-Projekt vor, welches als eines der wichtigsten

Forschungsprojekte in diesem Bereich gilt. Die daraus resultierenden fünf

Prinzipien geben wesentliche Impulse für die Praxis. So ist es auch nicht

erstaunlich, dass verschiedene Autorinnen und Autoren der Praxisberichte

auf diese verweisen.

 

Das Principals-as-Literacy-Leaders-Programm (PALL) hatte zum Ziel, an

den australischen Schulen die Lesefähigkeit der Schülerinnen und Schüler

zu erhöhen. Wie dies durch die Stärkung der Schulleitungen mittels Verbin-

dung von Führungsansätzen und fachdidaktischen Inhalten gelungen ist,

berichtet Tony Townsend in seinem Beitrag. Im Mittelpunkt seines Beitrags

steht der Leadership-for-Learning-Blueprint.

Einleitung
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Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung nennt Viviane Robinson ihr

Modell von Leadership for Learning. Ausgehend von ihren empirischen

Untersuchungen in Neuseeland entwickelte sie zusammen mit Kolleginnen

und Kollegen ein eigenes Modell, welches aus drei Kapazitäten und fünf

Dimensionen besteht. Erst das Zusammenspiel der verschiedenen Elemente

ermöglicht eine hohe Qualität des Lehrens und Lernens, so Robinson in

ihrem Beitrag.

 

Ausgehend von Fragen nach der Effektivität von Führungshandeln unter-

suchte Phil Hallinger während Jahrzehnten Schulleitungen. In seinem Bei-

trag Von Instructional Leadership zu Leadership for Learning blickt er auf

die verschiedenen Forschungsstränge zurück und beschreibt Leadership for

Learning als ein Zusammenspiel von Instructional Leadership, Transforma-

tional Leadership und Distributed Leadership.

 

Pierre Tulowitzki, Marcus Pietsch und Sara Köferli geben in ihrem Beitrag

Wirksamkeit von Schulleitung im Hinblick auf das Lernen von Schülerinnen
und Schülern einen kurzen Überblick über verschiedene Forschungsprojek-

te und ihre Ergebnisse im deutschsprachigen Raum.

 

Ebenfalls Schulen im deutschsprachigen Raum hat Michael Schratz in sei-

nem Beitrag Leadership for Learning als Resonanzbeziehung im Blick. Aus

phänomenologischer Perspektive wird das Schulleitungshandeln an den

mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen untersucht, wobei

sich unterschiedliche Facetten zeigen. Leadership for Learning in diesem

Verständnis ist ein Zusammenspiel verschiedener Facetten, welches jeweils

immer wieder neu gefunden werden muss.

 

Den Abschluss des ersten Teils machen Dominique Esther Klein und Hanna

Bronnert-Härle mit ihrem Beitrag Context matters! Leadership for Learning
- (k)ein Gegenstand komparativer Forschung. Sie stellen kein weiteres Kon-

zept von Leadership for Learning vor, sondern fragen nach der Übertragbar-

keit von Führungskonzepten aus dem englischsprachigen Raum auf Schulen

in den deutschsprachigen Ländern.

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes Breitschaft
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Im zweiten Teil dieses Bandes folgen Praxisbeispiele von Schulen aus

Deutschland, Österreich und der Schweiz sowie Reflexionen zum Thema

Leadership for Learning von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.

 

Johanna E. Schwarz und Livia Jesacher-Rößler schauen sich in ihrem

Beitrag Leadership for Learning als Bezugsrahmen einer bundesweiten
Schulreform keine Einzelschule an, sondern diskutieren die Entwicklung

einer nationalen bildungspolitischen Maßnahme. Erörtert wird konkret die

Einführung der Neuen Mittelschule, die sich an Leadership-for-Learning-

Prinzipien orientierten. Es zeigt sich, dass dieser Ansatz auch als Referenz-

rahmen für eine systemweite Transformation eingesetzt werden kann.

 

Franziska Carl und Tim Hagener stellen in ihrem Beitrag Lernwirksames
Schulleitungshandeln durch Schulnetzwerkarbeit am Beispiel von «Blick
über den Zaun» die Aktivitäten der Max Brauer Schule in Hamburg in

einem selbstorganisierten Netzwerk zur Schulentwicklung vor. «Blick über

den Zaun» ist ein bereits seit den 1990er-Jahren arbeitender Zusammen-

schluss von reformpädagogisch orientierten Schulen. Es basiert auf klaren

Standards und arbeitet mit Peer Reviews. Die Arbeit im Netzwerk ist so

erfolgreich, dass zahlreiche dort mitarbeitende Schulen den Deutschen

Schulpreis gewonnen haben.

 

Paolo Castelli und Vanessa Peng leiten eine sogenannte Mosaikschule in

der Schweiz. Mosaikschulen sind Schulen der Sekundarstufe I, welche sich

gemeinsam «bottom-up» auf dem Weg gemacht haben, ihre Schule lern-

wirksam zu gestalten. Am Beispiel der Oberstufenschule Wädenswil zeigen

sie in ihrem Beitrag Führung und Lernen in und mit Lernlandschaften am
Beispiel der Oberstufenschule Wädenswil, wie sie als Schulleitende Führung

gestalten, welche Haltungen sie dabei begleiten und welche Projekte die

Oberstufenschule Wädenswil zu einer lernwirksamen Schule macht.

 

Im Beitrag Datengestützte unterrichtszentrierte Schulentwicklung – eva-
luativ gedacht zeigt Wolfgang Beywl auf, dass Lehrpersonen und Schullei-

tungen auf die eigene Leitungs- und pädagogische Praxis als evaluierba-

ren sozialen Gegenstand blicken, Untersuchungsfragestellungen aus Zielen,

Kriterien und Erwartungen formulieren, die Qualität der eigenen Praxis

systematisch bewerten und Schlussfolgerungen für die Weiterentwicklung
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der Praxis datengestützt ableiten sollen. Als Wirkung eines passenden, von

der Schulleitung initiierten und begleiteten Prozesses steigt die kollektive

Selbstwirksamkeit des Kollegiums, was wiederum den größten Effekt auf das

Lernen der Schülerinnen und Schüler nach sich zieht. Anhand des Ansat-

zes von «Luuise» (Lehrpersonen unterrichten und untersuchen integriert,

sichtbar und effektiv) wird der Prozess nachvollziehbar beschrieben.

 

Angelika Knies und Ulrich Gernhöfer zeigen in ihrem Beitrag Portfolios
statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der Anne-Frank-Schule Bargteheide, wie

eine mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnete Schule Portfolios als

Zeugnisersatz einsetzt und damit ihre erfolgreiche Arbeit zur Stärkung der

Selbstwirksamkeit von Schülerinnen und Schülern weiterentwickelt hat.

Dabei wird auch der Weg von Berichtszeugnissen mit allgemeinen Lernbe-

richten über Kompetenzraster-Zeugnisse hin zu dieser neuen Form der Leis-

tungsfeststellung beschrieben und in diesem Zusammenhang aufgezeigt,

wie eine Kultur des Ermöglichens als Grundlage einer solchen Entwicklung

durch Schulleitungshandeln unterstützt werden kann.

 

Der Beitrag von Reinhard Stähling Das Ruder in die Hand nehmen vollzieht

die Entwicklung einer deutschen Grundschule (Berg Fidel in Münster) hin zu

einer im Stadtteil inklusiv mit allen Schülerinnen und Schülern arbeitenden

Schule nach. Die dabei gemachten Erfahrungen in Bezug auf das Voranbrin-

gen dieses Prozesses, die Konsensbildung im Kollegium, den notwendigen

langen Atem zur Überwindung innerer und äußerer Widerstände und die

Rolle, die die Schulleitung dabei spielt, werden reflektiert. Die Grundschule

Berg Fidel entwickelte sich folgerichtig weiter zu einer Schule für die Klassen

1 – 10.

 

Nina Bremm und Kathrin Racherbäumer widmen sich dem hochrelevan-

ten Thema des Umgangs mit Leadership for Learning an sozialräumlich
benachteiligten Schulen. Die beiden Autorinnen entfalten entlang der fünf

Prinzipien, worauf gerade im Zusammenhang mit herausfordernden schu-

lischen Umwelten besonders zu achten ist.

 

Björn Maurer und Philipp Zimmer zeigen in ihrem Beitrag Making als
Chance für eine zukunftsorientierte Organisationsform von Schule auf, wie

durch schulisches Making Ermöglichungsräume für Kreativität entstehen
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und durch das Umsetzen von eigenen Projekten 21st Century Skills geför-

dert werden. Es werden strukturelle Parallelen zwischen dem Ansatz des

Leadership for Learning und der Maker Education gezogen. Dabei zeigt sich

modellhaft, wie sich Schule unter dem Vorzeichen der Digitalisierung als

gemeinschaftlich geführter Organismus entwickeln lässt.

 

Julia Gerick und Pierre Tulowitzki analysieren in ihrem Beitrag Leadership
for Learning in einer digitalisierten Welt Daten der ICILS-2018-Studie.

Um Auskunft darüber zu geben, wie Leadership for Learning im digitali-

sierten schulischen Alltag umgesetzt werden kann, wurden ausgewählte

Items der Studie untersucht. Im Ergebnis zeigt sich, dass die befragten

Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland vor allem darauf bedacht

sind, lernförderliche Bedingungen an ihren Standorten zu schaffen. Weniger

hingegen kommt es zu einer Teilung von Führungsaufgaben beziehungswei-

se Verantwortlichkeiten.

 

Unter dem Titel Schulen im 21. Jahrhundert – wie der Wandel von der
analogen zur digitalen Schule gelingen kann zeigt Lars Ziervogel von der

Freiherr-vom-Stein-Schule Neumünster am Beispiel der von ihm geleiteten

Schule die Gelingensbedingungen für den Wandel von einer analogen Schule

zu einer digitalen Schule des 21. Jahrhunderts. Dabei geht er auf die prakti-

sche Anwendung des Stufenmodells von Kotter (2011) ein und hebt die Rolle

der Schulleitung in diesem Schulentwicklungsprozess hervor.

 

Frank Brückel, Reto Kuster, Rache Guerra und Regula Spirig gehen in ihrem

Beitrag Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht der Frage

nach, was unter Lernen verstanden werden kann und welche Konsequenzen

dies für die Führung und Entwicklung einer Ganztagsschule hat. Im Zentrum

steht dabei die Frage des gemeinsamen Dialogs.

 

Den Abschluss bildet der Beitrag von Clemens Wilhelm: Wald trifft Schule.

Hier wird gezeigt, wie eine Vision von außerschulischen Lernorten eine

Schule als Lern- und Lebensraum gestalten kann. Die Schulleitung über-

nimmt auch in einem solchen Fall eine wesentliche Rolle, von Imagearbeit

über Netzwerkbildung bis hin zur Auseinandersetzung mit behördlichen

Vorgaben, die solche Projekte eher behindern als fördern.
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Am Ende des Bandes – im dritten Teil – geben die vier Herausgeberinnen

und Herausgeber eine Zusammenfassung der Beiträge und ziehen ein per-

sönliches Fazit. Die Vielfalt der Beiträge soll den Leserinnen und Lesern die

Möglichkeit geben, sich dem Thema Leadership for Learning zu nähern und

es für die eigene Führungspraxis nutzbar zu machen. Der Schlussbeitrag

kann in diesem Sinne auch als Einstiegsbeitrag genutzt werden. Nach einem

ersten Überblick haben die Leserinnen und Leser die Möglichkeit, vertieft

in die verschiedenen Beiträge einzutauchen. Sie bieten eine Vielfalt von

Perspektiven auf das Thema Leadership for Learning, die im deutschen

Sprachraum bis heute gefehlt hat.
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Theoretische Modelle und
Konzepte



Leadership for Learning als Kompass, um Schulen für
die Zukunft zu gestalten

Michael Fullan, Santiago Rincón-Gallardo

Aus dem Englischen von Barbara Dierks

Arundhati Roy machte den interessanten Vorschlag, die COVID-19-Pande-

mie als Tor zur Zukunft zu betrachten (Roy 2020). Keiner könne wissen, so

erklärte sie, ob die Welt, die hinter diesem Tor wartet, eine bessere oder

schlimmere sein wird als die, die wir hinter uns lassen. Wir haben das Jahr

2022 mit vielfältigen Hinweisen darauf begonnen, dass sich die Menschheit

mit immer größerer Geschwindigkeit auf den Abgrund zubewegt. Tier-

und Pflanzenarten sterben schneller aus als je zuvor; die Klimakatastrophe

hat uns erreicht und ist in vielerlei Hinsicht unumkehrbar; Demokratien

zerfallen; Gewalt, Intoleranz und Menschenverachtung sind überall spürbar.

Es wird auf dieses Jahrzehnt ankommen, vielleicht ist es die letzte Chance,

der Menschheit und allem Leben auf der Erde das Überleben zu sichern.

In diesem Kontext gibt es eine Frage, die wir, die wir uns der Bildung

verschrieben haben, so klar und ehrlich wir möglich beantworten müssen:

Mit welchem Ziel vermitteln wir Bildung? Und die Antwort muss sich grund-

sätzlich von den Zielen unterscheiden, die schulische Bildung bisher de

facto gehabt hat, nämlich Schülerinnen und Schüler zu beaufsichtigen, zu

kontrollieren und zu sortieren (Elmore 2019). Bildung sollte vielmehr die

jüngeren Generationen darauf vorbereiten, ihr Lernen selbst in die Hand

zu nehmen und die Welt um sie herum zu verbessern (Fullan, Quinn und

McEachen 2017). Schulbildung, wie wir sie kennen, ist davon jedoch weit

entfernt, und das alte «Grammer of Schooling» (Tyrack und Cuban 1995)

versperrt den Weg (Rincón-Gallardo 2020). Wenn Bildung ein wirksames

Werkzeug sein soll, das die jüngeren Generationen darauf vorbereitet, in der

Welt, die auf uns zukommt, zu bestehen, und wenn Bildung dazu beitragen

soll, eine substanziell bessere Welt zu errichten, dann ist eine tiefe und

massive kulturelle Veränderung notwendig. Dabei wird Leadership eine

entscheidende Rolle spielen.

Nach der Definition von Marshall Ganz bedeutet Leadership «Verantwor-

tung dafür zu übernehmen, andere in die Lage zu versetzen, ein gemein-

sam verfolgtes Ziel auch unter bisher unbekannten Bedingungen zu errei-
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chen» (Ganz 2010, 1). Diese Definition erfasst prägnant, was Leadership

auf dem Weg in eine unsichere Zukunft bedeuten könnte und sollte. In

diesem Beitrag werden wir ein einfaches Rahmenmodell diskutieren, das

die wesentlichen Komponenten umfasst, mit denen Change Leadership uns

von dem Punkt, an dem wir jetzt stehen, nämlich in der Krise, in eine im

Kern bessere Welt – bezogen auf Bildung – führt.

Change Leadership Framework
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Abb. 1: Change-Leadership-Rahmenmodell

Im Zentrum dieses Change-Leadership-Rahmenmodells stehen die Schlüs-

selziele, von denen wir glauben, dass um sie herum unsere Anstrengungen,

ein neues Lernen in Schulen und Schulsysteme zu bringen, kreisen müssen:

Lernen (Learning), Wohlbefinden (Wellbeing) und Gerechtigkeit (Equity). Um

diese drei Ziele bewegen sich die drei wichtigsten Komponenten: Einigkeit

über die gemeinsamen Ziele (Unity of Purpose), Kapazität zur Zusammenar-

beit (Collaborative Capacity) und kontinuierliches Lernen (Continuous Lear-

ning). Wir betrachten diese drei Elemente als interaktiv und voneinander

abhängig. Keines lässt sich ohne Rückwirkungen auf die anderen beiden

verwirklichen, und wenn man eines bewegt, bewegt man auch die anderen.

Unsere Ziele bei der Entwicklung dieses Rahmens waren Vollständigkeit –
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alle relevanten Faktoren sollten enthalten sein – und Einfachheit. Ein einfa-

ches, elegantes Modell.

Bevor wir jetzt tiefer in jede einzelne dieser drei voneinander abhängi-

gen Komponenten von Change Leadership einsteigen, möchten wir noch

einmal eindringlich auf den fundamentalen Unterschied zwischen «Leader

sein» und «Boss sein» verweisen. Ein Boss befiehlt anderen, was sie tun

sollen, während der Leader eine Gruppe inspiriert, zusammen auf ein

gemeinsames Ziel hinzuarbeiten. Wenn ein Boss in der Nähe ist, macht man

eine Arbeit, weil man sie machen muss, während man mit einem Leader die

Arbeit macht, weil man sie machen möchte. Ein Boss übt Macht über die

Menschen aus, die für ihn arbeiten, während ein Leader Macht mit denen

aufbaut, die er führt. Ein Boss bringt Widerspruch zum Schweigen, wertet

abweichende Meinungen ab, während ein Leader Widerspruch und abwei-

chende Meinungen begrüßt und von ihnen lernt. Wenn die Welt, die hinter

dem Tor wartet, eine wirklich im Kern bessere sein soll, dann brauchen

unsere Schulen und Schulsysteme mehr Leader und weniger Bosse.

Jeremy Hannay (2021), ein gemeinsamer Freund und Schulleiter des

Jahres 2021 in Großbritannien, hat das wunderbar ausgedrückt: «Man kann

Mittelmäßigkeit vorschreiben, aber Größe kann man nur entfesseln.» Und

nichts weniger als Größe wird die Arbeit, die vor uns liegt, verlangen. Auf

diesem neuen Spielfeld kommt den Leadern die Rolle zu, intrinsische Moti-

vation bei denen, die sie führen, zu entfachen und sie auf eine Reise durch

tiefe und umfassende Transformation – persönlich, institutionell, kulturell,

politisch – zu begleiten und schulische Bildung zu einem wirksamen Vehikel

zu machen, das unsere jüngeren Generationen darauf vorbereitet, nicht nur

zu überleben, sondern aufzublühen und die Welt substanziell zu verbessern.

Wie die Pioniere der Selbstbestimmungstheorie herausgearbeitet haben

(Ryan und Deci 2000) und wie Daniel Pink (2009) es später weiterentwickelt

hat, sind für intrinsische Motivation vier Elemente maßgeblich: erstens das

Ziel – nämlich Dinge zu tun, die für uns persönlich, aber auch allgemein

von Bedeutung sind und die einer größeren Sache als nur uns selbst dienen;

zweitens Autonomie – nämlich die Freiheit zu haben, selbst zu entscheiden,

was, wie, wann und mit wem wir etwas tun; drittens das Können – besser

zu werden in dem, was wir tun; und viertens Verbundenheit – mit anderen

zusammenzuarbeiten und/oder eine emotionale Verbundenheit mit unserer

Arbeit zu entwickeln. Es gibt eine klare Verbindung zwischen diesen vier

Faktoren der intrinsischen Motivation und dem dreiteiligen Change-Leader-
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ship-Rahmenmodell, das wir hier vorstellen und diskutieren: Das gemein-

same Ziel hat eine direkte Verbindung zum individuellen Ziel; die Fähigkeit

zur Zusammenarbeit steht in Beziehung zu Können und Verbundenheit; und

kontinuierliches Lernen hat einen klaren Bezug zu Autonomie und Können.

Einigkeit über gemeinsame Ziele (Unity of Purpose)

Das erste Element im Change-Leadership-Rahmenmodell sind die gemein-

samen Ziele. Diese gemeinsam zu formen, ist vielleicht die wichtigste, aber

auch eine schwer zu fassende Herausforderung für Führungspersonen. Es

bedeutet, ein Set von gemeinsamen Visionen und Zielen zu entwickeln, die

von allen geteilt werden und die gleichzeitig motivierend, inspirierend und

erreichbar sind und die alle in der Gruppe dazu bringen, einzeln und kollek-

tiv alles zu geben, sie zu erreichen. In Zeiten wie diesen, in denen man das

Gefühl hat, dass alles über einem zusammenbricht, kann der Fokus auf das

Ziel eine erste Hilfe sein: es unterstützt Menschen, Prioritäten festzulegen

und strategisch zu entscheiden, wo sie ihre begrenzte und wertvolle Energie

und Anstrengung einsetzen wollen. Es kann außerdem bei den Menschen

in der Gruppe die innere Motivation entfachen, die dazu führt, dass die

Arbeit getan wird, weil sie es wirklich wollen, und nicht, weil sie die Arbeit

erledigen müssen. Das gemeinsame Ziel trägt dazu bei, ein Gefühl kollektiver

Identität zu erzeugen, das allen in der Gruppe ein Gefühl von Zugehörigkeit

und Power gibt, etwas, was ein Individuum allein nicht erreichen kann.

Eine gemeinsame Zielvorstellung zu haben, ist zudem ein machtvolles

Mittel, das es Gruppen ermöglicht, auf Lösungen für vertrackte und komple-

xe Probleme zu kommen, die zu Anfang völlig unlösbar erschienen. Wenn

Vorstellungen wirklich die tiefsitzenden Träume und Wünsche der Menschen

widerspiegeln, geschieht es oft, dass sie nicht mehr zu bremsen sind: Sie

werden alles tun, was notwendig ist, auf jede denkbare Art und Weise, bis sie

das Ziel erreichen. Purpose kann einen in einen «Flow» (Csíkszentmihályi

1990) versetzen, einen Zustand völliger geistiger Versunkenheit, in dem das

Zeitgefühl ausgeschaltet ist und Aufmerksamkeit und Fokussiertheit ebenso

wie Kreativität und das Verstehen der Welt um uns herum einen Höhepunkt

erreichen. Nelson Mandela hat diese Situation in die Worte gefasst: «Es ist

immer unmöglich, bis man es geschafft hat.» Der direkteste Weg, Lernen

(Learning), Wohlbefinden (Wellbeing) und Gerechtigkeit (Equity) zu verbes-
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sern, besteht darin, die Dynamik im pädagogischen Kern zu verändern –

nämlich das Verhältnis zwischen denen, die lehren, und denen, die lernen,

und dem Lehrinhalt. Denn eins ist klar: Wenn sich alles verändert, aber

der pädagogische Kern bleibt, wie er ist, wie es ganz überwiegend bei

pädagogischen Reformen rund um den Globus häufig der Fall war, dann

wird es keine substanzielle Verbesserung des Lernens (Learning), Wohlbe-

findens (Wellbeing) und der Gerechtigkeit (Equity) geben. Von daher ist eine

gemeinsame Ausrichtung der Gruppe auf eine klare und umsetzbare Vision

des pädagogischen Kerns eine fundamentale Voraussetzung für den Erfolg.

Je klarer die Gruppe artikuliert, was die jungen Leute am Ende wissen

und können und wie die pädagogischen Werkzeuge und die Lernumgebung,

die den Prozess unterstützen, aussehen und sich anfühlen sollen, desto

spürbarer wird die Wirkung auf das Lernen (Learning), das Wohlbefinden

(Wellbeing) und die Gerechtigkeit (Equity) der Schülerinnen und Schüler

sein und desto mehr wird sich die intrinsische Motivation aller Beteiligten

erhöhen. Der Einfluss der Leader auf den pädagogischen Kern muss indirekt
sein, aber geplant. Wir werden das weiter unten noch detaillierter diskutie-

ren.

Eine gemeinsame pädagogische Vorstellung zu formen, ist die erste

Aufgabe für effektive Führungspersonen. Die gemeinsame pädagogische

Vorstellung lässt sich allerdings nicht auf einen knappen Merksatz bringen,

zumal nicht in einer einmaligen Sitzung. Vielmehr muss daran kontinuier-

lich gearbeitet werden. Effektive Führungspersonen müssen immer darauf

achten, das Bewusstsein für das gemeinsame Ziel zu formen und nachzu-

schärfen.

Eine gemeinsame pädagogische Vorstellung zu formen, erfordert eine

fein austarierte Balance zwischen der Notwendigkeit, ein Bewusstsein für

die Dringlichkeit zu vermitteln, und der Notwendigkeit, sich Zeit zum Zuhö-

ren zu nehmen und die Menschen und den Zusammenhang, in dem man

arbeitet, zu verstehen; aber auch, einen Mittelweg zu finden zwischen der

Vorgabe einer Richtung und dem Schweifenlassen des kreativen Genies der

Gruppe. Es bedeutet, gleichzeitig Experte oder Expertin und Lehrling zu

sein, das große Bild im Kopf zu behalten und sich in die komplizierten

Details der täglichen Umsetzung zu versenken. Es erfordert das, was wir

als «Nuance» (Fullan 2019) bezeichnen.
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Kapazität zur Zusammenarbeit (Collaborative Capacity)

Eine gemeinsame pädagogische Vorstellung hilft nicht weiter, wenn man

nicht gleichzeitig die individuellen und kollektiven Fähigkeiten entwickelt,

die nötig sind, um sie zu verwirklichen. Daher ist es für die Wirkung uner-

lässlich, eine gemeinsame Vorstellung zu formen und gleichzeitig die Fähig-

keit der Gruppe zur Teamarbeit aufzubauen. Von allen innerschulischen

Faktoren, die das Lernen und den Erfolg von Schülerinnen und Schülern

beeinflussen, ist die Fähigkeit zur Teamarbeit sicherlich am wirkmächtigs-

ten. Wie ursprünglich von der damaligen Doktorandin Rachel Eells (2011)

berechnet und später von John Hattie (2015) bestätigt, ist die Effektstärke

der Wirksamkeit von Zusammenarbeit auf die Ergebnisse von Schülerinnen

und Schülern mit 1.57 mindestens doppelt so groß, oft sogar dreimal so

groß wie die Effektstärke aller anderen Faktoren in der Schule, von denen

man weiß, dass sie Auswirkungen auf das Lernen haben. Der zweitgrößte

innerschulische Faktor, den wir weiter unten noch im Detail betrachten

werden, bezieht sich auf Teamstrukturen in der Leitung und die Beteiligung

an der Ausbildung und Entwicklung von Lehrkräften mit einer Effektstärke

von 0.84, gefolgt von anderen Faktoren wie sozioökonomischem Status,

häuslicher Umgebung, Bildungsstatus der Eltern, früher erbrachte Leistung,

Bereitschaft zur Anstrengung und Konzentrationsfähigkeit aufseiten der

Schülerinnen und Schüler, deren Effektstärke zwischen 0.48 und 0.65 liegt.

Und was ist nun kollektive Wirksamkeit? Im Bildungsbereich wird kollekti-

ve Wirksamkeit definiert als die gemeinsame Überzeugung einer Gruppe,

dass sie mit wirksamer Teamarbeit gute Ergebnisse für alle Schülerinnen

und Schüler hervorbringt. John Hattie (2015) entwickelt diese Definition

ein bisschen weiter und schlägt drei unverwechselbare Hauptmerkmale

für kollektive Wirksamkeit vor: 1. Sie ist evidenzbasiert (Nachweis einer

Wirkung). 2. Sie wird deutlich in einer Kultur der Zusammenarbeit beim

Ausprobieren und Verfeinern von wirksamen Strategien. 3. Leader sind oft

an diesen kooperativen Prozessen beteiligt, die auf die Verbesserung des

Lernens und der Pädagogik ausgerichtet sind.

Die Investition mit dem höchsten Ertrag, die ein Schulleiter oder eine

Schulleiterin machen kann, um Lernen (Learning), Wohlbefinden (Well-

being) und Gerechtigkeit (Equity) zu vertiefen und zu befördern, ist es, die

Arbeit der Schule im Hinblick auf die Entwicklung und Stärkung der kollek-
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tiven Wirksamkeit der Lehrkräfte zu unterstützen, zu formen und ständig zu

verfeinern. Die schlechte Nachricht dabei ist, dass effektive Zusammenarbeit

sehr harte Arbeit ist. Es ist in der Tat so, dass professionelle Zusammenar-

beit der Lehrkräfte innerhalb der Schule, aber auch zwischen Schulen weit

häufiger inkonsequent als wirklich effizient ist. Effektive Zusammenarbeit

bedeutet ja nicht nur, dass sich Leute in der Hoffnung treffen, schon irgend-

wie herauszubekommen, was sie tun sollen. Sie verlangt unter anderem

einen scharfen Fokus auf eine klare, ehrgeizige Vision und auf Ziele für

effektives Lernen und die Pädagogik, die das in Gang bringt; Verbindungen

von hohem Vertrauen und innerer Verantwortlichkeit ebenso wie gemein-

same spezifische Prozesse, in denen die Gruppenmitglieder ihre eigene

tägliche Praxis in Bezug auf Lernen, Engagement und Zufriedenheit der

Schülerinnen und Schüler überprüfen (Rincón-Gallardo und Fullan 2019).

Genau wie die gemeinsame Vorstellung verlangt die Kultur der Zusam-

menarbeit auch nach dem, was wir als «Nuance» bezeichnen (Fullan 2019).

Dabei geht es weniger um Sprechen oder Handeln, sondern um Sprechen

und Handeln; weniger darum, kurzschrittige Erfolgsziele zu verfolgen, als

darum, nach Lernen mit Bedeutung und einem großen Ziel zu streben;

weniger um gelegentliche Treffen als um tief verwurzelte Kulturen; nicht

so sehr um etwas von oben Verordnetes, sondern um etwas, was von Leh-

rerinnen und Lehrern geleitet und durchgeführt wird; weniger um bequem

und gekünstelt als respektvoll und echt; es geht weniger um Unterhaltung als

um Dialog; und es ist weniger für die Schülerinnen und Schüler als mit ihnen

(Datnow and Park 2019; Hargreaves and O’Conner 2018). Die effektivsten

Leader lernen eine feine und empfindliche Balance zwischen Autonomie und

Zusammenarbeit aufrechtzuerhalten, ein Phänomen, das wir als vernetzte

Autonomie (Connected Autonomy) bezeichnen (Fullan und Gallagher 2021).

Kontinuierliches Lernen (Continued Learning)

Die wirksamsten Führungspersonen schaffen für jeden in der Gruppe Bedin-

gungen, unter denen alle lernen und ihre Praxis verbessern können, indem

sie gemeinsam mit der Gruppe lernend herausfinden, was funktioniert und

was nicht. Dieses Konzept wird treffend in der von Michael Fullan geprägten

Vorstellung vom Lead Learner eingefangen (Fullan 2014). Viviane Robinson

und ihre Kolleginnen und Kollegen an der Universität von Auckland, Neu-
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seeland, fanden heraus, dass unter allen Leadership-Praktiken in Schulen

die mit der größten Wirksamkeit für das Lernen der Schülerinnen und

Schüler diejenige war, die Führung mit der gleichzeitigen Beteiligung an der

Professionalisierung und Weiterentwicklung der Lehrkräfte verband (siehe

Beitrag von Robinson in diesem Band). Die Effektgröße dieser Praxis war

mit 0.84 mindestens doppelt so groß wie die übrigen Führungspraktiken,

die überhaupt signifikante Auswirkungen auf das Lernen von Schülerinnen

und Schülern hatten. Darunter befanden sich Führungspraktiken wie die

Formulierung von Zielen und Erwartungen, strategisches Management von

Ressourcen, das Sicherstellen von Unterrichtsqualität, die Entwicklung einer

geordneten und sicheren Lernumgebung, deren Effektgrößen sich zwischen

0.27 und 0.42 bewegten und damit gerade die Hälfte oder nur ein Drittel der

Effektgröße des Agierens als Lead Learner erreichten.

Wenn wir davon reden, ein Lead Learner zu werden, heißt das nicht

automatisch, dass wir die Managementaufgaben beiseitelegen. Effiziente

Führungspersonen schaffen es, das Team auf dem Kurs des gemeinsamen

Ziels zu halten und sich gleichzeitig wirksam um die Managementaufgaben

zu kümmern. Sie beschäftigen sich proaktiv mit möglichen Hindernissen,

vermeiden es, zu viele Innovationen auf einmal anzustoßen und sorgen da-

für, dass grundlegende operationale Vorgänge zuverlässig erledigt werden.

Lead Learner zu sein bedeutet gleichzeitig, schulintern die Zusammenhän-

ge und die Menschen, mit denen man arbeitet, kennenzulernen und zu erken-

nen, welche Strategien am besten funktionieren und was sich als hinderlich

erweist. Aber es bedeutet auch, sich mit einer größeren politischen Umgebung

sowie Anspruchsgruppen abzustimmen und auf Gelegenheiten zu achten, die

von Nutzen für die Agenda der Schule sein könnten, oder neue Entwicklungen

frühzeitig zu erkennen, die sich negativ auf die Schule auswirken könnten,

wenn nicht rechtzeitig gegengesteuert wird (Fullan 2020).

Es gibt viele Gründe, warum Lead Learners großen Einfluss haben. Da-

durch, dass sie Lernen gestalten, stellen sie die Weichen dafür, dass auch alle

anderen das Lernen an die erste Stelle setzen – für sich und für die jungen

Menschen, mit denen sie arbeiten. Durch ihr Beispiel tragen sie dazu bei,

eine Umgebung zu schaffen, in der sich alle trauen, Dinge anders zu machen,

Fehler zu machen, zu lernen und sich zu verbessern; und sie bleiben ständig

offen für solche Informationen, die sich als entscheidend dafür herausstellen

könnten, den Kurs zu ändern, neue Chancen zu ergreifen oder sich mit

voraussehbaren Hindernissen zu beschäftigen.
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Lasst uns so handeln, als hinge unser Leben davon ab, denn
genauso ist es

Es ist sehr gut möglich, dass dies die Dekade ist, in der sich das Schicksal

der Menschheit und des Lebens auf dem Planeten entscheiden. Während

wir durch das Tor der gegenwärtigen Krise gehen, muss Leadership eine

entscheidende Rolle dabei spielen, Schulbildung in ein leistungsfähiges

Werkzeug zu verwandeln, das unseren Kindern und Jugendlichen hilft, für

eine bessere Welt zu kämpfen und, noch weiter gefasst: Leadership muss

Bildung zum Motor machen, der die Menschheit verändert und in unseren

Gesellschaften und auf unserem Planeten das Gleichgewicht wiederherstellt.

Führungspersonen werden eine entscheidende Rolle dabei spielen, die Maß-

nahmen auszulösen, zu unterstützen und aufrechtzuerhalten, die für einen

tiefen und umfassenden kulturellen Wandel gebraucht werden (Rincón-Gal-

lardo 2019). Wir hoffen, dass der dreiteilige Rahmen, den wir in diesem

Beitrag präsentiert und diskutiert haben, inmitten all des Rauschens und

der Unsicherheiten, die vor uns liegen, einen einfachen, einprägsamen

Kompass dafür bereithält, den Fokus, die Ruhe und den Mut zu bewahren,

die erforderlich sind, um unsere Schulen und Schulsysteme durch das Tor

in eine bessere, blühende Welt zu führen.
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Das Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekt

Sue Swaffield, John MacBeath

Aus dem Englischen von Barbara Dierks

Einleitung

Lernen muss das Herzstück von Schule und Bildung sein und damit für

alle, die in die Führung einer Schule involviert sind, Priorität haben. Es gibt

jedoch viele unterschiedliche Auffassungen von Lernen und Führung. Dieses

divergente Verständnis wiederum bringt unterschiedliche Erfahrungen und

Ergebnisse für Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte, Schulleitungen und

Schulen als Organisationen hervor.

In diesem Artikel stellen wir einen theoretisch wie praktisch besonderen

Ansatz für Leadership for Learning vor. Wir benutzen den Begriff Leadership

for Learning für ein spezifisches Set von Grundsätzen und damit verknüpften

Ideen und Praktiken, das in den ersten Jahren des 21. Jahrhunderts in der

internationalen Zusammenarbeit von Schulen entstanden ist und seither

kontinuierlich weiterentwickelt wird. Der Artikel ist in drei Teile gegliedert.

Der erste gibt eine Einführung zum Hintergrund und einen Überblick über

das Projekt, das zu dem konzeptionellen Rahmen von Leadership for Le-

arning führte. Der zweite und zentrale Teil liefert Einzelheiten zu den

forschungsbasierten fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien für die Praxis

und erklärt das Modell. Dem folgen im dritten Teil einige ausgewählte

Beispiele dafür, wie Leadership for Learning umgesetzt, angepasst und

weiterentwickelt wurde.

Der Hintergrund

Man könnte sagen, dass die Geschichte von Leadership for Learning im

Jahr 2000 begann, als John MacBeath zum ersten Professor für Educa-

tional Leadership an der Universität Cambridge ernannt wurde. In enger

Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen am Fachbereich für

Erziehungswissenschaften und in Gesprächen mit Schulleitungen, kommu-

34



nalen Verantwortlichen und Personen aus der nationalen und internationa-

len Politik und Wissenschaft entwickelte sich ein Plan für Forschung und

Entwicklung im Bereich Educational Leadership. Dabei war schnell klar,

dass der Fokus des Projektes auf Führung und Lernen liegen würde. Die

Begriffe Lernen und Führung sind so fest im täglichen und bildungspoliti-

schen Diskurs und im politischen Diktat verankert, dass ihre Vertrautheit

problematisch erscheint. Was bedeutet Führung und was versteht man

darunter? Was bedeutet Lernen und was versteht man unter diesem Begriff?

Welche Zusammenhänge gibt es zwischen diesen beiden Begriffen?

Der Begriff Leadership for Learning war im Jahre 2000 noch keineswegs

gebräuchlich, und dass wir diesen Begriff prägten, war eine Entscheidung,

der stundenlange Gespräche über schon vorhandenes, aber nicht überprüf-

tes Wissen und das Austesten von Möglichkeiten vorausgingen. Ausgehend

von vorhergehender Forschung, gelebter Praxis und unserer Erfahrung

waren die folgenden Gedanken für uns leitend: die Wichtigkeit von Kontext

und Kultur, die Bedeutung der Vermittlung und die Überzeugung, dass

Führung und Lernen Aktivitäten sind, die von allen ausgeführt werden. Uns

war wichtig unter Leadership for Learning einen geklärten Zugang zu den

Begriffen Lernen und Führung haben. Lernen im Verständnis von Leader-

ship for Learning meint nicht das, was Schülerinnen und Schüler von ihren

Lehrkräften übernehmen und in Prüfungen reproduzieren und Führung

kann nicht als etwas angesehen werden, das von wenigen Menschen mit

einem höheren Status zur Kontrolle anderer Menschen oder Organisationen

ausgeführt wird, auch wenn es nach bestem Wissen und Gewissen geschieht.

Das Carpe-Vitam- Leadership-for-Learning-Projekt

Das Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekt (benannt nach seinen

schwedischen Geldgebern) (MacBeath und Dempster 2009; Swaffield et al.

2014; MacBeath et al. 2018) war darauf ausgelegt, Vorstellungen von und

Verbindungen zwischen Führung und Lernen in unterschiedlichen Ländern

und Schulen zu untersuchen und zu testen. Wir achteten bei Führung

und Lernen auf die Kontextsensitivität und versuchten gleichzeitig, die

Beziehung zwischen den beiden Begriffen zu erforschen und auf eine Art

und Weise darzustellen, die international, in unterschiedlichen Schulkultu-

ren und sozialen Kontexten sinnvoll war. Das Projekt begann formal 2002
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und lief über dreieinhalb Jahre. Einbezogen waren Schulleiterinnen und

Schulleiter, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler, einige Vertreter von Kom-

munen und Mitarbeitende von Universitäten aus sieben Ländern, acht Orten

und 24 Schulen. Das Projekt wurde von einem Team der erziehungswissen-

schaftlichen Fakultät der Universität Cambridge koordiniert, lief aber nach

dem Prinzip der Subsidiarität ab, nach dem Entscheidungen so weit wie

möglich vor Ort getroffen werden. Wo zentrale Entscheidungen erforderlich

waren, wurden die Projektleiter aller acht Standorte einbezogen. Der Erfolg

des gesamten Projekts hing maßgeblich vom Wissen vor Ort, praxisnaher

Forschungsexpertise und Perspektive, geballter Weisheit, gutem Willen und

den Ressourcen der Partner in der ganzen Welt ab. Die fünf europäischen

Standorte waren London (Vereinigtes Königreich), Oslo (Norwegen), Kopen-

hagen (Dänemark), Innsbruck (Österreich) und Athen (Griechenland), hinzu

kamen Brisbane (Australien) sowie Seattle und New Jersey (an den gegen-

überliegenden Küsten der USA). Forschung und Entwicklungsaktivitäten

wurden in fünf Sprachen durchgeführt, je nach Ort und Beteiligten, wäh-

rend Englisch die gemeinsame Projektsprache war. Die Notwendigkeit von

Übersetzungen war zeitraubend und oftmals problematisch (man denke

nur an das Schlüsselwort «Leadership», das ja besonders im deutschen

Sprachraum schwierig ist), aber sie war auch eine Stärke, weil es zur Norm

wurde, durch Fragen und Erklärungen ein gemeinsames Verständnis für die

spezifischen Wörter und Redewendungen herbeizuführen – eine Disziplin,

die in einsprachigen Zusammenhängen oft fehlt.

Unser Forschungsansatz wurde als föderalistisch, eklektisch, emergent,

praxisorientiert und edukativ bezeichnet und nahm weitgehend die Perspek-

tive der Aktionsforschung ein. Er beruhte auf grundlegenden Vorstellungen

von Aktivität, Wirksamkeit, demokratischen Werten, einer gemeinsamen

Haltung und betonte die Bedeutung vielseitiger Vernetzung. Die grundle-

gende Struktur umfasste vier Konferenzen im Abstand von jeweils einem

Jahr, welche in Cambridge, Innsbruck, Kopenhagen und Athen abgehal-

ten wurden. Zwischendurch fanden lokale und regionale Konferenzen und

Workshops sowie spezifische Entwicklungsarbeit und Datensammlung an

einzelnen Standorten statt. Dabei verwendeten alle unterschiedliche Metho-

den und waren darauf bedacht, einen disziplinierten Dialog zu unterstützen.

Die einzelnen Stationen der Studie – im Nachhinein als storming, norming,
performing und reforming charakterisiert – legten Zeugnis ab über die Not-

wendigkeit, Vertrauen und Verständnis unter den Teilnehmern aufzubauen
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und über die Zeit, die es braucht, um vorgefasste Meinungen und nicht

minder zählebige politische Rhetorik sogar unter den nachdenklichsten

und engagiertesten Lehrkräften aufzulösen. Das Projekt war ein Prozess,

viele Elemente kontinuierlich miteinander zu verweben – Handlungsweisen

zu verdeutlichen und zu teilen, zum Beispiel durch Artefakte, Vignetten

und Schulbesuche; durch provokative Beiträge von Theorien und externen

Referenten; durch kritische Freunde, die sowohl die lokale Entwicklung als

auch das Projekt als Ganzes unterstützten und kritisch begleiteten; durch

qualitative und quantitative Datenerhebung, Analyse, Feedback und Diskus-

sion – alle darauf abzielend, den laufenden Diskurs über Leadership for

Learning zu stimulieren. Im Laufe des Projekts begannen einige prinzipielle

Aussagen immer stärker Form anzunehmen, die wieder und wieder getestet

und überarbeitet wurden und die dann am Ende der abschließenden inter-

nationalen Konferenz in einem Set von Prinzipien kulminierten, von dem

wir sagen können, dass es definiert, was Leadership for Learning unserer

gemeinsamen Ansicht nach sein könnte und sollte.

Die fünf Prinzipien und der konzeptuelle Rahmen von Leadership
for Learning

Die 27 Leadership-for-Learning-Thesen, welche wir im Verlauf des Projektes

formulierten, wurden zu fünf Prinzipien zusammengefasst, die im Kern das

enthalten, was wir über Leadership for Learning gelernt hatten und was

sowohl von praktischem als auch theoretischem Interesse ist. Die fünf Prin-

zipien beginnen alle mit derselben Einführung «Die Leadership-for-Lear-

ning-Praxis beinhaltet …» und fahren fort mit dem Schlüsselsatz, erweitert

durch Besonderheiten (Das heißt: … ). Die Prinzipien reflektieren Werte

und das dahinterstehende Engagement für die Schülerinnen und Schüler

und die Schule. Sie sind der Versuch, eine ideale Praxis auszudrücken,

verbunden mit einer Anregung zu Reflexion, Diskussion und Aktion. Obwohl

es notwendig ist, die übergeordneten Prinzipien in einem strukturierten,

geordneten und linearen Text zu präsentieren, sind sie und ihre in den Un-

terpunkten ausgeführten Subprinzipien dynamisch miteinander verknüpft.

So werden zum Beispiel «a focus on learning» und «sharing leadership» auf

der übergeordneten Ebene durch «conditions of learning» vermittelt und
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alles durch Diskussion verbunden und damit einem Bewusstsein für gemein-

same Verantwortlichkeit unterworfen.

Die Prinzipien werden unten nacheinander präsentiert. Jedes beginnt

mit einem einführenden Abschnitt, gefolgt von einer ausführlicheren Dar-

stellung der Bedeutung mit den erklärenden Aussagen und Subprinzipien

und einem oder mehreren Beispielen aus dem Projekt.

Prinzip 1 – Lernen im Fokus
Das erste Prinzip, einen konzentrierten Fokus auf Lernen als Aktivität zu

legen, stellt – wenig überraschend – das Lernen in den Mittelpunkt, lenkt

die Aufmerksamkeit aber auf viele Facetten des Lernens, die aufgrund

von politischem Druck, Bequemlichkeit oder Tradition oft vernachlässigt,

missverstanden oder auch verdreht werden. Im Kern beschreibt Prinzip 1

das Lernen als eine Aktivität, die jeden betrifft, nicht nur die Schülerinnen

und Schüler, sondern auch die Lehrkräfte, die Schulleitung und das ganze

System. Kontinuierliches professionelles Lernen ist essenziell, wenn Schü-

lerinnen und Schüler dabei unterstützt werden sollen, sich zu entwickeln.

Für Lehrkräfte ist es wichtig, dadurch zu lernen, dass sie ihren Schülerinnen

und Schülern zuhören, für Schulleitungen, dass sie ihren Lehrkräften zuhö-

ren. Das zweite und das dritte Subprinzip unterstreichen die Komplexität

und die Individualität von Lernen. Sie zielen auf die Notwendigkeit, die

begleitenden sozialen und emotionalen Aspekte der kognitiven Prozesse

zu berücksichtigen und die Macht des Kontextes nicht zu vernachlässigen.

Die letzten beiden Abschnitte von Prinzip 1 weisen auf die symbiotische

Beziehung zwischen Learning und Leadership hin.

Prinzip 1 – Lernen im Fokus

Leadership for Learning schließt einen konzentrierten Fokus auf die Lernaktivität ein. Das
heißt:

a) Alle (Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte, Schulleiterinnen und Schulleiter, die Schu-
len, das System selbst) lernen.

b) Lernen setzt ein effektives Zusammenspiel von sozialen, emotionalen und kognitiven
Prozessen voraus.

c) Die Wirksamkeit des Lernens ist abhängig vom Umfeld und der unterschiedlichen Art
und Weise, wie Menschen lernen.

d) Die Fähigkeit zu Leadership entsteht aus starken Lernprozessen.
e) Die Gelegenheit, Leadership auszuüben, verstärkt das Lernen.
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Die Schwierigkeiten, sich auf das Lernen zu fokussieren, wird im Bericht

eines Projektteams über einen Schulbesuch aus der Anfangszeit deutlich:

Am Ende des Tages trafen wir uns mit allen am Projekt beteiligten
Lehrkräften und einer Person des Leitungsteams. Wir begannen da-
mit, die Lehrkräfte nach ihrer Meinung zu fragen. Sie waren ziemlich
zufrieden, weil eine Menge Aktivitäten liefen. Die Schülerinnen und
Schüler schienen motiviert zu sein. Als wir unsere Beobachtungen äu-
ßerten und Fragen stellten wie: «Was für eine Art von Lernen lief da
Ihrer Meinung nach ab? Welche Ergebnisse oder Abschlussprodukte
haben Sie im Kopf, wenn Sie sich für die Projektmethode für dieses
spezielle Thema entscheiden? Welche Vor- und Nachteile ergeben
sich, wenn man die Gruppen zufällig zusammensetzt? Was wird von
den Lehrkräften erwartet, wenn die Schülerinnen und Schüler in
Projekten arbeiten?» gab es eine Tendenz, sich dafür zu entschuldi-
gen, dass man nicht genügend Zeit für die Planung gehabt habe, den
ganzen Tag so viel zu tun gewesen sei, dass es manchmal schwierig
gewesen sei, die Schülerinnen und Schüler ruhig zu halten und so
weiter. So wurde dieses Gespräch einigermaßen schwierig.

Das spätere positive Ergebnis dieser Herausforderung mit dem Fokus auf

dem Lernen war zurückzuführen auf die Beziehung zu den kritischen Freun-

den. Ihre Beobachtungen zur Unterrichtspraxis und die Fragen, die zur Art

und Weise des Lernens gestellt wurden, hatten eine positive Reaktion der

Lehrkräfte hervorgerufen:

Als wir die Schule drei Monate später besuchten, war viel passiert.
Nachdem das Leitungsteam eine Zusammenfassung unserer Rück-
meldung erhalten hatte, setzte es sich mit den Lehrkräften zusam-
men, um unsere Fragen genauer zu diskutieren. Sie fassten den Be-
schluss, Projektarbeit fokussierter zu organisieren. Sie hatten schon
einen Artikel, den wir ihnen nach unserem Besuch geschickt hatten,
um ihr Nachdenken über Leadership for Learning zu stimulieren,
gelesen und diskutiert. Sie hatten einen Plan erstellt, wie sie ihre
Arbeit systematischer überprüfen und ihre Erfahrungen miteinander
teilen könnten. Wir waren wirklich beeindruckt davon, wie positiv
sie mit unserer Kritik umgegangen waren und diese als Basis für die
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weitere Entwicklung genutzt hatten … Es schien, als hätten wir, die
kritischen Freunde, durch unsere Fragen zu einem neuen Weg, die
Erfahrungen einzuordnen, beigetragen.

Prinzip 2 – förderliche Lernbedingungen
Das zweite Prinzip, Bedingungen zu schaffen, die das Lernen als Aktivität

fördern, betrifft viel mehr als die physische Umgebung. Attraktive Räume

und Gebäude sind wichtig, reichen aber nicht aus, wie der Kommentar eines

verärgerten Teenagers über ein neues Vorzeigeprojekt deutlich macht: «Und

wenn sie aus Glas und Gold wäre, es bleibt doch eine **** [Kraftausdruck]

Schule.» Entscheidend ist die Lernkultur. Die erläuternden Aussagen zu

Prinzip 2 betonen noch einmal Art und Weise des Lernens und deren

Bedeutung für alle, sie definieren Lernräume als soziale und physische Orte,

sie zeigen die Wichtigkeit von Risikobereitschaft und Scheitern, abgefedert

durch emotionale Sicherheit, und sie ermutigen dazu, ein weites Spektrum

an Ressourcen und Zugängen zum Lernen und Unterrichten zu nutzen.

Prinzip 2 – förderliche Lernbedingungen

Leadership vor Learning schließt das Schaffen von Bedingungen, die das Lernen als Aktivität
fördern, ein. Das heißt:

a) Es herrscht eine Lernkultur, die das Lernen aller fördert.
b) Alle haben die Gelegenheit, über die Art des Lernens, die Fertigkeiten und Lernprozesse

nachzudenken.
c) Physische und soziale Lernräume stimulieren und zelebrieren das Lernen.
d) Eine sichere und geschützte Lernumgebung gibt allen die Chance, Risiken einzugehen,

mit Misserfolgen fertigzuwerden und positiv auf Herausforderungen zu reagieren.
e) Es werden Werkzeuge und Strategien genutzt, die das Nachdenken über das Lernen

und die Unterrichtspraxis unterstützen.

Jeder und jede spielt eine Rolle dabei, förderliche Lernbedingungen zu

schaffen und aufrechtzuerhalten – Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler,

Eltern und diejenigen, die eine offiziellen Führungsposition haben. Zum

Beispiel:

Eltern sind die ersten Erzieher ihrer Kinder … ihr Vorbild im Hinblick
auf Verhalten, Einstellungen und Werte setzt sich als eine wichtige
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Dimension im Lernen ihrer Kinder fort … In einer Schule, in der das
Lernen eine gemeinsame Mission ist, können Eltern zu den Lernbedin-
gungen beitragen, indem sie zu Hause eine Lernumgebung schaffen,
die Lernen wertschätzt, gleichgültig ob durch Fehler und Erfolge. Eine
Kultur in welchem Versagen als ein Hinweis für Verbesserung ver-
standen wird, wo das Über-sich-Hinauswachsen in herausfordernden
Situationen gefördert wird und wo Leistung Grund zum Feiern ist.
Mit anderen Worten: Die Rolle der Eltern bei der Schaffung von för-
derlichen Lernbedingungen spiegelt die Schule auf vielfältige Weise.
Die Rolle der Eltern ist aber charakterisiert durch die Übernahme
von Verantwortung dafür, zu Hause eine Umgebung zu schaffen, die
das Lernen der Kinder unterstützt, und zwar gleichgültig, ob sie in
der Schule sind oder nicht. Jedes der Handlungsziele (Subprinzipien)
kann genauso gut von Eltern genutzt werden, um die Natur oder das
Ausmaß ihrer Rolle zu reflektieren.
Im Unterschied dazu sind die Personen in offiziellen Führungspositi-
onen verantwortlich für die Ressourcen der Schule wie Zeit, Raum,
Ausstattung und finanzielle Unterstützung. Sie sind es, die dafür
sorgen können, dass diese Ressourcen auch für die Verbesserung der
Lernbedingungen zum Tragen kommen. Das zu erreichen verlangt
verlässliche Informationen, trennscharfe Bewertungen und Entschei-
dungen, die auf einem gemeinsamen Verständnis aller Betroffenen
basieren.

Prinzip 3 – Dialog
Als das dritte von fünf Prinzipien steht der Dialog in verschiedener Hinsicht

im Zentrum. Er ist in alle anderen Prinzipien integriert und verbindet

alle anderen miteinander. Einen Dialog über Leadership for Learning zu

etablieren bedeutet, absichtsvoll zu kommunizieren, Bedeutung zu schaf-

fen, auf disziplinierte Weise alle Aspekte von Leadership for Learning

zu berücksichtigen und voranzutreiben. Sprache ist ein entscheidendes

Element menschlicher Handlungsmöglichkeiten. Sie schafft Verbindungen

zwischen Menschen, ermöglicht gemeinsame Visionen und die Umsetzung

der Leadership-for-Learning-Strategien. Dialog ist eine besondere Form des

Gesprächs, die man als kollektiv, gegenseitig, unterstützend, zusammenfas-

send und zweckgerichtet bezeichnen kann. Dialog gründet auf Vertrauen
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und schafft Vertrauen. Für Leadership for Learning muss der Dialog inklusiv

sein (für Menschen, Perspektiven und Themen) und gleichzeitig positiv

fokussiert auf die ethische Zielsetzung (moral purpose) von Schulen und

Bildung.

Prinzip 3 – Einen Dialog über Leadership for Learning etablieren

Leadership for Learning schließt die Etablierung eines Dialogs über Leadership for Learning
ein. Das heißt:

a) Leadership-for-Learning-Praxis wird deutlich, diskutierbar und übertragbar.
b) Es gibt eine aktive interkollegiale Diskussion über die Verbindung zwischen Learning

und Leadership.
c) Durch gemeinsame Werte, Übereinkommen und Praktiken wird Übereinstimmung und

Kohärenz hergestellt.
d) Faktoren, die Learning und Leadership behindern oder fördern, werden überprüft und

ausgesprochen.
e) Die Verbindung von Learning und Leadership ist ein gemeinsames Anliegen aller.
f) Unterschiedliche Perspektiven werden in Kooperation von Forschenden und Praktiker-

innen und Praktikern über nationale und kulturelle Grenzen hinweg untersucht.

Ein produktiver positiver Dialog wie oben beschrieben geschieht nicht von

allein. Er beruht auf Verständnis, Vertrauen und Zielstrebigkeit. Er verlangt

Aufmerksamkeit und ständige Praxis und kann auf unterschiedliche Weise

gepflegt oder aufgebaut werden.

Während des Projektes wurde eine Menge an Dialogen um das breite

Feld der Praxis aufgebaut, das auf vielfältige Art und Weise untersucht und

beschrieben wurde. Anfangs eröffneten wir für die Kolleginnen und Kolle-

gen an den Schulen Gelegenheiten, anderen die eigene Unterrichtspraxis

zu präsentieren und im Gegenzug die der anderen kennenzulernen. Der

Fragebogen, der kurz nach dem Beginn des Projekts herausgegeben wurde,

lieferte Daten, die jeder Schule die Möglichkeit gaben, ihre eigene Arbeit aus

verschiedenen Perspektiven (von Schülerinnen und Schülern, Lehrkräften

und Mitarbeitern mit verschiedenen Aufgabenbereichen) zu diskutieren.

Das wurde zunächst erweitert durch den Vergleich der Daten der eigenen

Schule mit den gesamten Daten aller Projektschulen im eigenen Land,

dann, noch breiter dimensioniert, mit allen Projektschulen. Diese Vergleiche

ermöglichten es den Lehrkräften, ihre eigene Situation in einem breiteren

Zusammenhang zu durchdenken. Als das Projekt einmal lief und sich
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gegenseitiges Verständnis und Vertrauen entwickelt hatten, organisierten

wir strukturierte Aktivitäten im Rahmen von internationalen Konferenzen.

Dadurch konnten die Beteiligten spezielle Aspekte genauer untersuchen und

über einzelne Themen oder Dilemmata nachdenken.

Schulbesuche waren integraler Bestandteil der Konferenzen, das heißt,

die Besucherinnen und Besucher konnten ein echtes Gefühl für die Situati-

on der besuchten Schule erhalten. Sie konnten die Unterrichtspraxis aus

erster Hand erleben, mit Schülerinnen und Schülern sprechen und ihnen

zuhören. So konnten die Besucherinnen und Besucher nicht nur die Unter-

richtspraxis kennenlernen, sondern auch das Verständnis und die Werte,

die ihr zugrunde lagen. Sie konnten die Faktoren, die Führung und Lernen

voranbringen oder behindern, erkennen und über die Übertragbarkeit der

Unterrichtspraxis nachdenken. Die gastgebenden Schulen, daran gewöhnt,

die Welt nur aus dem eigenen Blickwinkel zu betrachten, nahmen wahr, wie

sie von außen gesehen wurden und dass andere Schulen ähnlich arbeiteten.

Parallel zu den Schulbesuchen und allen möglichen Arten von Konferen-

zen (jährliche internationale, periodische regionale und lokale, zudem eine

einwöchige virtuelle Konferenz) war die innerschulische Entwicklung ein

weiteres Setting von immenser Bedeutung für den Dialog über Führung,

Lernen und die Verbindungen zwischen beiden. Kritische Freunde und Wis-

senschaftler unterstützten jede Schule in ihrem eigenen Weg, eine Agenda

für Leadership und Learning zu entwickeln.

Der Leiter einer Schule in Athen beschrieb, wie einzelne Stimmen, die

sich in der Schule vor Projektstart geäußert hatten, nun zusammenkamen

und wie das Kollegium begann, systematisch über die Verbesserung der

Schule im Hinblick auf Lernen und Führung zu diskutieren. Und obwohl

vieles von dem, was gesagt wurde, nicht neu war, brachte der Dialog doch

latente Ideen ans Licht, die neu diskutiert und im Unterricht angewendet

wurden. Der Fortschritt, den sie dabei erzielten, wurde vor allem auf den

Einfluss des kritischen Freundes zurückgeführt, der als eine Art Katalysator

wirkte, «das Paradies, das uns umgab», wie der Schulleiter es ausdrück-

te, zu entdecken. Der Dialog wurde durch gemeinsame Aktivitäten und

strukturierte Formate wie wöchentliche Diskussionen mit den am Projekt

beteiligten Lehrkräften auf die Eltern ausgedehnt.
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Prinzip 4 – Führung gemeinsam gestalten
Das vierte Prinzip – «Führung gemeinsam gestalten» – spiegelte sowohl

unser ursprüngliches Konzept von Führung als etwas, was von allen an

Schule Beteiligten ausgeübt wird (und nicht etwa von einer Einzelperson an

der Spitze der Organisation), als auch das, was wir im Laufe des Projekts

in der Arbeit mit Schulen gelernt haben. Daraus ergaben sich fünf einzelne

Elemente, zusammengefasst in den Subprinzipien, die beschreiben, mit

welchen Aktionen eine bewusst geplante gemeinsame Führung (Shared

Leadership) erreicht wird. Sie umfassen Verhaltensweisen und Dispositio-

nen und verweisen auf die kulturelle und strukturelle Einbettung sowie auf

die Beziehungsaspekte bezüglich Führung in der Schule.

Prinzip 4 – Führung gemeinsam gestalten

Leadership for Learning schließt gemeinsame Führung ein. Das heißt:

a) Die Strukturen unterstützen die Teilhabe an der Entwicklung der Schule als lernender
Gemeinschaft.

b) Gemeinsame Führung zeigt sich in der täglichen Routine der Schule.
c) Jeder und jede wird ermutigt, je nach Aufgabe und Kontext Führung zu übernehmen.
d) Erfahrung und Expertise des Kollegiums, der Schülerschaft sowie der Eltern werden als

Ressourcen genutzt.
e) Strukturen der Zusammenarbeit und Aktivitäten über Fächer-, Rollen- und Statusgren-

zen hinweg werden wertgeschätzt und unterstützt.

Wir haben unterschieden zwischen Distributed Leadership oder Shared

Leadership, das heißt zwischen einer gemeinsamen Führung und einer

aufgeteilten Führung. Distributed Leadership bedeutet, dass diejenigen, die

im Besitz der Macht sind, einen Teil davon (auch als Geschenk) delegieren.

Shared Leadership hingegen umfasst Einfluss, der von jedem ausgehen

kann, nicht nur von jemandem in einer formalen Position von Autorität,

Status und Macht. Sharing Leadership kann ganz spontan und in den

unwahrscheinlichsten Situationen entstehen. Es mag paradox klingen, aber

das Sharing Leadership gedeiht besonders gut, wenn es von einer starken

formalen Führung unterstützt wird. Aber Stärke wird hier dadurch ausge-

drückt, dass Strategien, Praktiken und Kulturen eine von einem Schulleiter

oder einer Schulleiterin inspirierte Vision widerspiegeln, der oder die keine

Angst davor hat, dass andere initiativ werden. Gemeinsam war allen Mani-
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festationen von Shared Leadership trotz einer beträchtlichen Vielfalt die

Bedeutung von Vertrauen auf der Beziehungsebene.

In einem Beispiel haben Schüler die Lehrerrolle eingenommen und den

Unterricht geleitet, während die Lehrkräfte sich strikt an ihre Schülerrolle

gehalten und am Ende der Stunde ihre Beobachtungen mitgeteilt haben. Die

Schülerinnen und Schüler (diejenigen in der Lehrerrolle genauso wie der

Rest der Klasse) wurden auch aufgefordert, ihre Erfahrungen zu kommen-

tieren und ihre Eindrücke aufzuschreiben.

Die Lehrkräfte stimmten darin überein, dass diese Praxis vor allem
für diejenigen Schülerinnen und Schüler positive Ergebnisse erbrach-
te, die die Einheiten vorbereitet und durchgeführt hatten. Diese
profitierten sowohl auf der kognitiven Ebene – sie verstanden die
Einheiten, die sie unterrichteten, wirklich – als auch im Hinblick auf
ihre persönliche Entwicklung. Die Schülerinnen und Schüler hatten
durch die Übernahme der Lehrerrolle Verantwortung übernommen
und ihre Kreativität und ihr Selbstvertrauen weiterentwickelt. Was
die Lehrkräfte anbetrifft, so hatten sie das Gefühl, dass sie von
ihren Schülerinnen und Schülern insofern gelernt hatten, als sie
in deren Fehlern ihre eigenen Schwächen erkannten und dadurch
ihre Anforderungen und Haltungen gegenüber den Schülerinnen und
Schülern überdachten.

Prinzip 5 – Gemeinsame Verantwortlichkeit
Zu sagen, dass Leadership for Learning auf einer gemeinsamen Verantwort-

lichkeit beruht, ist eine kühne Aussage in einer Zeit, in welcher Verantwort-

lichkeit eindeutig im Singular wahrgenommen wird und die Schulleitenden

die Leidtragenden sind. Die schwere individuelle Bürde der Verantwortung

ist einer der Gründe, warum Schulleiterinnen und Schulleiter früher in

Rente gehen und warum erfahrene Lehrkräfte nur sehr ungern ihre Stellung

einnehmen. Höhere Anforderungen von außen an die Rechenschaftspflicht

erzeugen Druck auf Schulen. Diese ergreifen taktische Maßnahmen, um

Zielvorgaben zu erreichen oder Sanktionen zu vermeiden. Solche Reaktio-

nen stehen oft den Werten der Lehrenden entgegen und widersprechen

diametral der Art des Lernens und der Haltung, für die die Leadership-for-

Learning-Prinzipien eintreten. Die fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien
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wenden sich an alle Mitglieder und alle Ebenen der Schulgemeinde mit der

Aufforderung, zu den Werten ihrer Schule zu stehen und Verantwortung

dafür zu übernehmen, sodass die gegenseitige Verantwortlichkeit sicherge-

stellt ist.

Prinzip 5 – Gemeinsame Verantwortlichkeit

Leadership for Learning schließt eine gemeinsame Verantwortlichkeit ein. Das heißt:

a) Auf den Ebenen der Klasse, der Schule und des Umfeldes wird ein systematisches
Verfahren zur Selbstevaluation aufgebaut und gelebt.

b) Der Fokus liegt auf Evidenz und ihrer Übereinstimmung mit den zentralen Werten der
Schule.

c) Ein gemeinsamer Ansatz für die interne Verantwortlichkeit ist die Voraussetzung für
die Verantwortlichkeit gegenüber externen Kräften.

d) Staatliche Vorgaben werden in Übereinstimmung mit den zentralen Werten der Schule
rekontextualisiert.

e) Die Schule sucht sich aus, wie sie ihre eigene Geschichte erzählt, unter Berücksichti-
gung der politischen Realität.

f) Es gibt einen dauerhaften Fokus auf Nachhaltigkeit, Nachfolge und dem Hinterlassen
eines Vermächtnisses.

Alle Schulen des Projekts, auch wenn sie unterschiedlichen Regierungssys-

temen angehören, haben staatlichen Druck und in allen sieben Staaten

war das OECD-Programme for International Student Assessment (PISA) im

Hintergrund präsent. Trotzdem kann man sagen, dass das Projekt

die Bedeutung eines Schwerpunkts auf Lernen und Lernbedingungen
als Gegengewicht zu einem Schwerpunkt auf einer Bewertung nur
nach Standardsetzungen verdeutlicht hat. Das gab den Impuls zur
Entwicklung eines gemeinsamen Ansatzes für interne Verantwortlich-
keit als Voraussetzung für Verantwortlichkeit gegenüber externen
Kräften. Und dass diese Anpassung an die zentralen Werte der Schule
ein Ausdruck für das gestiegene Selbstbewusstsein war, zeigte der
laufende Einsatz von Schulleiterinnen und Schulleitern und Lehrkräf-
ten nicht nur im internen Dialog, sondern auch in der Kommunikation
mit Eltern, bei denen es um das Lernen der Schülerinnen und Schüler
ging.
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Unsere Arbeit im Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekt bestärkte

uns in der Ansicht, dass gemeinsame Verantwortlichkeit in den Kollegien

entwickelt werden muss, wenn Führung und Lernen bewusst verknüpft wer-

den sollen. Das setzt Vertrauen und eine Verpflichtung, die inneren Abläufe

in der Schule und die Bedeutung innerschulischer Evaluation zu verstehen,

voraus. Ohne diese Verpflichtung bleibt Übernahme von Verantwortung eine

von außen herangetragene Forderung und braucht zwingend extrinsische

Motivation. Dadurch wird Begeisterung gedämpft und die intrinsische Mo-

tivation, Innovation und Verbesserung zu planen und umzusetzen, sinkt.

Der konzeptionelle Rahmen von Leadership for Learning

Leadership for Learning ist eine ganz bestimmte Form unterrichtlicher Pra-

xis, die das Lernen in den Fokus nimmt und sich um Bedingungen kümmert,

die das Lernen fördern. Dabei wird ausdrücklich ein Dialog über Leadership

for Learning, das gemeinsame Ausüben von Führung und ein Bewusstsein

für gemeinsame Verantwortlichkeit initiiert. Lernen (auf allen Ebenen – auf

derjenigen der Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte, Schulleitenden als

auch der Organisation und des Systems) und Führung werden als Aktivitäten

betrachtet, die durch menschliches Handeln (agency) im Rahmen eines

sinnhaften Zwecks (moral purpose) miteinander verknüpft sind, sie werden

gelenkt von Werten und unterstützt von kritischen Freunden.

Nach vielen Versuchen, den konzeptuellen Rahmen von Leadership

for Learning visuell darzustellen, sind wir schließlich bei einer fünfecki-

gen «Hochzeitstorte» gelandet. Um bei dem Bild der Hochzeitstorte zu blei-

ben, könnte man sagen, dass die wichtige dynamische Beziehung zwischen

allen fünf Prinzipien eher einem Marmorkuchen gleicht als einer völligen

Mischung oder einem Mosaik aus einzelnen Elementen.
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Abb. 1: Leadership for Learning Framework

Was Leadership for Learning noch bedeutet

Am Ende des Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekts hatten wir die

Hoffnung, dass der konzeptionelle Rahmen von Leadership for Learning

inklusive der fünf Prinzipien und das, was wir inzwischen als «Leadership-

for-Learning-Arbeitsweise» betrachteten, auch anderen Gruppen in ande-

ren Zusammenhängen von Nutzen sein würde. Und so war es – wie wir

gleich darstellen werden – auch. Wir hatten auch angenommen, dass die fünf

Prinzipien mit ihren Unterpunkten verfeinert und weiterentwickelt werden

würden. Das ist nicht geschehen, sie hatten über die Zeit Bestand. Zehn

Jahre nach dem Projektende beschlossen wir, uns das Originalkonzept im

Lichte der Entwicklungen in der heutigen internationalen Bildungspolitik
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noch einmal vorzunehmen (Poekert et al. 2020). Unser Ziel, allgemeine

Verständlichkeit, führte dazu, dass die Prinzipien verdeutlicht, ausgeweitet

und verfeinert wurden, nicht zuletzt dadurch, dass wir vier fields of ende-
avor, das heißt Bereiche, in die größtmögliche Anstrengung fließen muss,

identifizierten und damit unser verstärktes Engagement für Leadership for

Learning untermauerten:

– Professionelle Einheit

– Führung als Praxis

– Lernen und Lehren neu denken

– die Professionalität der Lehrkräfte verbessern

Eine weitere, wissenschaftliche Fortsetzung, die noch nicht lange zurück-

liegt, war ein systematisches Review zum Thema Leadership for Professi-

onal Learning und Bildungsgerechtigkeit (Leadership for Professional Le-

arning towards Educational Equity, LfPLEE). Das Ergebnis dieser Arbeit

lässt sich in fünf neuen Prinzipien zusammenfassen, die hoffentlich in

unterschiedlichen Kontexten empirisch getestet werden.

 

Die fünf neuen Prinzipien:
– Kritische Formulierung von Themen in Hinblick auf soziale Gerechtigkeit

– Dialog und Überprüfung

– Lernen und persönliche Entwicklung

– Kontext, Ressourcen und Motivation

– Inklusion und gemeinsame Leadership werden zur Regel

Eine entscheidende Facette der Prinzipien ist, dass sie ihre Anwendbarkeit

in unterschiedlichen Kontexten evaluiert und situationsgerecht in die Pra-

xis umgesetzt werden können. Das ursprüngliche Leadership-for-Learning-

Konzept und die Prinzipien wurden rund um die Welt auf vielfältige Art

übernommen und angepasst, zum Beispiel:

– Ein ein nationales Gemeinschaftsprojekt zum professionellen Lernen für

Schulen und Leiter der Systeme in Ghana, initiiert von einem Ghanaer,

geleitet und unterstützt von ghanaischen Partnern wie die University

of Cape Coast, das Bildungsministerium sowie von UNICEF. Ziel war

es, unter den Schulleitern und Schulleiterinnen Führungsfähigkeit auf-

zubauen und damit die Qualität von Lehren und Lernen voranzubringen.
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– Leadership for Learning als einer der Grundpfeiler des Principals-as-

Literacy-Leaders-Programms zur Entwicklung der Professionalität von

Schulleitungen in Australien (siehe Beitrag von Townsend in diesem

Band).

– Das Teacher Led Development Work und das International Teacher

Leadership – Netzwerke, die besonders stark in Osteuropa vertreten sind

und sich für Wirksamkeit und Führung unter Lehrkräften ohne formelle

Führungsposition einsetzen.

– Netzwerke von Schulen, welche die Praxis des Leadership for Learning

z. B. in Pakistan und in New Jersey, USA entwickeln.

– Master-Kurse in Neuseeland, Australien und dem Vereinigten Königreich

als analytischer Rahmen sowohl für akademische Studien als auch für

die Führungspraxis.

– Die internationale Reihe von Leadership-for-Professional-Learning-Sym-

posien.

Der konzeptionelle Leadership-for-Learning-«Hochzeitstorten»-Rahmen

und die fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien in der Volltextversion

sind die wesentlichen Leadership-for-Learning-Ressourcen. Sie wurden

auch in anderen Formen dargestellt, darunter besonders hervorzuheben

sind die Leadership-for-Learning-Fächer, eine Gedächtnisstütze in Form

eines Gebrauchsgegenstands, unterstützt durch eine erklärende Anima-

tion; ein Video, das den Rahmen erklärt; Fragen zur Selbsteinschätzung

in Bezug auf jedes einzelne Prinzip für Schulleitungen, Lehrkräfte und

Schülerinnen und Schüler (siehe unten).

Die Fragen zur Selbstevaluation sind einer von vielen möglichen Aus-

gangspunkten, um die Entwicklung von Leadership for Learning zu leiten.

Welche Anregung oder welcher Impulsgeber auch immer genutzt wird, es

bleibt wichtig, sich daran zu erinnern, dass Leadership for Learning aus sich

selbst heraus eine Arbeitsweise darstellt und dass jede LfL-Entwicklungs-

arbeit ein Verständnis des konzeptionellen Rahmens von Leadership for

Learning und des Zusammenhangs mit den fünf Leadership for Learning-

Prinzipien voraussetzt.
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Anmerkung

Es ist unmöglich, der riesigen Zahl derjenigen, die zur Entwicklung des

konzeptionellen Rahmens und den Prinzipien von Leadership for Learning

in mehr als 20 Jahren beigetragen haben, Gerechtigkeit widerfahren zu

lassen, geschweige denn, den wichtigen Vorläufern. Auf jeden Fall gebührt

allen, die am Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekt teilgenommen

und es unterstützt haben, besondere Anerkennung, außerdem all denen, die

an den Forschungs- und Entwicklungsarbeiten beteiligt waren, auf die sich

die obengenannten Quellennachweise beziehen. Unser Dank und unsere

besten Wünsche richten sich an alle, die weiterhin die Leadership-for-Lear-

ning-Ideen so nutzen und weiterentwickeln, wie es zu ihren grundlegenden

Werten passt, um Führung und Lernen als symbiotische Aktivitäten voran-

zubringen, damit qualifiziertes Lernen und Lehren zum Wohle aller jungen

Menschen in der Welt gestärkt wird.
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Fragebogen zu den Leadership-for-Learning-Prinzipien

Prinzip Nr. 1
Leadership for Learning schließt einen konzentrierten Fokus auf die Lernaktivität ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

1.(a) Alle (Schülerinnen und
Schüler, Lehrkräfte, Schulleiter-
innen und Schulleiter, die Schu-
len als System) sind Lernende

1. Haben an unserer Schule alle
den Mut, Lernende zu sein?
 
2. Sehen sich die Mitglieder des
Schulleitungsteams selbst als
Lernende?
 
3. Sehen sich Lehrkräfte selbst
als Lernende?

1. Werden an unserer Schule alle
ermutigt, Lernende zu sein?
 
2. Nehmen wir an unserer Schule
wahr, dass auch Lehrkräfte und
andere Beschäftigte lernen?

1.(b) Lernen setzt ein effekti-
ves Zusammenspiel von sozia-
len, emotionalen und kognitiven
Prozessen voraus.
 

4. Lässt die Unterrichtspraxis an
unserer Schule erkennen, dass
Lernen ein emotionaler und sozi-
aler sowie ein kognitiver Prozess
ist?
 
5. Ist es in unserer Schule aner-
kannt, dass unsere Gefühle und
unser Wohlbefinden Einfluss auf
unsere Fähigkeit haben, unse-
ren beruflichen Pflichten nach-
zukommen?

3. Merken unsere Lehrkräfte,
dass es für den Lernerfolg nicht
egal ist, wie man sich beim Ler-
nen fühlt?
 
4. Berücksichtigen unsere Lehr-
kräfte unsere Stimmungen und
Gefühle?
 
5. Gibt es bei uns im Unterricht
verschiedene Arten von Grup-
pen- und Partnerarbeit?

1.(c) Die Wirksamkeit des Lern-
ens ist abhängig vom Lernumfeld
und der unterschiedlichen Art
und Weise, wie Menschen lernen.

6. Fragen die Lehrkräfte die
Schülerinnen und Schüler, wie
und wo sie gerne lernen möch-
ten?
 
7. Passen die Lehrkräfte ihre
Lehrmethoden an und berück-
sichtigen sie die unterschiedli-
chen Arten, wie Schülerinnen
und Schüler gerne lernen?

6. Fragen die Lehrkräfte uns
nach unserer Meinung dazu, wie
und wo wir gerne lernen möch-
ten?
 
7. Bieten unsere Lehrkräfte un-
terschiedliche Lernaktivitäten
an, die zu der Art passen, wie
wir gerne lernen?

1.(d) Die Fähigkeit zu führen ent-
steht aus starken Lernprozes-
sen.

8. Hilft der Unterricht den Schü-
lerinnen und Schülern dabei, die
Fähigkeit zu entwickeln, Verant-
wortung zu übernehmen und an-
dere zu beeinflussen?
 
9. Führen Erfahrungen professi-
oneller Entwicklung dazu, dass

8. Hilft uns das, was wir in der
Schule machen, Verantwortung
zu übernehmen und andere Men-
schen zu beeinflussen?
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Prinzip Nr. 1
Leadership for Learning schließt einen konzentrierten Fokus auf die Lernaktivität ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

Lehrkräfte Führung überneh-
men?

1.(e) Die Gelegenheit Führung
auszuüben verstärkt das Lernen.

10. Haben die Schülerinnen und
Schüler die Gelegenheit, ihre An-
sichten auszudrücken und den
Lernprozess zu beeinflussen?
 
11. Haben Schülerinnen und
Schüler die Gelegenheit, in ihrem
Lernprozess Verantwortung zu
übernehmen und Entscheidun-
gen zu treffen?

9. Haben wir Gelegenheit zu be-
einflussen, wie wir unterrichtet
werden und wie wir lernen? Wird
unsere Meinung angehört und
berücksichtigt?
 
10. Geben unsere Lehrkräfte uns
die Möglichkeit, für unser Lernen
Verantwortung zu übernehmen
und Entscheidungen zu treffen?

Prinzip Nr. 2
Die Leadership-for-Learning-Praxis schließt das Schaffen von Bedingungen ein, die das Lernen als
Aktivität fördern.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

2.(a) Die Lernkulturen fördern das
Lernen aller.

1. Unterstützt unsere Schulkul-
tur das Lernen aller?
 
2. Entsprechen die Aufgaben, die
den Schülerinnen und Schülern
gestellt werden, dem richtigen
Anforderungsniveau?

1. Unterstützt die Art und Weise,
wie wir an unserer Schule vorge-
hen, das Lernen aller?
 
2. Bringen mich die Aufgaben, die
unsere Lehrkräfte uns stellen,
wirklich zum Nachdenken?

2.(b) Alle haben die Gelegenheit,
über die Art des Lernens, die
Fertigkeiten und Lernprozesse
nachzudenken.

3. Haben alle die Chance, die Na-
tur des Lernens, die notwendi-
gen Fertigkeiten und die Lern-
prozesse zu reflektieren?
 
4. Bekommen die Schülerinnen
und Schüler die Rückmeldung,
die ihnen wirklich hilft, ihre Arbeit
zu verbessern?

3. Haben wir die Chance, darüber,
wie wir lernen, nachzudenken
und zu sprechen?
 
4. Geben unsere Lehrkräfte uns
Feedback, das uns wirklich hilft,
unsere Arbeit zu verbessern?

2.(c) Physische und soziale Lern-
räume stimulieren und zelebrie-
ren das Lernen.

5. Stimulieren und unterstützen
die physischen und sozialen
Lernräume das Lernen?

5. Hilft uns der Aufbau unserer
Schule – die Gebäude, Klassen-
und andere Räume – beim Ler-
nen?
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Prinzip Nr. 2
Die Leadership-for-Learning-Praxis schließt das Schaffen von Bedingungen ein, die das Lernen als
Aktivität fördern.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

2.(d) Eine sichere und geschütz-
te Lernumgebung gibt allen die
Chance, Risiken einzugehen, mit
Misserfolgen fertigzuwerden und
positiv auf Herausforderungen
zu reagieren.

6. Versuchen wir aktiv, eine Lern-
umgebung zu schaffen, die den
Schülerinnen und Schülern die
Sicherheit gibt, Risiken einzuge-
hen, mit Misserfolgen fertigzu-
werden und positiv auf Heraus-
forderungen zu reagieren?
 
7. Reagieren die Lehrkräfte an
unserer Schule positiv auf Her-
ausforderungen, auch wenn das
bedeutet, Risiken einzugehen
und mit Versagen umzugehen?

6. Wissen wir, dass es in unserer
Schule okay ist, Fehler zu ma-
chen und auch zu scheitern, weil
wir auch daraus lernen können?
 
7. Können unsere Lehrkräfte
neue Dinge ausprobieren, und ist
es okay, wenn nicht alles funkti-
oniert?

2.(e) Es werden Methoden und
Strategien genutzt, die das
Nachdenken über das Lernen
und die Unterrichtspraxis unter-
stützen.

8. Setzen wir in unserer Schule
Methoden und Strategien ein, die
das Nachdenken über die Lern-
prozesse in den Klassen stär-
ken?
 
9. Setzen wir Methoden und Stra-
tegien ein, die professionelles
Lernen an unserer Schule unter-
stützen?

8. Nutzen die Lehrkräfte an un-
serer Schule viele verschiedene
Aktivitäten, die uns helfen, da-
rüber nachzudenken, wie wir ler-
nen?

Prinzip Nr. 3
Leadership-for-Learning-Praxis schließt die Etablierung eines Dialogs über Führung und Lernen ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

3.(a) Leadership-for-Learning-
Praxis wird klar, diskutierbar und
übertragbar.

1. Sprechen wir an unserer Schu-
le offen über die Beziehung zwi-
schen Lernen und Führung?

1. Diskutieren unsere Lehrkräfte
mit uns darüber, wie wir lernen
und wie wir Dinge an der Schule
beeinflussen können?

3.(b) Es gibt eine aktive interkol-
legiale Diskussion über die Ver-
bindung zwischen Lernen und
Führung.

2. Tauschen wir uns auch mit
Kolleginnen und Kollegen, die
nicht zu unserem direkten Um-
feld gehören, effektiv über Füh-
rungspraktiken aus?
 
3. Betreiben wir eine systema-
tische Untersuchung, um die

2. Werden wir überhaupt je in Dis-
kussionen über das Lernen mit
Schülerinnen und Schülern an-
derer Klassen und Schulen ein-
bezogen?
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Prinzip Nr. 3
Leadership-for-Learning-Praxis schließt die Etablierung eines Dialogs über Führung und Lernen ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

Verbindungen zwischen Führung
und Lernen in unserer Schule zu
verbessern?

 
3. Untersuchen unsere Lehrkräf-
te die Probleme, damit sie
ihre Unterrichtsweise verbes-
sern können?

3.(c) Durch gemeinsame Werte,
Übereinkommen und Praktiken
werden Übereinstimmung und
Kohärenz hergestellt.

4. Diskutieren wir unsere Werte
und inwieweit sie sich in unserer
Unterrichtspraxis widerspiegeln?

4. Haben wir die Chance, mit un-
seren Lehrkräften zu diskutieren,
was uns wichtig ist und wie sich
das auf unser Lernen auswirkt?

3.(d) Faktoren, die Lernen und
Führung behindern oder fördern,
werden überprüft und angespro-
chen.

5. Ist an unserer Schule allen die
Verbindung zwischen Führung
und Lernen ein Anliegen?

5. Haben wir Gelegenheit, darü-
ber zu sprechen, wie Schule bei
uns läuft und inwieweit sich das
positiv oder negativ auf unser
Lernen auswirkt?

3.(e) Die Verbindung von Lernen
und Führung ist ein gemeinsa-
mes Anliegen aller.

6. Erproben wir die Praxis in Ver-
bindung mit der Forschung?

6. Haben wir Besucherinnen und
Besucher von Universitäten an
unserer Schule?

3.(f) Unterschiedliche Perspek-
tiven werden in Netzwerk-Ko-
operationen von Wissenschaft-
lerinnen und Praktikern über
nationale und kulturelle Grenzen
hinweg untersucht.

7. Vernetzen wir uns mit Prakti-
kerinnen und Praktikern in ande-
ren Schulen, Ländern und ande-
ren kulturellen Kontexten?

7. Haben wir an unserer Schu-
le Besucherinnen und Besucher
von anderen Schulen und aus
anderen Ländern?
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Prinzip Nr. 4
Leadership for Learning schließt gemeinsame Führung ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

4.(a) Die Strukturen unterstützen
die Teilhabe an der Entwicklung
der Schule als einer lernenden
Gemeinschaft.

1. Haben alle die Chance, bei der
Entwicklung der Schule zu einer
lernenden Gemeinschaft mitzu-
wirken?

1. Haben wir die Chance, unsere
Schule mitzugestalten?
 
2. Haben wir die Gelegenheit,
Forschungsaufträge durchzu-
führen, um damit zur Verbes-
serung des Unterrichtens und
Lernens an unserer Schule bei-
zutragen?

4.(b) Shared Leadership zeigt
sich in der täglichen Routine der
Schule.

2. Ermöglichen die Arten der Zu-
sammenkünfte an unserer Schu-
le es vielen Menschen, sich an
den Schulentwicklungsaktivitä-
ten zu beteiligen?

3. Bekommen wir in unserer
Schule das Gefühl, dass es okay
ist, wenn wir unsere Meinung
sagen und Verantwortung über-
nehmen?

4.(c) Jeder und jede wird ermu-
tigt, je nach Aufgabe und Kontext
die Führung zu übernehmen.

3. Werden alle – Erwachsene wie
Schülerinnen und Schüler – er-
muntert, je nach Aufgabe und
Kontext die Führung zu überneh-
men?

4. Werden wir dazu ermuntert,
bei bestimmten Dingen die Füh-
rung zu übernehmen?

4.(d) Erfahrung und Expertise
des Kollegiums, der Schülerin-
nen und Schüler sowie der Eltern
werden als Ressourcen genutzt.

4. Wird die gemeinsame Führung
im täglichen Leben der Schule
sichtbar?

5. Erkennen unsere Lehrkräfte
an, dass wir im Leben Erfahrun-
gen und Fähigkeiten gesammelt
haben, die manchmal für das
Lernen nützlich sind?

4.(e) Strukturen der Zusammen-
arbeit und Aktivitäten über
Fächer-, Rollen- und Status-
grenzen hinweg werden wertge-
schätzt und unterstützt.

5. Gibt es Gelegenheiten für
Menschen, unabhängig von
Fachwissenschaft, Status oder
Position in der Schule zusam-
menzuarbeiten?

6. Lernen wir dadurch, dass wir
mit Leuten in unterschiedlichen
Gruppen oder Teams zusammen-
arbeiten, z. B. bei einer Theater-
aufführung oder wenn gerade
mal der Stundenplan zusam-
mengebrochen ist?
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Prinzip Nr. 5
Leadership for Learning schließt eine gemeinsame Verantwortlichkeit ein.

Das heißt: Fragen für Lehrkräfte und Schul-
leitungen

Fragen für Schülerinnen und
Schüler

5.(a) Auf den Ebenen der Klas-
se, der Schule und des Umfeldes
wird ein systematisches Verfah-
ren zur Selbstevaluation einge-
baut.

1. Gibt es einen systematischen
Ansatz zu Selbstevaluation auf
Klassen- und Schulebene?
 
2. Wird Selbstevaluation auch
auf Eltern und das Umfeld aus-
gedehnt?

1. Werden wir zu unserer Mei-
nung darüber, wie gut die Schule
läuft, befragt?

5.(b) Der Fokus liegt auf Evidenz
und ihrer Übereinstimmung mit
den zentralen Werten der Schule.

3. Basiert unsere Selbstevaluati-
on auf Evidenz?
 
4. Spiegelt unsere Selbstevalua-
tion unsere gemeinsamen Werte
wider?

2. Werden meine Eltern dazu be-
fragt, wie gut die Schule geleitet
wird?

5.(c) Ein gemeinsamer Ansatz
für die interne Verantwortlichkeit
ist Voraussetzung für die Verant-
wortlichkeit gegenüber externen
Kräften.

5. Sind wir an unserer Schule
vor allem uns gegenseitig ver-
antwortlich?

5.(d) Staatliche Vorgaben wer-
den in Übereinstimmung mit den
zentralen Werten der Schule um-
gestaltet.

6. Stehen wir zu unseren Werten
und Prinzipien, wenn es Druck
von außen gibt?

5.(e) Die Schule entscheidet un-
ter Berücksichtigung der politi-
schen Realität, wie sie ihre eige-
ne Geschichte erzählt.

7. Entscheiden wir darüber, wie
unsere Schule gegenüber äuße-
ren Stakeholdern und Behörden
dargestellt wird und beziehen wir
politische Realitäten in unsere
Entscheidungen ein?

5.(f) Es gibt einen dauerhaften
Fokus auf Nachhaltigkeit, Nach-
folge und dem Hinterlassen ei-
nes Vermächtnisses.

8. Unternehmen wir systemati-
sche Anstrengungen, um sicher-
zustellen, dass unsere Schule
auch in Zukunft die Fähigkeit
behält, sich zu verbessern und
erfolgreich zu sein?
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Der Einfluss der Schulleitung auf Lese- und
Schreibfähigkeit von Schülerinnen und Schülern

Tony Townsend

Aus dem Englischen von Barbara Dierks

Seit vier Jahrzehnten wird darüber geforscht, warum bestimmte Schulen

bezogen auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler erfolgreicher sind als

andere Schulen. Allerdings stimmen alle Studien in einem Punkt überein:

Führung in der Schule hat eine entscheidende Bedeutung (Hallinger 2011;

Leithwood et al. 2006). In diesem Beitrag wird untersucht, inwieweit die

Schulleitung Einfluss auf die Leseförderung von Schülerinnen und Schülern

hat. Er dokumentiert Veränderungen von Schulen, welche das «Principals

as Literacy Leaders»-Programm (PALL) absolvierten. Dieses zielt auf die

Fähigkeit von Schulleitungen, ihre Schulen so zu führen, dass das Lesenler-

nen der Schülerinnen und Schüler verbessert wird. Der Beitrag widmet sich

der Frage: Wie müssen Schulleiterinnen und Schulleiter ihre Schulen leiten,

damit im Bereich Lesen dauerhaft höhere Stufen von Engagement, Lernen

und Leistung bei den Schülerinnen und Schülern erreicht werden?.

Überblick über die Literatur

Edmonds (1979) nennt eine Schule effektiv, wenn Exzellenz (hoher Lern-

stand) und Gerechtigkeit (geringe Unterschiede auf allen Ebenen des Lern-

ens zwischen Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher Herkunft) zu-

sammenkommen und «arme Kinder mindestens genauso gut unterrichtet

werden wie Kinder aus der Mittelschicht» (ebd., 13). Nach seiner Fünf-

Faktoren-Theorie stellt starke Führung hohe Erwartungen, eine geordne-

te Atmosphäre, einen Fokus auf grundlegende Fertigkeiten und häufige

Überprüfung des Lernfortschritts sicher. Die andauernde Suche nach star-

ker Führung führte zu vielen Führungsstilen. Mulford (2008, 38) spricht

von «formeller Führung», welche in der Regel den Ansatz «Was für einen

gut ist, ist für alle gut» propagiert. Unter den Führungsstilen, die er für die

brauchbarsten hinsichtlich der Verbesserung von Schule hielt, fanden sich

Instructional Leadership (Hallinger und Murphy 1985), Transformational
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Leadership (Leithwood et al. 1990) und Distributed Leadership (Spillane

2006).

Neuere Studien (MacBeath und Dempster 2009; Townsend und MacBeath

2011; Dempster et al. 2017) präsentieren neue Wege, über Führung von

Schulen nachzudenken. Erstens wird Führung eher als Aktivität denn als

Position gesehen. Ein Schulleiter oder eine Schulleiterin zu sein, bietet

keine Garantie für gute Führung. Gleichzeitig kann Führung auch von

Personen praktiziert werden, die keine formale Leitungsposition innehaben.

Zweitens wird Führung als eine Aufgabe dargestellt, die zu groß ist für eine

Person (den Schulleiter, die Schulleiterin) und deshalb am besten von einem

Kollektiv mit verteilten Verantwortungsbereichen wahrgenommen werden

sollte. Drittens wird die Vorstellung, dass jemand, der in einem Bereich

gut führt, automatisch für alle Bereiche als Führungsperson geeignet sei,

durch die Erkenntnis ersetzt, dass der Kontext Führung formt und nicht

umgekehrt. Die Studie von Hargreaves (2010) weist nach, dass unspezifische

Führungskonzepte in Schulen in verschiedenen Zusammenhängen nicht

unbedingt hilfreich sind.

In den letzten Jahren hat Leadership for Learning (Swaffield und Mac-

Beath 2008; Townsend und MacBeath 2011) immer mehr Aufmerksamkeit

erfahren. MacBeath (2019, 50) argumentiert, dass Leadership for Learning

sich deutlich von Instructional Leadership unterscheidet, da «Instructio-

nal» die Autorität der instruierenden Person, «Learning» jedoch den indi-

viduellen und kollektiven Prozess transformativer Veränderungen in den

Mittelpunkt stellt. Instructional Leadership bedeutet, dass die Führungsper-

son für den Veränderungsprozess verantwortlich ist, während Leadership

for Learning einen gemeinsamen Ansatz voraussetzt. Das setzt voraus, dass

es einen echten Dialog über das Lernen gibt und darüber, wie man optimale

Lernsettings gestalten kann.

Leadership for Learning hat auch einen weiteren Fokus als Instructional

Leadership. MacBeath und Townsend schreiben, dass «ein Großteil der Li-

teratur über Instructional Leadership das Lernen auf das Ergebnis reduziert,

während Leadership for Learning eine viel umfassendere, prozessorientier-

te Sichtweise in Bezug auf das Lernen einnimmt. Außerdem liegt der Fokus

nicht ausschließlich auf der Leistung der Lernenden. Vielmehr betrachtet es

die Dinge wie durch eine Weitwinkellinse und schließt professionelles, or-

ganisatorisches und Leadership-Lernen mit ein» (MacBeath und Townsend

2011, 1247). Der Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler ist natürlich ein

Tony Townsend

59



Ziel von Leadership for Learning. Das professionelle Lernen der Lehrkräfte

und der Schulleitung wie auch das organisatorische Lernen sind direkt mit

dem Lernen der Schülerinnen und Schüler verknüpft. Im Zentrum steht

die Verpflichtung von Führungspersonen auf feste pädagogische Leitlinien

(moral purpose) (Fullan 2003; Sergiovanni 1992). Es ist unerlässlich für

Führungspersonen, eine Haltung zu entwickeln und zu artikulieren, welche

die Verbesserung der Qualität von Bildung voranbringt und gleichzeitig

Gerechtigkeit für alle Schülerinnen und Schüler garantiert.

Diese Position von gemeinsamer Führung und gemeinsamer Verantwor-

tung liegt dem Programm «Principals as Literacy Leaders» (PALL) zugrun-

de. Es ist ein Programm, das ursprünglich 2010 von der australischen Regie-

rung als Teil ihrer «Closing the Gap»-Strategie entwickelt wurde. Stein und

Nelson (2003) haben das «pedagogical content knowledge»-Konzept von

Shulman (1986) auf die Arbeit von Schulleitungen in der Weise übertragen,

dass «die Kenntnis der Themen und die Art und Weise, wie die Schülerinnen

und Schüler sie lernen [ … ] von den Schulleitungen genutzt werden, wenn

sie in ihrer Funktion als Instructional Leaders daran arbeiten, das Lernen

zu verbessern» (Stein und Nelson 2003, 445). In diesem Sinne brauchen

Schulleiterinnen und Schulleiter nicht nur Wissen über Führung, sondern

sie müssen auch verstehen, wie Schülerinnen und Schüler lesen lernen

und wie Lehrkräfte darin unterstützt werden können, das Lesen effektiv

zu unterrichten. Dazu nutzt PALL das, was als «Big 6 of Reading» bekannt

geworden ist (Konza 2011; Dempster et al. 2017), nämlich der gleichzeitige

und sich weiterentwickelnde Fokus auf gesprochene Sprache, phonemische

Kenntnisse, Phonik (Wissen über Buchstaben und Klang), Wortschatz, Ver-

stehen und Flüssigkeit.

Wie Townsend und Bogotch (2008) in ihrem Buch «The Elusive What and

the Problematic How» darlegen, wissen exzellente Schulleitungen, was zu

tun ist, und können dieses Wissen auch anwenden. Erst wenn die Wissens-

basis auf die richtige Art und Weise implementiert wird, kann Effektivität

erreicht werden. Mit PALL wurden Inhalt und Vermittlungsstrategie in

Bezug auf das Unterrichten der Lesefähigkeit durch die Anwendung des

Leadership-for-Learning-Ansatzes auf den Weg gebracht.

Das PALL-Programm verwendete die Literatur zum Thema Leadership,

um die Frage «Was sind die Merkmale exzellenter Schulleitung?» zu beant-

worten. Mithilfe der wichtigsten Untersuchungen zu Führung in der Schule

(Leithwood et al. 2006; Day et al. 2010; Pont, Nusche, Moorman 2008;
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Masters 2009; Robinson, Hohepa, Lloyd 2009; MacBeath et al. 2007) wurde

der Leadership for Learning Blueprint (LfLB) entwickelt.

Professionelles LernenProfessionelles Lernen

Aktive Teilnahme am 
professionellen Lernen

Aktive Teilnahme am 
professionellen Lernen

LernbedingungenLernbedingungen

Inhalte und UnterrichtInhalte und Unterricht

Inhalte und Lehren über 
die ganze Schule hinweg 
planen, koordinieren und 

überprüfen

Inhalte und Lehren über 
die ganze Schule hinweg 
planen, koordinieren und 

überprüfen

Unterstützung durch Familie und UmfeldUnterstützung durch Familie und Umfeld

Aktivitäten mit der Familie 
und dem weiteren Umfeld 

verknüpfen

Aktivitäten mit der Familie 
und dem weiteren Umfeld 

verknüpfen

FührungFührung

die Bedingungen für das 
Lernen, d.h. die physische, 

soziale und die 
emotionale Lernumgebung 

verbessern

die Bedingungen für das 
Lernen, d.h. die physische, 

soziale und die 
emotionale Lernumgebung 

verbessern

Führung gemeinsam 
wahrnehmen und 

entsprechend 
organisieren

Führung gemeinsam 
wahrnehmen und 

entsprechend 
organisieren

Datenbasierte EvaluationDatenbasierte Evaluation

DisziplinDisziplin

DialogDialog

Gemeinsame 
Vorstellung 
entwickeln

Gemeinsame 
Vorstellung 
entwickeln

Abb. 1: Leadership for Learning Blueprint (LfLB)

Dempster et al. (2017) beschreiben die Verbindungen zwischen den einzel-

nen Elementen des LfLB, in dem die Verpflichtung der Führungspersonen

auf die zugrunde liegenden Werte- und Zielvorstellungen (moral purpose)

von einem standardisierten Verfahren zur Diskussion der Schuldaten ge-

prägt ist (MacBeath und Dempster 2009). Das wird erreicht durch akti-

ves professionelles Lernen (Stoll et al. 2006) und gemeinsame Führung

(MacBeath und Dempster 2009) mit dem Ziel, ein sorgfältig geplantes

Lese-Curriculum mit fokussiertem und kontrolliertem Lehren und Lernen

zu entwickeln (Hattie 2009). Durch strategische Ausstattung werden die

Bedingungen, die der Unterstützung der Schülerinnen und Schüler dienen,

verbessert, und Familien und Umfeld werden eingebunden (Emerson et al.

2012). All dies hilft beim Lesenlernen.
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PALL verwendet auch ein «Response to Intervention»-Verfahren, in dem

die unterschiedlichen Interventionsebenen aufeinander aufbauen. Ebene 1

stellt ein qualifiziertes Programm für alle Schülerinnen und Schüler zur

Verfügung, während die Ebenen 2 und 3 intensivierte Einwirkungsmöglich-

keiten für diejenigen bieten, die hinter den Erwartungen für die Klassenstufe

zurückgeblieben sind und eine besondere Förderung benötigen. Die Ent-

wicklung einer Intervention, die alle drei Ebenen berücksichtigt, wurde in

PALL integriert.

Am Ende wird die Effektivität an den Veränderungen beim Lernen der

Schülerinnen und Schüler gemessen (Witziers et al. 2003). Die wichtigste

Maßnahme, welche die Führungspersonen in der Schule mit dem Lernen

der Schülerinnen und Schüler verband und die PALL für alle Teilnehmen-

den bereitstellte, war die aktive Teilnahme am professionellen Lernen mit

den Lehrkräften und das professionelle Lernen für sie selbst (Robinson

et al. 2009). Spezifische Lernerfolge bei den Schülerinnen und Schülern

wurden als Endpunkt eines Lernprozesses betrachtet und nicht als der

einzige wichtige Faktor. So wurden Elemente wie Motivation und Einsatz,

strukturiertes Unterrichten, echte Lernzeit, engagierte Texte und Gespräche

der Schülerinnen und Schüler über ihr Lernen Indizien für den Lernerfolg,

obwohl sich Leistungsverbesserungen, die mit Tests wie NAPLAN (National

Assessment of Progress in Literacy and Numeracy) messbar sind, vermutlich

erst in einigen Jahren zeigen werden.

Frühere PALL-Studien

Von 2010 bis 2018 wurden in den sechs australischen Bundesstaaten PALL-

Programme für professionelles Lernen durchgeführt. Das nationale Pilotpro-

gramm (Dempster et al. 2012) brachte 60 Schulleiterinnen und Schulleiter

aus vier Bundesstaaten zusammen. In der Folge nahmen über 1000 Schullei-

terinnen und -leiter in mehr als 20 Kohorten teil, die in allen Bundesstaaten

angeboten wurden, oft mehrere Kohorten in einem Bundesstaat.

Das Forschungsprogramm, das die Arbeit der PALL-Schulleitungen und

ihrer Lehrkräfte vor Ort begleitete, konzentrierte sich auf den Einfluss,

den die getroffenen Leadership-Maßnahmen im Bereich Lesen auf das

Unterrichten sowie das Lernen und den Lernfortschritt der Schülerinnen

und Schüler hatte. Im Zeitraum von 2010 bis 2014 wurden insgesamt
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sechs Studien durchgeführt. Drei Studien (Dempster et al. 2012; Australian

Primary Principals Association 2012; Dempster et al. 2014) folgten dem

Forschungsdesign der ursprünglichen Pilotprojektstudie, die sich auf den

Effekt des Programms auf die Schulleiterinnen und Schulleiter selbst und die

Aktivitäten in ihren Schulen konzentrierte. Eine weitere Studie wendete das

grundlegende Design der Pilotprojektstudie an, und stellte mit Anpassungen

sicher, dass das PALL-Programm seine Wirkung für die Arbeit der Schullei-

terinnen und Schulleiter an Schulen in Gegenden mit überwiegend indigener

Bevölkerung behielt. Dieses Projekt unter dem Namen «Principals as Litera-

cy Leaders with Indigenous Communities» (PALLIC; Johnson et al. 2014)

umfasste sieben Schulfallstudien. Zwei Studien in Tasmanien und Victoria

(Townsend et al. 2015a, 2015b) waren auch als Fallstudien ausgelegt, um

näher am Unterricht in der Klasse sowie an den Lernaktivitäten und deren

Wirkung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu sein. Berichte, die

die Ergebnisse dieser sechs Studien detailliert erläutern, finden sich in dem

Buch von Dempster et al. (2017). Auf diese frühen Studien folgten weitere in

Victoria und Tasmanien (Townsend und Bayetto 2019, 2020a, 2020b).

Dieser Beitrag beleuchtet die neueste Forschung, die in Victoria und

Tasmanien durchgeführt wurde. Von 2016 bis 2018 wurde in Tasmanien

und Victoria das PALL Professional Learning durchgeführt, daran schlossen

sich Fallstudien in sieben Grundschulen an, vier in Tasmanien und drei in

Victoria, um herauszufinden, welchen Effekt das PALL-Programm auf die

Einschätzung der Schulleiterinnen und Schulleiter in Bezug auf ihre Rolle

bei der Förderung des Lesen- und Schreibenlernens hatte.

In vorangegangenen PALL-Untersuchungen wurde herausgefunden,

dass Führungspersonen in Schulen spezifische Maßnahmen ergriffen, um

die Lesefähigkeit zu verbessern, darunter: strategische Datensammlungen,

die zu pädagogischen Leitlinien führten; umfassende Pläne, um das Lesen zu

verbessern; professionelles Lernen der Lehrkräfte; ein besseres Verständnis

davon, wie Lesen gelernt wird; verbesserte Lehrmethoden; Entwicklung

einer gemeinsamen Sprache und eines gemeinsamen Rahmens (nach Stout

et al. o. J.); konsistente, eindeutige, für die ganze Schule geltende Lehrme-

thoden; Leadership so weit wie möglich aufteilen; Einbindung der Familien

und des weiteren Umfelds in den Leseprozess. Weitere Informationen zu

diesen Maßnahmen sind in den oben erwähnten Untersuchungen zu finden.

Die Forschungsfrage lautet: Wie hat die Einbindung in das Principals-

as-Literacy-Leaders-Programm die Einschätzung der Schulleiterinnen und
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Schulleiter bezüglich ihrer Fähigkeit, das Lesen- und Schreibenlernen in

ihren Schulen zu leiten, verändert?

Die Studie verwendete einen Mixed-Methods-Ansatz (Creswell und Plano

Clark 2011), damit die Daten, die von Teilnehmern des Personal-Leadership-

Profil-Programms (PLP) gesammelt wurden, mit den über ein Schuljahr

hinweg in den Fallstudieninterviews (Yin 1994) gesammelten Daten (Brooks

und Normore 2015, 799) angereichert werden konnten.

Teilnehmende und Datensammlung

Die gesammelten Daten beinhalten eine Einschätzung der Teilnehmerinnen

und Teilnehmer. Diese bewerteten auf einer vierstufigen Kompetenzskala

ihre Fähigkeit, die Verbesserung des Lesenlernens zu leiten. Die Selbstein-

schätzung fand im Abstand von 10 Monaten im ersten und letzten Modul

des PALL-Programms statt. Das PLP umfasste 36 Aussagen mit Bezug auf

die Kategorien, die im LfLB identifiziert wurden. Die Teilnehmerinnen und

Teilnehmer ordneten ihre Schulen auch in die entsprechende Stufe der re-

lativen Vorteile nach dem Index of Community Socio-Educational Advantage

(ICSEA) ein. Der durchschnittliche ICSEA-Wert von 1000 wurde nach dem

Anteil der Familien in der Kommune berechnet, die jeweils in die unteren,

mittleren und oberen Quartile von Kommune und sozioökonomischem Vor-

teil gehörten. Schulen, in denen Familien vertreten waren, die überwiegend

zu den beiden unteren Quartilen gehörten, erreichten einen Wert unter 1000

und Schulen, in denen Familien vertreten waren, die überwiegend zu den

beiden oberen Quartilen gehörten, erreichten einen Wert über 1000.

Die Fallstudien

Drei Grundschulen in Victoria und vier in Tasmanien erklärten sich bereit,

im Jahr nach dem Abschluss der PALL-Studie besucht zu werden. Das gab

den Forschenden die Möglichkeit, Punkte für schulübergreifende Vergleiche

zu identifizieren (Simons 2015). Leitfrageninterviews mit den Schulleiterin-

nen und Schulleitern und mit repräsentativen Gruppen von Lehrkräften und

Eltern (Gower 1994) verdeutlichten die Erfahrungen der Teilnehmerinnen

und Teilnehmer.
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Zwei Fallstudien wurden an Vorstadtschulen durchgeführt, drei an Schu-

len in Kleinstädten, eine Schule befand sich in einer ländlichen Region ohne

klar identifizierbare Gemeindestruktur. In vier Schulen gehörten zwischen

70 und 85 Prozent der Familien zu den beiden unteren sozioökonomischen

Quartilen. Nur eine Schule in Victoria kann als wohlhabend bezeichnet

werden. Dort fanden sich mehr als 50 Prozent der Schülerinnen und Schüler

aus dem oberen Quartil. Schülerinnen und Schüler mit einem indigenen Hin-

tergrund oder einer Muttersprache, die nicht Englisch war, machten jeweils

nur einen kleinen Prozentsatz der Schülerschaft aus. Viele Schulen hatten

mit Problemen zu kämpfen, die im Umfeld der Schulen ihren Ursprung

hatten. Beispielsweise haben viele Schulen mit einer hohen Mobilität der

Schülerinnen und Schüler zu kämpfen. Dies führt zu Instabilitäten beim

Lernen. Auch gibt es viele Kinder mit traumatischem Hintergrund.

In Australien werden die einzelnen Schulen durch das National Assess-

ment Program for Literacy and Numeracy (NAPLAN) verglichen, das heißt,

die Daten der Schülerinnen und Schüler der Klassenstufen 3 und 5 wer-

den mit dem jeweiligen Mittelwert aller australischen Schulen verglichen,

aber auch mit denen, die demografisch ähnlich sind, den sogenannten «like-

schools». Eine Analyse der NAPLAN-Ergebnisse von 2012 – 2018 lässt ver-

muten, dass sich für die Bewertung des Lesens sowohl in Klassenstufe 3

als auch in Klassenstufe 5 keine klaren Muster ergeben. Zwei Schulen, in

denen mehr als 80 Prozent und eine Schule, in der mehr als 55 Prozent der

Familien unter dem Durchschnitt australischer Familien lagen, erreichten

signifikant bessere Ergebnisse als die «like-schools». Bei der Analyse der

Lernfortschritte, welche die Schülerinnen und Schüler zwischen Klassenstu-

fe 3 und 5 erreichten, zeigte sich, dass die Ergebnisse in ländlichen Regionen

signifikant höher waren als die der «like-schools» und zum Teil gleich oder

sogar besser als im nationalen Durchschnitt, aber auch die anderen Schulen

zeigten alle positive Tendenzen insofern, als ihre Ergebnisse mindestens

genauso gut waren wie die der «like-schools». PALL verlangte von den

Schulen, auch andere Kriterien, die mit dem Lernen in Verbindung stehen,

zu berücksichtigen, zum Beispiel Motivation und Engagement, Ausdauer

(d. h. die Zeit, die Schülerinnen und Schüler sich mit Lesen beschäftigen), die

Fähigkeit, über ihren Lernprozess und das, was sie als Nächstes tun müss-

ten, zu sprechen. Alle diese Kriterien können zum Lernergebnis beitragen,

und die Daten dazu wurden während der Fallstudien gesammelt.
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Datenanalyse

Die Daten der Personal Leadership Profiles wurden in das SPSS Statistik-

paket eingegeben; T-Tests und multivariate Varianzanalysen mit Messwie-

derholung (MANOVA) wurden durchgeführt, um herauszufinden, ob die

Probanden im Laufe der Zeit Verbesserungen erkennen ließen und ob die

spezifischen Gruppen, denen sie zugeordnet waren, das Ergebnis beein-

flussten. In den Fallstudien wurden 39 Interviews mit Schulleiterinnen und

Schulleitern und Lehrkräften mit einer Zeitdauer von 30 Stunden protokol-

liert. Die Daten zielten darauf ab, die Erfahrungen der Teilnehmerinnen

und Teilnehmer zu erforschen (Palinkas et al. 2011) und benutzten einen

Aktionsforschungsansatz (Herr und Anderson 2015), mit dem Problem in

der Praxis identifiziert und berücksichtigt wurden. Die Daten der Fallstudien

wurden mit NVivo 12 analysiert. Es wurde eine unabhängige explorative

Konstantenvergleichsanalyse (Strauss und Corbin 1998) durchgeführt, um

die Daten zu kodieren (Creswell 2013). Knoten und Unterknoten wurden

gebildet, um die Aufmerksamkeit auf spezifische Ergebnisse zu fokussieren.

Ergebnisse und Diskussion

Wie hat die Einbindung in das Principals-as-Literacy-Leaders-Programm die

Einschätzung der Schulleiterinnen und Schulleiter bezüglich ihrer Fähigkeit,

das Lesen- und Schreibenlernen in ihren Schulen zu leiten, verändert?

 

In den Vergleich der PLP-Daten wurden nur diejenigen einbezogen, die in

beiden Durchläufen der Studie (insgesamt 248) Antworten zur Verfügung

gestellt hatten. Tabelle 1 zeigt einen Vergleich der vier Gruppen und die

prozentuale Erhöhung bei den Elementen des LfLB. Die Daten zeigen Stei-

gerungen von etwa 20 Prozent und mehr für die einzelnen Dimensionen bei

einer Steigerung von insgesamt ungefähr 21 Prozent (siehe Tabelle 1).
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Vergleich der
verschiedenen
Gruppen im
Paarvergleich
Durchgang 1 /
Durchgang 2

Victoria
 

Tasmanien
 

Gesamt

2016 (55) 2017 (65) 2017 (80) 2018 (48) (N = 248)

Mittelwert ge-
meinsame mo-
ralische Leitli-
nien

28.75 % 21.17 % 18.94 % 17.23 % 21.01 %

Mittelwert
starke Evi-
denzbasis

29.11 % 20.38 % 20.87 % 21.09 % 21.86 %

Mittelwert
Lernbedin-
gung

27.42 % 19.25 % 14.18 % 15.03 % 17.87 %

Mittelwert Cur-
riculum und
Lehre

21.84 % 20.38 % 16.04 % 18.35 % 19.39 %

Mittelwert Un-
terstützung
durch Eltern
und Umfeld

30.58 % 27.09 % 24.77 % 28.79 % 27.96 %

Mittelwert ge-
meinsame
Führung

29.58 % 23.59 % 17.80 % 18.98 % 22.13 %

Mittelwert Pro-
fessionelles
Lernen

29.44 % 27.11 % 22.40 % 24.40 % 25.52 %

Gesamt 26.94 % 22.00 % 19.09 % 20.22 % 21.12 %

Tab. 1: Steigerung in der Selbsteinschätzung vom 1. zum 2. Durchgang (Kohorten 2016 – 2018)

Die Auswertung der Gesamtdaten und der Daten für jede Gruppe zeigte Ähn-

lichkeiten bei Mittelwert, Bereich (d. h. Minimum, Maximum, Standardab-

weichung), Krümmung und Kurtosis. Bei Anwendung der numerischen und

visuellen Faustregel zeigte sich, dass die Daten typischerweise auf der uni-

variaten Ebene normalverteilt sind und von daher geeignet für statistische

Tests, die Normalverteilungsannahmen anwenden. T-Tests bei paarweisen

Stichproben wiesen auf statistische Unterschiede über das gesamte Datenset
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(alle Gruppen) hinweg zwischen dem ersten und dem zweiten Durchgang

hin. Sogar mit einer Bonferroni-Korrektur für Alphafehler-Kumulierung

bleiben die Ergebnisse statistisch relevant. Der höchste T-Wert wurde für

den Gesamtmittelwert dokumentiert.

Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung

MANOVA bestätigten und erweiterten die T-Test-Ergebnisse. Weil die Zell-

größen der vier Gruppen unterschiedlich waren, wurde in dieser Analyse die

Pillai-Spur benutzt. Die Ergebnisse der Pillai-Spur waren außer bei der In-

teraktion zwischen Zeit und Gruppe weitgehend identisch. Die multivariaten

Effekte werden in Tabelle 2 gezeigt.

Zeit X Gruppe nicht-signifikante Unterschiede P = 0.295

Gruppe Trend, aber nicht-signifikant P = 0.075

Zeit signifikanter Unterschied P < 0.000

Tab. 2: Tabellenlegende Multivariate Effekte für alle Gruppen

Die Ergebnisse für jede der Skalen zeigten, dass Zeit beim Gesamtwert die

stärkste Effektgröße (partielles Eta-Quadrat 0.60) erreichte und über die acht

Unterskalen hinweg zwischen 0.46 und 0.58 variierte. Zeit stellte sich als

signifikanter Effekt heraus, die Gruppenzugehörigkeit war hingegen nicht

signifikant. Ein Ergebnis der Daten ist, dass die Durchführung von PALL

nach Einschätzung der Schulleiterinnen und Schulleiter einer um 20 Prozent

erhöhten Fähigkeit, das Lesen zu steuern, zugeordnet werden kann.

Die Daten der Fallstudienschulen bestätigten den Wert von PALL für

die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Für einige war es ein Aha-Erlebnis

oder eine neue Perspektive: «Für mich war es [PALL] kritisch, weil ich ein

High-School-Lehrer bin, und ich bin Englisch / Mathematik-Lehrer. Aber …

die Entwicklung der ersten Jahre war nie Teil meiner Ausbildung an der

Uni.» Für andere war es eine Bestätigung dessen, was sie schon immer

gemacht hatten: «Das PALL-Programm hat der Schule eher geholfen, sich

darüber klar zu werden, dass sie auf der richtigen Spur war, als dass es

der Beginn eines neuen Fokus gewesen wäre … es war eine Bestätigung zu

erfahren, dass wir schon richtig unterwegs waren.» Es gab Schulleiterinnen

und Schulleitern mehr Selbstvertrauen: « … es hatte auch etwas von ‹Ich

wusste gar nicht, was ich darüber [Lesen unterrichten] alles wusste›. Und

das gibt einem ein gutes Gefühl.»
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Die Inhalte und Vermittlungsstrategie (Stein und Nelson 2003), die PALL

zur Verfügung stellte, besonders in Verbindung mit den BIG 6, wurde von

den Schulen aufgegriffen: Gespräche über die BIG 6 «halfen dem Kollegium,

die einzelnen Punkte, die notwendig sind, um das Lesen zu verbessern,

zu verbinden, und PALL und die BIG 6 gingen in den Sprachgebrauch

von Schulleiterinnen und Schulleitern und Lehrkräften über». Der PALL-

Ansatz wurde in seiner Bedeutung hervorgehoben: «Was wir mit PALL

herausgefunden haben, ist, dass es mir so richtig deutlich gemacht hat,

was die wichtigsten Dinge sind, um Lehrkräfte fit zu machen, und was die

Schlüsselstrukturen sind, welche die mittlere Leitungsebene unterstützen. …

Meine Rolle war es, andere Dinge außen vor zu lassen und Zeit und Raum

für das explizite, professionellere Lernen rund ums Lehren und um die BIG

6 zu geben.»

Der umfassende Charakter von PALL gab manchen auch die Möglichkeit,

Curriculum und Pädagogik zu verknüpfen: « … uns ist auch klar geworden,

dass wir die Expertise der Lehrkräfte weiterentwickeln mussten, und wir

haben uns mithilfe der PALL-Ressourcen die BIG 6 genauer angeschaut

und mit unserer Erfahrung im Bereich der Lesestrategie an unserer Schule

verglichen.» Eine Schule betonte die zentrale Bedeutung von PALL und der

BIG 6 für ihren veränderten Ansatz: «PALL hat uns mit den BIG 6 einen

realistischen Rahmen für die Planung der Verbesserung von Lesen und

Schreiben in der gesamten Schule gegeben. Die Lehrkräfte verstehen, wie

die einzelnen Elemente zueinanderpassen.» PALL hat Schulleiterinnen und

Schulleiter in die Lage versetzt, andere Führungskräfte in der Schule zu

unterstützen, indem sie «sicherstellten, dass alle über dieselben Kenntnisse

verfügten, was, wie ich finde, für ein Führungsteam wirklich wichtig ist. Das

stellte uns alle auf eine Ebene».

Auswirkung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler

Wenn Engagement der erste Schritt zum Erfolg ist, dann haben sich alle

Schulen im Laufe der Studie verbessert. Dies war eine Antwort, die von allen

Schulleitungen kam: «Einige unserer schwer erreichbaren Jungen waren

jetzt einfach super engagiert; und die Kinder sind alle ins Lernen versunken,

sie sind engagiert und die Ergebnisse sprechen für sich … lesen macht

ihnen wirklich Spaß.» Dieses Engagement führte auch zu ausdauerndem
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Lesen, wie Schulleiterinnen und Schulleiter mitteilten: «Mehr Lehrkräfte

berichten, dass die Schülerinnen und Schüler über längere Zeit lesen. … Sie

scheinen die Bücher, die sie lesen, zu mögen und können auch darüber spre-

chen.» Und Lehrkräfte erzählten: «Wir haben einen Ausdauer-Wettbewerb

im Sich-selbst-Vorlesen. … Ich glaube, am Anfang waren es drei Minuten

und dann schafften sie es, 20 Minuten ununterbrochen zu lesen; und …

ich kann in unserem Klassenraum, in ihrer Leseausdauer und in ihrem

Engagement Verbesserungen erkennen.» Damit einher gehen Berichte über

verbesserte Leistungen: «Wir haben einen Punkt erreicht, wo das Lesen

besser wird, und wir sehen einen signifikanten Gewinn» oder «2016 hatten

wir noch beachtliche 38 Prozent an Schülerinnen und Schülern mit unter-

durchschnittlichem Lernfortschritt. Das ist auf 19 Prozent gesunken … auf

der anderen Seite hat sich der Prozentsatz an Schülerinnen und Schülern

mit überdurchschnittlichem Lernfortschritt von 20 auf 29 Prozent erhöht».

Schlussfolgerung

Die Daten bestätigten ähnliche Analysen aus früherer Forschung, dass die

Durchführung des PALL-Programms mit einer in der Einschätzung der

Schulleitungen ungefähr zwanzigprozentigen Steigerung ihrer Fähigkeit

einherging, ihre Schulen zu einer Verbesserung des Lesens zu führen. Daten

aus Interviews zeigten, dass PALL den Schulleitungen half, das inhaltliche

Wissen auszubauen (Stein und Nelson 2003) und Einwirkungsmöglichkeiten

besser zu verstehen. Es schuf eine Umgebung, in der sie mit einem gemein-

schaftlichen Ansatz Verbesserungen des Leseprogramms implementieren

konnten. Die Daten zeigten, dass die Schulleitungen aktiv eine gemeinsame

pädagogische Vorstellung (Fullan 2003) voranbrachten und dass diese in

Zusammenarbeit mit den Lehrkräften entwickelt wurde. Dabei nutzten sie

die Daten zum Lesen in ihrer Schule als Ausgangspunkt für Diskussionen

über die Frage, wie die Praxis des Unterrichtens so verändert werden kann,

dass sie die Schülerinnen und Schüler beim Lernen unterstützt.

Die Zusammenführung der BIG 6 und des Leadership-for-Learning-Blue-

print-Ansatzes im PALL-Programm vermittelte den Schulleitungen Erkennt-

nisse, wie das Lesen am besten unterstützt werden kann, und ein am

spezifischen Kontext ihrer Schule ausgerichtetes Führungsverständnis, und

führte damit das Was und das Wie (Townsend und Bogotch 2008) der Steu-

70

Lese- und Schreibfähigkeit von Schülerinnen und Schülern



erung des Lesens zusammen. Die Studie zeigte, dass sich Schulleiterinnen

und Schulleiter am Ende von PALL besser in der Lage sahen, ihre Schulen

zu leiten, als vorher.
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Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung

Viviane Robinson

Aus dem Englischen von Barbara Dierks. Der Originalbeitrag ist als Einführungskapitel

des Buchs «Student-Centred Leadership» (Robinson 2011) im Verlag Jossey-Bass

erschienen und wurde für diesen Band leicht überarbeitet.

Die meisten Schulleitungen möchten bei ihren Schülerinnen und Schülern

etwas bewirken. Sie möchten ihre Leistungen verbessern, ihr Selbstver-

trauen stärken und ihnen Möglichkeiten bieten, die sie sonst nirgendwo

finden würden. Obwohl wir ihre pädagogische Intention bewundern sollten,

reichen schöne Worte und hohe Ideale nicht. Wenn Schulleiterinnen und

Schulleiter nicht wissen, wie sie ihre Worte in Taten umsetzen sollen, wenn

sie falschen Wegen folgen und falsche Wendungen vollziehen, dann kann

ihre pädagogische Haltung schnell zu Zynismus, Frustration und nachlas-

sendem Engagement führen.

Dieser Beitrag – und für die Leserinnen und Leser, welche sich weiter

vertiefen wollen, das Buch «Student-Centred Leadership» – ist kein weiterer

Aufruf zu rhetorischen Höhenflügen. Vielmehr soll der Beitrag aufzeigen,

wie man Ideale in die Praxis umsetzen kann. Es soll eine Orientierungshilfe

sein, wie Schulleitungen und andere Führungspersonen an und in Schulen

bei ihren Schülerinnen und Schülern mehr bewirken können – eine Ausrich-

tung, die nicht auf Modeerscheinungen beruht, sondern auf dem besten

verfügbaren evidenzbasierten Material zu dem, was bei Schülerinnen und

Schülern wirkt.

Wenn Führungspersonen in Schulen reflektieren, warum sie diese he-

rausfordernde Aufgabe übernommen haben, so beschreiben sie in der Regel,

was sie im Leben von Kindern und Jugendlichen bewirken und welchen

Einfluss dies auf das Leben der Kinder und Jugendlichen hat. Sie beschrei-

ben, wie sich, wenn sie einmal einen schlechten Tag haben, ihre Stimmung

in dem Moment hebt, wo sie einen Klassenraum betreten, die Schülerinnen

und Schüler sehen und sich über deren Fortschritte freuen. Sie glauben von

ganzem Herzen, dass es nichts Schöneres gibt als die Arbeit mit Kindern

und Jugendlichen. Aber es ist ihnen durchaus bewusst, dass sie nicht alle

Schülerinnen und Schüler erreichen – nämlich diejenigen nicht, für die die

Schule ein Ort des Versagens und der Erniedrigung ist. Aber auch für jene
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1 Robinson spricht hier vor allem die im englischsprachigen Raum starke Rechenschaftspflicht der
Schulleitung gegenüber der Bildungsverwaltung an. Teilweise werden die Schulleitungen  – wie der
nachfolgende Verweis auf die USA aufzeigt – direkt für die Leistungen der Schülerinnen und Schüler,
welche in standardisierten Testverfahren erhoben werden, verantwortlich gemacht. Je höher die
Leistungen aller Schülerinnen und Schüler, desto besser die Qualität der Schule und der Schulleitung.

Schülerinnen und Schüler, bei welchen die Schule die Schwierigkeiten ihrer

familiären Situation nicht ausgleichen kann.

Die Aufgaben als Führungsperson in der Schule bieten unglaubliche Be-

reicherung und zugleich wachsende Herausforderungen. Meine Motivation,

diesen Beitrag zu schreiben, ist es, dabei zu helfen, die Bereicherung zu

verstärken und den Herausforderungen zu begegnen. Ich tue dies, indem

ich neue Forschungsergebnisse zu Führungspraktiken, welche die größten

Auswirkungen auf das Lernen und das Wohl der Schülerinnen und Schüler

haben, beschreibe, erkläre und in einem Modell veranschauliche.

Führung in herausfordernden Zeiten

Nie waren die Erwartungen an die Schulleitungen anspruchsvoller. Sie

arbeiten in Systemen, welche von der Schule erwarten, alle Schülerinnen

und Schüler in die Lage zu versetzen, mit intellektuell herausfordernden

Lerninhalten fertigzuwerden. Obwohl noch kein Schulsystem in der westli-

chen Welt dieses Ziel erreicht hat und es auch gar nicht klar ist, wie das zu

messen wäre, werden die Schulleitungen in der Schule für den Fortschritt

verantwortlich gemacht.1 In den Vereinigten Staaten ist diese Rechenschafts-

pflicht mit den Erwartungen verknüpft, welche im Bundesgesetz «No Child

Left Behind (NCLB)» festgeschrieben sind, dass jedes Kind Erfolg haben

muss. Eine solche Rechenschaftspflicht kann zur Demoralisierung der Schul-

leitungen führen, besonders für Schulleitende in Schulen in ökonomisch

benachteiligtem Umfeld (Mintrop und Sunderman 2009).

Diese anspruchsvollen Erwartungen kommen zu einer Zeit, in der die

Homogenität der Schülerschaft unterschiedlicher ist als je zuvor. Diese

Diversität hat die Grenzen eines Schulsystems offenbart, das den Kindern

nicht «mal eben» die kognitiven und sprachlichen Kenntnisse vermitteln

kann, die sie brauchen, um erfolgreich mit den Anforderungen des Lehr-

plans zurechtzukommen. Weil eine wachsende Zahl von Kindern und Ju-

gendlichen ohne diese Grundkenntnisse an die Schulen kommen, bedarf

Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung

76



es zum Erreichen der Lernziele für alle Schülerinnen und Schüler massive

Abweichungen vom «business as usual».

Positiv daran ist, dass die gesteigerten Erwartungen an die Schulleitung

zu einem größeren Verständnis für die Wichtigkeit von Führung, welche

das Lernen aller Schülerinnen und Schüler zum Ziel hat, führte. Eine neue

Welle von Forschungsarbeiten zum Thema Schulführung hat gezeigt, dass

die Qualität von Führungspersonen von entscheidender Bedeutung für den

Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern ist. Und dies nicht nur auf der

Ebene von standardisierten Tests (Robinson, Lloyd und Rowe 2008). In

Schulen, in denen die Leistungen der Schülerinnen und Schüler über dem

erwarteten Level liegen, sieht Führung deutlich anders aus als an vergleich-

baren Schulen, an denen die Leistungen schlechter sind. In den Schulen mit

den besseren Leistungen ist Führung viel stärker auf die Verbesserung von

Lernen und Lehren ausgerichtet.

Dieses Beweismaterial für die Verbindung zwischen Führung und den

schulischen Leistungen ist zweifelsohne auch auf der politischen Ebene

und bei Berufsverbänden aufgefallen. Es hat in den USA die Entwicklung

von Standards für Führung in der Schule (Council of Chief State School

Officers 2008) belebt, ebenso die Arbeit des «National College of School

Leadership and Children’s Services» in England (Leithwood et al. 2006)

und die Entwicklung eines strukturellen Führungsrahmens in Australien

und Neuseeland (New Zealand Ministry of Education 2008). Die Forschung

hat bestätigt, was Schulleitungen schon lange wussten: dass es auf die

Qualität von Führung ankommt und dass es sich lohnt, in diese Qualität zu

investieren.

Ein weiterer positiver Aspekt im Bereich Führung ist eine Verlagerung

des Schwerpunkts von Führungsstilen hin zu Führungspraktiken. Unter-

schiedliche Führungsstile (transformational, transaktional, authentisch oder

demokratisch) sind abstrakte Konzepte, die wenig über die damit zusam-

menhängenden Verhaltensweisen und darüber, wie man sie erlernen kann,

aussagen. Die gegenwärtige Betonung von Führungspraktiken führt Füh-

rung weg von einer Typisierung von Führungspersonen hin zu einem flexib-

leren und inklusiven Fokus auf das Erkennen von Effekten eines breiten

Spektrums von Führungsmaßnahmen. Anstatt ängstlich zu grübeln, ob Sie

jetzt zum Beispiel eine transformationale Führungsperson sind, möchte ich

Sie ermuntern, lieber auf die Häufigkeit und die Qualität Ihrer Führungs-
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praktiken und deren Wirkung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler

an Ihrer Schule zu achten.

Was bedeutet schülerzentrierte Führung?

In diesem Beitrag sind die Auswirkungen auf das Lernen und die Leistungen

der Schülerinnen und Schüler, für die Führungspersonen verantwortlich

sind, der Maßstab für die Beurteilung der Wirksamkeit von Führung in der

Schule. Auch wenn es unterschiedliche Auffassungen darüber gibt, ob das,

was bestimmte Einschätzungen und Tests messen, wirklich das ist, was

wichtig ist, so ist doch das Prinzip unbestritten, auf das es hier ankommt:

die Bereitschaft, Führung in der Schule an der Wirkung auf das Lernen

der Schülerinnen und Schüler auszurichten. Verbessern die Entscheidungen

und Maßnahmen von Führungspersonen in der Schule das Unterrichten so,

dass es das Lernen der Schülerinnen und Schüler verbessert, oder ist ihr

Fokus so weit vom Klassenraum entfernt, dass Führung wenig zum Lernen

in der Schule beiträgt?

Es gibt anspruchsvolle ethische Argumente für schülerzentrierte Füh-

rung. Denn Sinn und Zweck der Schulpflicht ist es sicherzustellen, dass

Schülerinnen und Schüler das lernen, was die Gesellschaft für wichtig

erachtet, und eine zentrale Aufgabe von Führung in der Schule ist es,

die Bedingungen zu schaffen, die genau das ermöglichen. Obwohl dieses

Kriterium für die Wirksamkeit von Führung manchem Leser zu eng gefasst

erscheinen mag, ist es das in Wahrheit nicht, weil Führungspersonen in

der Schule in sehr unterschiedlichen Bereichen agieren müssen, um dies zu

erreichen.

Typischerweise berücksichtigen Bewertungen der Effektivität von Füh-

rung nicht den Effekt auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler. Der

vielleicht verbreitetste Ansatz zur Bewertung von Führung in der Schule

zielt auf die Qualität des Schulmanagements: Die Kinder sind glücklich und

benehmen sich gut, die Schule ist sauber und aufgeräumt, das Grundstück

ist gepflegt, die Finanzen sind unter Kontrolle. Obwohl ein qualitativ hoch-

wertiges Schulmanagement schon eine beachtliche Leistung darstellt, sollte

es nicht mit wirksamer Führung gleichgesetzt werden, weil es durchaus

möglich ist, dass Schülerinnen und Schüler in einer Schule mit gutem

Management Leistungen erbringen, die deutlich unter dem liegen, was
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sie eigentlich erreichen könnten. Professionelles Schulmanagement ist eine

notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung für die Effektivität

von Führung, weil dafür das Schulmanagement zusätzlich das Lehren und

Lernen auf hohem Niveau sicherstellen muss. Zwischen beiden liegt eine

beträchtliche Spanne.

Ein zweiter Ansatz, die Wirksamkeit von Führung zu bewerten, liegt in

der Qualität der Beziehungen zu den Erwachsenen im System. Schulleiterin-

nen und Schulleiter, die beim Kollegium und den Eltern beliebt sind und mit

den Behörden gut zurechtkommen, werden als effektiv eingeschätzt. Diese

Beziehungen sind wichtig, weil Schulleitungen, die ihr Kollegium verärgern

und sich ständig mit den Behörden streiten, nicht das Vertrauen ihres Umfel-

des erwerben können. Aber noch einmal, dieses Kriterium genügt nicht, um

die Wirksamkeit von Schulleitungen zu beurteilen, weil ein gutes Verhältnis

zu den Erwachsenen noch kein qualitativ hochwertiges Lernumfeld für die

Schülerinnen und Schüler garantiert.

Ein dritter unzureichender Ansatz, die Effektivität von Führung zu beur-

teilen, besteht darin, sie mit Innovation gleichzusetzen. Schulleiterinnen und

Schulleiter, die mit den neuesten Innovationen in Bezug auf Schulorganisa-

tion, Curriculum oder Öffentlichkeitsarbeit an die Schule kommen, genießen

oft ein hohes Ansehen und werden als hervorragende Schulleitungen ange-

sehen. Aber genauso wie gute Beziehungen zum Kollegium sagen innovative

Praktiken nicht notwendigerweise etwas über das Lernen der Schülerinnen

und Schüler aus. Wir wissen, dass viele Innovationen nicht funktionieren

und dass Schulen, die sich mit vielen Innovationen hervortun, ihr Kollegium

verbrennen, den Unterricht durcheinanderbringen und die Dinge für die

Schülerinnen und Schüler eher schlimmer machen (Hess 1999).

Einer der Gründe, warum Schulmanagement, Beziehungen zum Kollegi-

um und innovative Praktiken die Auswirkungen auf die Schülerinnen und

Schüler als Kriterium für effektive Führung in den Schatten gestellt haben,

ist der, dass es so schwierig ist, den Beitrag von Führung auf das Lernen

isoliert zu betrachten. Außer in ganz kleinen Schulen beeinflussen Schullei-

tungen die Schülerinnen und Schüler indirekt, indem sie die Bedingungen

schaffen, die für erfolgreiches Lehren und Lernen erforderlich sind. Es

ist leichter, solche Bedingungen in Schulen zu schaffen, die überwiegend

Schülerinnen und Schüler mit besseren Voraussetzungen und Vorleistungen

aufnehmen, als in Schulen, die solche aufnehmen, deren bisherige Leistun-

gen schlechter waren. Der offensichtliche Erfolg von Schulleitungen in dem
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erstgenannten Schultyp könnte eher die Auswahl der Schülerinnen und

Schüler und ihr Umfeld widerspiegeln als die Effektivität ihres Handelns.

Weil die Effekte von Führung auf die Schülerinnen und Schüler indirekt

sind und der Einfluss von Faktoren wie Schülerschaft und ihr sozialer

Hintergrund nicht klar herausgearbeitet werden können, ist es schwer,

den Beitrag von Führung isoliert herauszuarbeiten. Deshalb wurde die

Wirksamkeit von Führung wahrscheinlich eher anhand von Merkmalen wie

die Beziehung zum Kollegium oder der Umfang von Innovationen beurteilt.

Es sind Merkmale, von denen man annahm, sie seien gut für die Schüler-

innen und Schüler. Weil Beweise fehlten, ersetzten diese Annahmen einen

schülerzentrierten Maßstab für die Effektivität von Führung. Weil ich aber

einen schülerzentrierten Ansatz bei der Effektivität von Leadership verfolge,

versuche ich die Annahme, dass das, was gut für die Erwachsenen ist, auch

gut für die Schülerinnen und Schüler sei, auseinanderzunehmen und eine

bewusste Überprüfung der Beziehung zwischen beiden anzuregen.

Führung durch wen?

Es wird allgemein behauptet, dass Führung das Ausüben von Einfluss

bedeutet, aber das trifft auch auf Gewalt, Zwang und Manipulation zu und

wir würden diese Art der Einflussnahme nicht als Führung bezeichnen. Also

muss da noch etwas anderes sein. Führung unterscheidet sich von Gewalt,

Zwang und Manipulation durch die Quelle des Einflusses. Der Einfluss, den

wir Führung nennen, speist sich aus drei Quellen.

Die erste Quelle ist die angemessene Ausübung formaler Autorität. Der

kritische Faktor hierbei ist, dass diejenigen, die den Einfluss spüren, die

Ausübung der Autorität auch als angemessen ansehen. Die Schulleiterin, der

Schulleiter musste eine harte Entscheidung treffen – und sie oder er erklärte,

warum sie oder er diese getroffen hat, und auch wenn wir nicht alle damit

übereinstimmen, verstehen wir, dass eine Entscheidung getroffen werden

musste.

Eine zweite Quelle für den Einfluss von Führung liegt in der Wirkung der

persönlichen Eigenschaften einer Führungsperson. Sie wird für ihr Engage-

ment, ihre Selbstlosigkeit, ihre Fürsorglichkeit oder ihren Mut bewundert.

Hier tritt die Persönlichkeit ins Bild – attraktive persönliche Eigenschaften

erhöhen die Chancen, die Kolleginnen und Kollegen zu beeindrucken.
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Eine dritte Quelle für den Einfluss von Führung ist einschlägige Expertise.

Man gewinnt Einfluss, wenn man Wissen und Fähigkeiten zu bieten hat,

die anderen helfen, die Aufgaben, für die sie verantwortlich sind, besser zu

lösen.

In dem folgenden Szenario, in dem sich eine Gruppe von Lehrkräften

trifft, um die Ergebnisse der Bewertung einer neuen Unterrichtseinheit

in den Naturwissenschaften zu besprechen, sehen wir, wie diese Quellen

ineinanderfließen:

Mary, die Leiterin der Fachschaft Naturwissenschaften, hat den Vor-
sitz einer Sitzung, in der die Kolleginnen und Kollegen die Ergebnisse
einer Bewertung der letzten Unterrichtseinheit besprechen. Sie hat
die Ergebnisse vorher verteilt mit Anmerkungen, wie sie zu inter-
pretieren seien, und bat das Team, über ihre Bedeutung für die Un-
terrichtseinheit im kommenden Schuljahr nachzudenken. Das Team
identifiziert allgemeine Missverständnisse und ist sich einig, dass es
neue Hilfsmittel entwickeln muss, die den Schülerinnen und Schülern
helfen, diese Probleme zu beheben. Julian, ein Lehrer im zweiten Jahr,
ist sehr unglücklich über das in diesem Jahr benutzte Bewertungspro-
tokoll und schlägt Änderungen vor, die Schülerinnen und Schülern,
die sich besonders angestrengt haben, mehr Anerkennung geben. Die
meisten seiner Vorschläge werden übernommen. Lee, der Informatik
und Naturwissenschaften unterrichtet, zeigt der Gruppe, wie die
Ergebnisse auf dem Computer so bearbeitet werden, dass sie mit
anderen Bewertungen verknüpft und für Berichte für die Eltern und
die Schulaufsicht verwendet werden können. Einige Mitglieder des
Teams möchten den Bericht nicht so an die Schulaufsicht weitergeben
und beschließen, den Entwurf am nächsten Treffen zu überarbeiten.
(Robinson 2001, 92)

Mary, die Leiterin der Fachschaft Naturwissenschaften, wirkt auf ihre Kolle-

ginnen und Kollegen ein, indem sie diese bittet, sich auf das nächste Treffen

vorzubereiten, und indem sie die Tagesordnung strukturiert. Obwohl Julian

und Lee keine formale Autorität haben, nehmen sie mit ihren Ideen zur

Verbesserung der Bewertung und des Umgangs mit den Berichten Einfluss

darauf, wie die Aufgabe erledigt wird. Alle drei nehmen bei diesem Treffen

Führung wahr, weil ihre Autorität (in Marys Fall) und ihre Ideen die Art und

Viviane Robinson

81



Weise, wie die Aufgabe ausgeführt wurde, veränderten. Sie bewegten sich

flexibel zwischen «selbst führen» und «der Führung anderer folgen» hin

und her.

So ist Führung im Kern nicht beschränkt auf diejenigen, die formal

Autorität über andere haben. Man kann auch auf der Grundlage von Exper-

tise, Ideen, Persönlichkeit oder Charakter führen und diese Quellen der

Einflussnahme stehen allen offen. Das bedeutet, dass Führung von Natur

aus verteilt ist. Man kann somit den Führungseinfluss erhöhen, ganz gleich,

ob man eine formale Führungsposition innehat oder nicht.

Das «Was» und das «Wie» schülerinnen- und schülerzentrierter
Führung

Wenn es bei schüler- und schülerinnenzentrierter Führung darum geht,

entscheidend für das Lernen und das Wohl der Schülerinnen und Schüler

zu sein, dann brauchen Führungspersonen verlässlichen Rat zu den unter-

schiedlichen Führungspraktiken, die genau das auch bewirken. Es folgt

nun eine solche Auslegeordnung auf der Grundlage genauer Analyse aller

veröffentlichten Aussagen über die Wirksamkeit bestimmter Typen von Füh-

rungspraktiken für ein breites Spektrum von Ergebnissen von Schülerinnen

und Schülern.

Das Erste, was ich bei diesen Analysen lernte, war, dass es Hunderte von

Studien zur Schulführung gibt, aber nur ein Bruchteil davon die Wirkung

auf unterschiedliche Leistungen von Schülerinnen und Schüler untersucht

hatte. Das zeigt an sich schon die radikale Trennung zwischen der Schul-

führungsforschung und dem Kerngeschäft von Lehren und Lernen. Am

Ende habe ich dreißig Studien gefunden – die meisten davon in den USA

durchgeführt – , welche den direkten und indirekten Einfluss von Führung

auf die Leistungen von Schülerinnen und Schüler untersucht haben. Es

wurden in der Regel die fachlichen Leistungen (Mathematik, Lesen und

Schreiben oder eine Fremdsprache) der Schülerinnen und Schüler erhoben,

und einige Studien berücksichtigten auch soziale Merkmale wie Beteiligung

an und Einsatz für ihre Ausbildung. Die fünf Dimensionen, die in Abbildung

1 dargestellt werden, leiten sich aus den verschiedenen Items ab, welche

in den 30 gefundenen Untersuchungen mit insgesamt 199 Items identifiziert

wurden.
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Ziele und Erwartungen 
festlegen

EffektstärkeEffektstärke

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Ressourcen strategisch 
einsetzen

Qualität des Lehrens 
sichern

Lernen und Entwicklung 
der Lehrkräfte steuern

Ein geordnetes und 
sicheres Umfeld schaffen

0,42

0,31

0,42

0,84

0,27

Abb. 1: Die fünf Dimensionen schülerinnen- und schülerzentrierter Führung (Robinson 2011, 9)

Die Effektgrößen in den horizontalen Balken zeigen den durchschnittlichen

Einfluss der Führungsdimension auf die Leistungen der Schülerinnen und

Schüler, berechnet nach den verfügbaren veröffentlichten Studien (vgl. Ro-

binson, Lloyd und Rowe 2008). Obwohl es keine festgelegten Regeln gibt, wie

diese Statistik in der Bildungsforschung interpretiert wird, wird ein Effekt

von 0.20 normalerweise als gering angesehen, 0.40 zeigt eine moderate

Wirkung und 0.60 und darüber wird als starker Effekt bezeichnet (Hattie

2009). Wenn man sich an diesem groben Maßstab orientiert, kann man der

Abbildung 1 eine positive Nachricht für den Beitrag, den Führungspersonen

zum Lernerfolg und Wohl ihrer Schülerinnen und Schüler leisten können,

entnehmen.

Obwohl ich die horizontalen Balken in Abbildung 1 nach der relativen

Größe ihres Effekts hätte anordnen können, habe ich mich dafür entschie-

den, sie so zu ordnen, dass sie die Geschichte ihrer Beziehungen unterein-

ander deutlich machen. Die Geschichte geht so, dass schülerinnen- und

schülerzentrierte Führung klare Ziele für das Lernen der Schülerinnen und

Schüler setzt, dass sie die Ressourcen zum Erreichen dieser Ziele strategisch

einsetzt und eng mit den Lehrkräften zusammen plant und koordiniert

sowie kontrolliert, ob und wie die Ziele erreicht werden. Dadurch erhalten
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Führungspersonen einen Überblick, was Lehrpersonen für das Erreichen

der Ziele benötigen und welche erweiterten Fähigkeiten die einzelnen Lehr-

kräfte erwerben müssen. Die enge Einbindung der Führungspersonen in

den Aufbau und die Förderung der verschiedenen Fähigkeiten bei den

Lehrkräften macht ihnen deutlich, wie die Ausgangslage ist und welche Un-

terstützung Lehrkräfte brauchen, um wirkungsvollere Unterrichtspraktiken

zu erlernen. Diese Dimensionen von Führung werden durch ein geordnetes

und sicheres Umfeld in der Schule ermöglicht und tragen auch wieder zu

einem solchen bei.

Die fünf Dimensionen arbeiten als Set zusammen und beeinflussen sich

gegenseitig. Wenn zum Beispiel die Ziele für das Lernen der Schülerinnen

und Schüler klar sind, können die Führungspersonen viel eher herausfin-

den, was die Lehrkräfte lernen müssen, damit sie ihre Schülerinnen und

Schüler entsprechend unterrichten können. Wenn die Führungspersonen

den Lehrkräften die Möglichkeit eröffnen, die entsprechenden Praktiken zu

erlernen, werden die Ziele für die Schülerinnen und Schüler eher erreicht.

Das «Was» schülerinnen- und schülerzentrierter Führung: fünf
Dimensionen

Bei der ersten Dimension schülerinnen- und schülerzentrierter Führung

geht es darum, Ziele und Erwartungen festzulegen. Das Festlegen von Zielen

ist ein allgegenwärtiges Merkmal von Führung. Es ist Teil der Strategie und

der Jahresplanung, der Beurteilung von Schulleitung und Lehrkräften und

vieler anderer Schulentwicklungs- und Bewertungsprozesse. Und trotzdem

bleibt das Festlegen von Zielen oftmals eine reine Papierübung, da es nicht

gelingt, die gemeinsame Anstrengung des Kollegiums auf die Prioritäten zu

lenken, auf die sich alle geeinigt haben. Führungspersonen müssen sich

damit auseinandersetzen, unter welchen Bedingungen das Festlegen von

Zielen funktioniert und Widerstände überwunden werden können. In einer

Welt, in der alles wichtig zu sein scheint oder zumindest für irgendjemanden

wichtig ist, ist das Festlegen von Zielen zentral und gibt den Schulleitungen

und Lehrkräften die Chance, die vielfältigen Anforderungen zu sortieren

und ihnen die entsprechende Relevanz zuzuschreiben und damit einem

sonst steuerlosen Schiff einen klaren Kurs zu geben. Wenn Ziele einmal
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klar festgelegt sind, kommt die zweite Dimension ins Spiel – Ressourcen

strategisch einzusetzen.

Knappe Ressourcen – Geld, Zeit, Unterrichtsmaterial, Expertise beim

Unterrichten – werden so eingesetzt, dass den Hauptzielen Priorität ein-

geräumt wird. Das Kollegium kann die Ausrichtung an den Zielen der

Schule (Dimension 1) erkennen. Die Bemühungen, Unterrichtsexpertise zu

rekrutieren und zu entwickeln, sind an den Bedürfnissen der Schülerin-

nen und Schüler ausgerichtet. Strategischer Einsatz von Ressourcen und

strategisches Denken sind eng verknüpft. Strategisches Denken bedeutet,

Fragen zu stellen und Annahmen bezüglich der Verbindung zwischen Res-

sourcen und den Bedürfnissen, die sie decken sollen, zu hinterfragen. Viel

zu oft verschwenden Führungspersonen Zeit und Energie für eine Innova-

tion, ohne zu fragen: «Welche Bedingungen sind erforderlich, um diese

Ressource sinnvoll für die Schülerinnen und Schüler an meiner Schule

einzusetzen?» oder «Welche Belege habe ich dafür, dass dieser Einsatz von

Ressourcen mir hilft, mein Ziel zu erreichen?».

Die dritte Dimension schülerinnen- und schülerzentrierter Führung be-

trifft die Sicherstellung einer qualitativ hochwertigen Bildung durch Pla-

nung, Koordination und Beurteilung von Lehrkräften und ihres Unterrichts.

Die verschiedenen einbezogenen Untersuchungen zeigen, dass Schülerin-

nen und Schüler dann bessere Leistungen erbringen, wenn die Schulleitun-

gen in die oben genannten Aktivitäten zum Unterricht involviert sind. Dieser

Typ von Führung ist der Kern dessen, was in der nordamerikanischen

Literatur als Instructional Leadership bezeichnet wird: das Etablieren eines

Programms für effektives Unterrichten und eine Kultur des Nachfragens.

Es kommt nicht oft vor, dass eine Theorie effektiven Unterrichts in einem

Buch über Führung zu finden ist. Ich bin aber überzeugt davon – weil

Vermutungen über effektives Unterrichten viele Führungspraktiken durch-

dringen –, dass Führungspersonen eine explizite und vertretbare Theorie

dazu besitzen müssen, wenn sie die Verbesserung von Lehren und Lernen

bewirken sollen.

Instructional Leadership, welches sich auf anspruchsvolle Lernziele fo-

kussiert, deckt schnell Mängel im Wissen und bei den Fähigkeiten der Lehr-

kräfte auf. In vielen Fällen gibt es diese Mängel auch bei den Schulleitungen.

Es kommt darauf an, dass Lehrkräfte und Schulleitungen gemeinsam in der

Praxis lernen, wie sie ihre Ziele bezüglich des Lernens der Schülerinnen

und Schüler erreichen. Dabei geht es um kollektive Verantwortung für das
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Lernen der Schülerinnen und Schüler und eine entsprechende effektive Fort-

und Weiterbildung.

Die fünfte Dimension der schülerinnen- und schülerzentrierten Führung

bildet das Fundament für die vier vorhergehenden Dimensionen. Schülerin-

nen- und schülerzentrierte Führung sorgt für ein geordnetes und sicheres

Umfeld für die Lehrkräfte und die Schülerinnen und Schüler. Die Lehrkräfte

fühlen sich respektiert, die Schülerinnen und Schüler haben das Gefühl, dass

ihre Lehrkräfte sich um sie und ihr Lernen kümmern. An der Schule gibt

es klare Abläufe und im Klassenzimmer kann die Zeit für den Unterricht

genutzt werden. Ein wesentliches Element ist auch das Engagement der

Schülerinnen und Schüler und die Verbindung zwischen der Schule und dem

Elternhaus.

Alle Forschungsergebnisse haben immer eine bestimmte Perspektive

und sind dem Wandel unterworfen, sobald neue Ergebnisse auftauchen.

Eine offensichtliche Lücke in Abbildung 1 gibt es in Hinblick auf die Bezie-

hung der Führungspersonen zu ihrem Umfeld. Der Grund für diese Lücke

ist nicht, dass dieser Aspekt von Führung bedeutungslos wäre, sondern

dass die Forschungsergebnisse, welche herangezogen wurden, keine mess-

baren Angaben darüber enthielten, inwieweit die Führungspersonen die

verschiedenen Gruppen des Umfeldes in die Erziehung der Kinder und

Jugendlichen einbanden. Ohne solche Daten konnten wir die Wirkung dieser

Führungsdimension auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler nicht

berechnen. Aber auch wenn diese Informationen fehlen, gibt es doch andere

Belege für die Bedeutung von Vertrauen zwischen einer Schule und ihrem

Umfeld und dafür, was Führungspersonen tun können, um dieses Vertrauen

aufzubauen (Bryk und Schneider 2002).

Die wesentliche Botschaft der Forschung darüber, wie Führungsperso-

nen entscheidend Einfluss nehmen können, kann wie folgt zusammengefasst

werden:

Je mehr sich Führungspersonen auf Beziehungen, ihre Arbeit und
ihr eigenes Lernen bezüglich des Kerns der Aufgabe von Schule, dem
Lehren und Lernen, fokussieren, desto größer ist ihr Einfluss auf das
Lernen der Schülerinnen und Schüler.

Auf einer der ersten Konferenzen, auf der ich diese Ergebnisse vorstellte,

wurde ich gefragt, ob die fünf Dimensionen nicht auch ein gutes Raster
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wären, um Schulleiterinnen und Schulleiter zu bewerten. Ich antwortete

damals, dass ich eher dafür wäre, sie zur Bewertung der Stärke von Führung

in der ganzen Schule oder in einzelnen Abteilungen zu nutzen. Denn die Di-

mensionen sind so weitreichend und die notwendige Expertise so groß, dass

vernünftigerweise niemand von einem Schulleiter oder einer Schulleiterin

erwarten könne, in allen fünf Dimensionen eine umfassende Kompetenz zu

besitzen.

Einzelne Führungspersonen mögen ein Feedback über ihre Führung in

einem bestimmten Bereich wünschen. Solche Maßnahmen zur persönlichen

Entwicklung sind etwas völlig anderes, als einzelne Führungspersonen für

alle fünf Dimensionen verantwortlich zu machen. Solche Rechenschafts-

pflichten verstärken nur unrealistische Vorstellungen von heldenhaften Füh-

rungspersonen und leugnen die Realität von Distributed Leadership in der

Schule (Spillane 2006). Sinnvoller wäre es, das gesamte Schulleitungsteam

in eine Diskussion über die Gewichtung, die jeder dieser Dimensionen

gerade zugeordnet wird, einzubeziehen. Ein Schulleitungsteam, mit dem

ich gearbeitet habe, hat das so gelöst, dass jeweils ein Teammitglied die

Oberaufsicht für eine Dimension hatte. Andere Teams haben die Stärke von

Führung, bezogen auf jede einzelne Dimension, unabhängig voneinander

eingeschätzt und dann die Gründe für ihre Bewertungen diskutiert.

Das «Wie» schülerinnen- und schülerzentrierter Führung: drei
Kapazitäten

Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung bedeutet zu wissen, was zu

tun ist und wie es zu tun ist. Obwohl die fünf Dimensionen den Führungs-

personen sagen, worauf sie besonders achten müssen, um eine größere

Wirkung auf die Schülerinnen und Schüler zu haben, sagen sie wenig über

das Wissen, die Fertigkeiten und Voraussetzungen, welche nötig sind, damit

die Dimensionen in einer bestimmten Schule auch Wirkung entfalten kön-

nen. Das Wissen und die Fertigkeiten, die man braucht, um sich überzeugt

auf die fünf Dimensionen einzulassen, werden in den drei umfassenden

Führungskapazitäten beschrieben (siehe Abbildung 2).
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Abb. 2: Fünf Dimensionen, unterstützt von drei Führungskapazitäten

Erstens gehört zu schülerinnen- und schülerzentriertem Leadership die

Anwendung relevanten Wissens über die eigene Führungspraxis. Auch

wenn oft unterschätzt wird, wie tief die Kenntnisse über schülerinnen-

und schülerzentrierte Führung gehen müssen, geht es bei dieser Kapazität

nicht um hohe Qualifikation oder gute Noten in Seminaren über Lehren

und Lernen. Es geht eher darum, das Wissen über effektives Unterrichten,

Fortbildung von Lehrkräften und Schulorganisation zu nutzen, um admi-

nistrative Entscheidungen begründet treffen zu können. Um diese Kapazität

zu entwickeln, brauchen Schulleiterinnen und Schulleiter vielerlei Gelegen-

heiten, ihr Wissen zu vertiefen und die Auswirkungen auf administrative

Prozesse einzuschätzen, zum Beispiel bei der Beurteilung von Lehrkräften,

der Zusammensetzung von Schülergruppen und Auswahlentscheidungen

bei den Curricula.

Die zweite Kapazität, die für schülerinnen- und schülerzentrierte Füh-

rung gebraucht wird, ist Geschick bei der Lösung von komplexen Problemen.

Wenn der Leiter oder die Leiterin einer weiterführenden Schule in den

Fachschaften das Setzen von Unterrichtszielen verbessern will, steht mehr

auf dem Spiel als nur das Setzen eines Zieles. Eine Schulleiterin oder ein

Schulleiter muss in der Lage sein, Fallstricke bei der Implementierung

neuer Verfahren zur Festlegung von Zielen an der betreffenden Schule zu

erkennen und zu überwinden. Zu erkennen, wo die Probleme liegen, und
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entsprechende Lösungen zu entwickeln, welche sie auch wirklich beseitigen,

sind adäquate Problemlösungsprozesse, und diese benötigen entsprechende

Führungskompetenz.

Die dritte Kapazität beinhaltet die Art von Vertrauensbildung, die für

die schwere Aufgabe, das Lehren und Lernen zu verbessern, essenziell ist.

Führungspersonen mögen die Theorie schülerinnen- und schülerzentrierter

Führung verstehen, aber wenn es ihnen nicht gelingt, Vertrauen zwischen

Schulleitung, Lehrkräften, Eltern sowie Schülerinnen und Schülern aufzu-

bauen, werden sie in der Praxis große Schwierigkeiten bekommen. Wir

wissen zum Beispiel, dass viele Schulleiterinnen und Schulleiter ein Problem

damit haben, Bedenken bezüglich der Unterrichtspraxis von Lehrkräften

zur Sprache zu bringen. Die Werte und Kompetenzen, die zum Aufbau von

Vertrauen gehören, schaffen eine ethische Grundlage für alle fünf Führungs-

dimensionen.

Schülerinnen- und schülerzentrierte Führung bedeutet also eine ge-

schickte Verflechtung des «Was» und des «Wie» von Führung.

Ein Gleichgewicht herstellen

Diskussionen über Führung können leicht ausarten. Jene, die ihren Einfluss

und ihre Bedeutung übertreiben, schreiben den Führungspersonen mehr

Einfluss, Macht und Energie zu als vernünftig oder realistisch ist. Jene,

die solche heroischen Konzeptionen von Führung ablehnen, bewegen sich

manchmal im anderen Extrem und gehen davon aus, dass Schulleitungen

nur geringe Bedeutung für die wichtigsten Determinanten des Lernerfolgs

von Schülerinnen und Schüler haben. Die Wahrheit liegt zweifellos irgendwo

in der Mitte. Mir ist es wichtig, beide Extreme zu vermeiden und die He-

rausforderungen des Umfeldes zu erkennen, in welchem Führungspersonen

arbeiten, während sie versuchen, ihren Einfluss auf das Lernen der Schü-

lerinnen und Schüler, für die sie verantwortlich sind, auszubauen. Die neue

Forschung, auf der schülerinnen- und schülerzentrierte Führung basiert,

ist die richtige Quelle dafür. Meine Hoffnung ist, dass es die Leserinnen

und Leser dazu inspiriert, mit einer Veränderung ihrer Führungspraxis zu

experimentieren und zu gucken, ob diese Veränderungen, so klein sie auch

sein mögen, ihren Einfluss in einer Weise vergrößern, die das Lehren und

Lernen an ihrer Schule verbessert.
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Zusammenfassung

Der Maßstab, den ich in diesem Beitrag zur Bewertung der Effektivität von

Führung benutze, ist ihre Auswirkung auf das Lernen der Schülerinnen

und Schüler, für welches Führungspersonen verantwortlich sind. Dieser

Maßstab wird von neuen Untersuchungen gestützt, die zeigen, dass Füh-

rungspersonen einen beträchtlichen Einfluss auf den sozialen und akademi-

schen Lernfortschritt ihrer Schülerinnen und Schüler haben. In Schulen,

in denen die Schülerinnen und Schüler besser abschneiden als erwartet,

sind Führungspersonen viel stärker auf die Verbesserung des Lehrens und

Lernens fokussiert als in gleichartigen Schulen, in denen die Schülerinnen

und Schüler schlechter als erwartet abschneiden.

Um der anspruchsvollen Aufgabe der Schulführung gerecht zu werden,

brauchen Führungspersonen ein vertieftes Wissen über schülerinnen- und

schülerzentrierte Führung. In diesem Beitrag konnten nur die einzelnen

Eckwerte angesprochen werden. Zur Vertiefung sei das Buch «Student-Cen-

tered Leadership» (Robinson 2011) empfohlen, das 2011 im Verlag Jossey-

Bass herausgegeben wurde. Es beinhaltet viele Beispiele und konkrete

Hinweise, die auf wissenschaftlichen Grundlagen basieren und Führungs-

personen in ihrer anspruchsvollen Aufgabe unterstützen.
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Von Instructional Leadership zu Leadership for
Learning

Philipp Hallinger

Der Originalbeitrag ist unter dem Titel «Leadership for 21st Century Schools: From

Instructional Leadership to Leadership for Learning» 2009 als Vorlesungstext am «Hong

Kong Institute of Education» erschienen. Aus dem Englischen von Barbara Dierks.

Die Institutionalisierung des Begriffs Instructional Leadership im Wortschatz

im Zusammenhang mit Schulführung war ein Vermächtnis der Bewegung

effektiver Schulen. Instructional Leadership wurde in den 1980er-Jahren in

den USA zum Paradigma für Leadership in und Management von Schulen,

bevor sie in den 1990er-Jahren von der Transformational Leadership in

den Schatten gestellt wurde. Instructional Leadership ist in letzter Zeit als

globales Phänomen in Form von Leadership for Learning wiederauferstan-

den. In diesem Beitrag werde ich die charakteristischen Merkmale von

Instructional Leadership herausarbeiten, das in der Praxis vorherrschende

Modell genauer erläutern, über empirische Nachweise seiner Auswirkungen

auf Lehren und Lernen berichten und die Transformation von Instructional

Leadership in seiner wiederauferstandenen Form als Leadership for Lear-

ning reflektieren.

Die 1980er-Jahre brachten eine Menge an Forschung über effektive

Schulen hervor (Bossert et al. 1982; Edmonds 1979; Hawley und Rosenholtz

1984; Purkey und Smith 1983), die das Augenmerk von Politik und Wissen-

schaft auf die Führungsrolle von Schulleiterinnen und Schulleitern lenkte.

Diese Forschung bestätigte, dass die Rolle der Schulleitung als Instructional

Leaders entscheidend für die Effektivität von Schule war (Bamburg und

Andrews 1990; Bossert et al. 1982; Dwyer 1986; Edmonds 1979; Leithwood

und Montgomery 1982). Vorhergehende Anläufe, den Einfluss von Führung

durch Schulleitungen zu untersuchen, hatten bereits damit begonnen, die

Dimensionen der Professionalität von Schulleitungen, die Einfluss auf den

Erfolg von Schulen hatten, zu identifizieren (z. B. Erickson 1967; Gross und

Harriot 1965). Es war jedoch ein wesentliches Vermächtnis der Bewegung

effektiver Schulen, die globale Aufmerksamkeit auf Instructional Leadership

zu lenken.
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Gleichzeitig, sogar in der Blütezeit der Effektivitätsforschung, blieb das

Eintreten für eine starke Führungsrolle der Schulleiterinnen und Schullei-

ter gemäß Instructional Leadership nicht ohne Kritik und Skepsis (Barth

1986; Cuban 1988). Es wurde bezweifelt, dass es Schulleitungen überhaupt

möglich sei, sich so stark auf Instructional Leadership zu fokussieren, und

deshalb die Umsetzbarkeit als dominantes Paradigma für Leadership in

der Schule infrage gestellt. Dieser Trend nahm in den 1990ern Fahrt auf,

weil Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die an der Verbesserung von

Schule interessiert waren, Argumente für Transformational Leadership (z. B.

Leithwood 1994) und Teacher Leadership (Barth 1990, 2001) vorbrachten. In

der Tat sah es in den späten 1990ern so aus, als ob Instructional Leadership

das Potenzial als Ordnungskonzept für lernwirksame Führung in der Schule

verloren hätte.

Doch dann führte das Aufkommen von Autonomiebestrebungen für die

Einzelschule und der damit verbundenen Rechenschaftspflicht der Schullei-

tung an der Schwelle des 21. Jahrhunderts zu einem wachsenden Fokus

auf den Lernerfolg bei Schülerinnen und Schülern und in Schulen. Darüber

hinaus schuf das globale Interesse an Reformen im Bildungsbereich und

Verantwortlichkeit auf Schulebene auch ein weltweit neues Interesse an

Instructional Leadership, welches bis dahin eher ein nordamerikanisches

Phänomen war (Gewertz 2003; Stricherz 2001a, 2001b). Zehn Jahre später

war der Begriff Instructional Leadership unter der neuen Bezeichnung

Leadership for Learning wiedererstanden und zum neuen Paradigma für

Leadership in Schulen des 21. Jahrhunderts geworden.

Es ist das Ziel dieses Beitrags, den Begriff Instructional Leadership in

der aktuellen Diskussion zu entwirren und seine Beziehung zu Leadership

for Learning zu bewerten. Genauer gesagt werde ich versuchen, den Wert,

der den Konzeptionen von Instructional Leadership zugemessen wurde und

der sich von den 1980er- über die 1990er-Jahre bis heute gehalten hat,

zu identifizieren. Es wird ein Bogen gespannt von Erkenntnissen aus spezi-

fischen empirischen Studien und einer Reihe von Reviews zur Forschung

über Führung von Schulleitungen, die in den 1960er-Jahren (Erickson 1967),

1970ern (March 1978), den 1980ern (Bossert et al. 1982; Bridges 1982;

Firestone und Wilson 1985; Hallinger und Murphy 1985; Leithwood und

Montgomery 1982), den 1990ern (Hallinger und Heck 1998, 1996a, 1996b;

Heck und Hallinger 1999a, 1999b; Leithwood, Begley und Cousins 1990) bis

heute durchgeführt wurden (Bell, Bolam und Cubillo 2003; Hallinger 2003a;
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Leithwood et al. 2006b; Leithwood et al. 2004; Robinson, Lloyd und Rowe

2008; Southworth 2003, 2002; Witziers, Bosker und Krüger 2003).

Die Rolle der Schulleitungen als Instructional Leaders

Eine rückblickende Bewertung von Instructional Leadership führt zu einigen

allgemeinen Beobachtungen darüber, wie diese Rolle in den vergangenen 25

Jahren in der Wissenschaft wahrgenommen wurde. Erstens wurde Instru-

ctional Leadership mit dem Aufkommen der Forschung über Grundschulen

mit effektivem Unterricht (Edmonds 1979; Hawley und Rosenholtz 1984;

Purkey und Smith 1983; Rutter et al. 1979) als Rolle begriffen, die ganz

ausdrücklich vom Schulleiter oder der Schulleiterin wahrgenommen wurde

(Bossert et al. 1982; Dwyer 1986; Glasman 1984; Hallinger und Murphy

1985; Leithwood und Montgomery 1982; van de Grift 1990). In den 1980er-

Jahren wurden Lehrkräfte, Abteilungsleitungen oder sogar stellvertretende

Schulleitungen als Instructional Leaders kaum erwähnt und es gab praktisch

keine Diskussion über Instructional Leadership als Führung mit verteilten

Aufgaben.

Das Erstarken von Instructional Leadership in den USA

Das potenzielle Interesse an Instructional Leadership in den 1980er-Jahren

zeigte sich deutlich im Vorgehen der amerikanischen Regierung. Nach der

Veröffentlichung der Forschungsergebnisse über effektive Schulen in den

frühen 1980ern initiierte die Regierung der USA in allen Bundesstaaten

die Gründung einer School Leadership Academy. So etwas hatte es in den

USA vorher noch nie gegeben. Bis dahin hatten die Bundesregierungen

bei Bildungsangelegenheiten immer den Regierungen der Einzelstaaten

den Vortritt gelassen. Der Anlauf der US-Regierung, die Entwicklung von

Leadership in der Schule zu unterstützen, wurde durch die wachsende Über-

zeugung, dass der Entwicklung von Führungskonzepten für Schulleitungen

erstmals eine glaubwürdige Datenbasis zugrunde lag, legitimiert (Barth

1986; Cuban 1984, 1988; Hallinger und Wimpelberg 1992). Dieses Wissen

wurde überwiegend aus der aufkommenden Forschung zu Instructional

Leadership durch Schulleiterinnen und Schulleiter an effektiven Schulen
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geschöpft und lieferte einen konzeptionellen Rahmen für die Curricula

zur Entwicklung von Leadership an den Akademien (Bossert et al. 1982;

Dwyer 1986; Edmonds 1979; Hallinger und Murphy 1985; Leithwood und

Montgomery 1982). Diese Akademien förderten ausdrücklich die Idee einer

starken, direktiven Instructional Leadership als normativen Leitfaden für

Schulleitungen (Bossert et al. 1982; Edmonds 1979; Grier 1987; Hallinger

und Greenblatt 1991; Hallinger und Wimpelberg 1992; Marsh 1992).

Obwohl Kritiker die Grenzen der zugrunde liegenden Forschung unter-

strichen (Barth 1986; Bossert et al. 1982; Cuban 1988, 1984), hatte ihre Kritik

nur begrenzten Erfolg. Die Politik hatte einen Hammer gefunden – Instructi-

onal Leadership – und alles, was irgendwie mit Schulleitung zu tun hatte, sah

aus wie ein Nagel. In ihrem Eifer, in großem Maßstab Instructional Leader-

ship stärker zu implementieren, wurde praktizierenden Schulleitungen wie

auch solchen, die es werden wollten, ein Einheitsmodell von Instructional

Leadership übergestülpt (Barth 1986). Instructional Leadership wurde als

Modell für die normativ wünschenswerte Rolle für Schulleitungen, die «ef-

fektiv» sein wollten, verbreitet und stellte eine tiefgreifende Veränderung

der bislang vorherrschenden Rolle von Schulleiterinnen und Schulleitern in

den USA und anderswo dar.

Es lässt sich jedoch nicht leugnen, dass Schulen in Hinblick auf ihre

Bedürfnisse und Ressourcen sehr unterschiedlich aufgestellt sind und sich

deshalb die Art von Führung, die sie brauchen, um sie voranzubringen, stark

unterscheidet. Diese grundlegende Voraussetzung einer allgemeinen Füh-

rungstheorie wurde von der Politik in ihrem Bestreben, Führung in Schulen

zu stärken, übersehen. Außerdem widersprach der Ansatz, Schulleitende zu

Instructional Leaders zu machen, den Ergebnissen empirischer Studien und

theoretischer Analysen, welche nach Gründen suchten, warum die meisten

Schulleitenden keine aktive Rolle als Instructional Leaders übernahmen

(Barth 1986; Cuban 1988, 1984; March 1978; Weick 1976).

Diese kritischen Arbeiten zeigten eine Reihe von Gründen auf, warum es

unrealistisch sein könnte, von Schulleitungen zu erwarten, dieses normative

Modell von Führung an Schulen vollständig umzusetzen:

– Auf einer ganz praktischen Ebene müssen Schulleiterinnen und Schullei-

ter vielfältige Rollen wahrnehmen (z. B. eine politische, eine als Manager,

eine weisungsgebende); sich zu sehr auf eine von ihnen zu fokussieren,

hätte hinderliche Konsequenzen (Cuban 1988).
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– Erwartungen, dass Schulleitende als Instructional Leaders handeln wür-

den, setzt ein Maß von Expertise, persönlichen Wertvorstellungen und

Antrieb voraus, das den Merkmalen und Karrieretrends amerikanischer

Schulleitungen zuwiderlief (March 1978).

– Die tägliche Routine der Leitung einer Schule stellt die Schulleitungen vor

eine Masse an Arbeitsschritten, die von Zeitdruck, Unterbrechung und

Kleinteiligkeit geprägt ist und von daher kaum vereinbar mit den Schlüs-

selaktivitäten von Instructional Leaders (Barth 1990; Bridges 1977; Deal

und Celotti 1980; March 1978; Marshall 1996; Peterson 1977 – 78; Weick

1976).

– Der Einheitsrahmen für Instructional Leadership, der von den Lea-

dership-Akademien ausgegeben wurde, kollidierte mit den vielfältigen

Zwängen, die auf die Ausführung von Führung in Schulen mit unter-

schiedlichen Ressourcen, unterschiedlicher Größe, Personalausstattung

und Schülerschaft einwirken (Barth 1986; Bridges 1977; Hallinger und

Murphy 1986; Hallinger und Wimpelberg 1992).

Ein Konzept für Instructional Leadership entsteht: 1980 bis 1990

Blicken wir nun mit diesen Einsprüchen im Kopf ein bisschen genauer

auf dieses frühe Modell von Instructional Leadership. Dabei muss man

beachten, dass sich die frühe Forschung zu Instructional Leadership zu

großen Teilen auf Untersuchungen an städtischen Grundschulen in sozialen

Brennpunkten stützt. Die Studien umfassten Beschreibungen von Schullei-

terinnen und Schulleitern, die ihre Schulen radikal verändern mussten.

Diese Schulleitungen neigten zu einem sehr direktiven Führungsstil, um

so ihre Schulen zu Erfolgen im Sinne einer an Bildungszielen orientierten

Mission zu treiben. Beschreibungen dieser Instructional Leaders legten

nahe, dass sie es geschafft hatten, das zu überwinden, was Schulleitungen

oft davon abhält, das Lehren und Lernen im Blick zu behalten (Marshall

1996).

Instructional Leaders wurden als Kulturerbauer angesehen. Sie versuch-

ten, einen «Bildungsdruck» aufzubauen, der hohe Erwartungen und Stan-

dards sowohl für die Lehrkräfte als auch für die Schülerinnen und Schüler

förderte (Barth 2001, 1990; Bossert et al. 1982; Mortimore 1993; Glasman
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1984; Hallinger und Heck 1996a; Hallinger und Murphy 1985, 1986; Heck,

Larson und Marcoulides 1990; Purkey und Smith 1983).

Instructional Leaders waren zielorientiert. Sie übernahmen die Führung

bei der Definition einer klaren Richtung für ihre Schulen und koordinierten

persönlich die Anstrengungen, die unternommen wurden, um den Lerner-

folg der Schülerinnen und Schüler zu steigern. In unterrichtlich erfolgrei-

chen Schulen, die sich vorwiegend um eine Schülerschaft kümmerte, deren

Leistungen unterdurchschnittlich war, konzentrierte sich die Ausrichtung

des Unterrichts vorwiegend auf die Verbesserung der Noten (Bamburg und

Andrews 1990; Glasman 1984; Goldring und Pasternak 1994; Hallinger,

Bickmann und Davies 1996; Hallinger und Murphy 1986; Heck, Larson und

Marcoulides 1990; Leithwood und Jantzi 1990; Leitner 1994; Mortimore

1993). Begriffe wie Vision, Mission oder Ziele rückten ins Zentrum des

Vokabulars von Schulleitungen, die in einem Umfeld von Bildungsreform

erfolgreich sein wollten (Bamburg und Andrews 1990; Hallinger und Heck

2002).

Instructional Leaders nutzen Koordinations- und Kontrollstrategien, um

hohe Leistungserwartungen an die Schülerinnen und Schüler zu adressie-

ren. So konzentrierten sich die Instructional Leaders nicht nur auf das

Führen, sondern auch auf das Managen. Zu ihrer Managerrolle gehörten

Koordination, Überprüfung sowie die Überwachung der Lerninhalte und

des Unterrichts (Bamburg und Andrews 1990; Bossert et al. 1982; Cohen

und Miller 1980; Dwyer 1986; Glasman 1984; Goldring und Pasternak 1994;

Hallinger und Heck 1996a; Heck 1992; Heck, Larson und Marcoulides 1990;

Leitner 1994). Instructional Leadership umfasste einen beachtlichen Einsatz

für das «technische Herz» von Bildung: Lehren und Lernen (Andrews und

Soder 1987; Bossert et al. 1982; Dwyer 1986; Edmonds 1979; Firestone

und Wilson 1985). Instructional Leaders führten mit einer Kombination von

Expertise und Charisma (Bossert et al. 1982; Purkey und Smith 1983). Sie

waren praxisbezogene Führungskräfte, die «bis zum Hals in Curriculum

und Unterricht steckten» (Cuban 1984) und keine Scheu hatten, direkt mit

den Lehrkräften an der Verbesserung von Lehren und Lernen zu arbeiten

(Bossert et al. 1982; Cuban 1984; Dwyer 1986; Edmonds 1979; Hallinger,

Bickmann und Davies 1996; Hallinger und Murphy 1985, 1986; Heck, Larson

und Marcoulides 1990; Leithwood, Begley und Cousins 1990). Wie bereits

festgestellt, war diese Einstellung in den 1980ern an amerikanischen Schu-

len bei Führungspersonen im Bildungsbereich weit entfernt von der Norm
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(Bridges 1982; Peterson 1977 – 78; March 1978; Wolcott 1973). Beschrei-

bungen dieser Schulleitungen neigten zu einer heldenhaften Einschätzung

ihrer Fähigkeiten und riefen oft Gefühle wie Unzulänglichkeit, Schuld oder

Scham bei der Mehrheit der Schulleiterinnen und Schulleiter hervor, die sich

fragten, warum sie sich mit dieser Rollenerwartung so schwer taten (Barth

1990, 1986; Donaldson 2001; Hallinger und Greenblatt 1991; Marshall 1996).

Trotz beträchtlicher Anstrengungen der Regierung, die Akzeptanz dieser

Rolle bei den Schulleitungen zu verstärken, blieb es dabei, dass sie eindeutig

gegen die fest etablierten Normen des Schulleiterseins verstieß.

Eine konzeptionelle Definition von Instructional Leadership

In den 1980ern wurden viele bemerkenswerte Modelle von Instructional

Leadership vorgestellt (Andrews und Soder 1987; Bossert et al. 1982; Hal-

linger und Murphy 1985; Leithwood, Begley und Cousins 1990; Leithwood

und Montgomery 1982; van de Grift 1990; Villanova et al. 1981). Ich werde

mich hier auf das Modell von Hallinger und Murphy (1985) konzentrieren,

weil es das Modell ist, das am häufigsten in empirischen Untersuchungen

genutzt wurde (Hallinger 2008; Hallinger und Heck 1996b). Dieses Modell,

das im Kern den anderen, oben zitierten, ähnlich ist, stellt drei Dimensionen

des Instructional Leadership von Schulleitungen vor: die Mission der Schule

zu definieren, das Instructional-Leadership-Programm zu managen und

ein positives Lernklima an der Schule voranzubringen (Hallinger 2008;

Hallinger und Murphy 1985). Diese drei Dimensionen werden weiter in zehn

Funktionen des Instructional Leadership beschrieben:
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Mission der Schule definieren
• Klare Ziele für die Schule aufstellen
• Klare Ziele für die Schule kommunizieren

Das Unterrichtsprogramm managen
• Überprüfung und Evaluation des Unterrichts
• Das Curriculum koordinieren
• Den Fortschritt der Schülerinnen und Schüler beobachten und dokumentieren

Ein positives Schulklima schaffen
• Die Unterrichtszeit schützen
• Professionalität durch Fort- und Weiterbildung fördern
• Eine hohe Präsenz zeigen
• Anreize für Lehrkräfte bieten
• Anreize für das Lernen bieten

Abb. 1: Rahmen für das Instructional Management (nach Hallinger und Murphy 1985)

Die Mission der Schule definieren
Die erste Dimension, die Mission der Schule zu formulieren, umfasst zwei

Funktionen: die Ziele der Schule festzulegen und diese Ziele zu kommuni-

zieren. Diese Dimension bezieht sich auf die Rolle der Schulleitung, die

zentralen Ziele der Schule zu bestimmen. Diese Dimension konzentriert sich

auf die Rolle der Schulleitung, in Zusammenarbeit mit dem Kollegium si-

cherzustellen, dass die Schule klare, messbare und zeitlich abgesteckte Ziele

für den Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler hat. Die Schulleiterin

beziehungsweise der Schulleiter ist auch verantwortlich dafür, diese Ziele so

zu kommunizieren, dass sie weithin bekannt sind und in der Schule und von

ihrem Umfeld unterstützt werden.

In diesem Modell wird der Prozess, in dem die Ziele entwickelt werden,

als weniger entscheidend angesehen als dessen Ergebnis. Ziele können von

der Schulleiterin oder dem Schulleiter allein oder in Zusammenarbeit mit

dem Kollegium entwickelt werden. Wesentlich ist, dass die Schule klare

wissenschaftsbasierte Ziele hat, die vom Kollegium unterstützt und in die

tägliche Unterrichtspraxis übernommen werden. Dieses Bild von zielorien-

tierten und an Bildungszielen ausgerichteten Schulen steht im Kontrast zu

der typischen Situation, in der Schulen eine Vielzahl von vagen, unklar

definierten und manchmal widersprüchlichen wissenschaftlichen oder auch

unwissenschaftlichen Zielen verfolgen oder auch nicht.
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Die Rolle des Instructional Leaders bei der Definition der Mission der

Schule wurde in einer Studie über effektive Grundschulen in Kalifornien,

durchgeführt von Hallinger und Murphy (1986), zusammengefasst. Im Ver-

lauf ihrer Studie beobachteten sie mehrere Tage lang Lehrkräfte in ihren

Klassenräumen. Eine Lehrkraft hatte in einer hinteren Ecke des Klassen-

raums einen Lernraum für affektives Lernen unter der Überschrift («Ich

bin …») eingerichtet. Dort sahen sie aber nie Schüler arbeiten. Dazu befragt,

sagte die Lehrkraft:

«Ja, der Lernraum für affektives Lernen ist etwas, was ich mit meinen
Schülern eigentlich wirklich gerne nutze. Aber gerade in dieser Klasse
ist der Lernfortschritt in den Kernfächern sehr gering, deshalb habe
ich für affektive Aktivitäten weniger Zeit. In unserer Schule liegt
der Fokus darauf, sicherzustellen, dass jede Schülerin und jeder
Schüler die Anforderungen in den Kernfächern erfüllt. Wir versuchen
wirklich, auch für freiwillige Fächer Raum zu schaffen. Aber unser
Schulleiter erwartet von uns, dass wir so viel Zeit auf Lesen, Schrei-
ben und Mathematik verwenden, wie nötig ist, damit alle dieses Ziel
erreichen. Also setzen wir die Zeit entsprechend ein.» (Hallinger und
Murphy 1986, o. A.)

Der Schulleiter wiederholte später diese Erwartung in einem der Interviews

fast wörtlich. Es war offensichtlich, dass das mit und innerhalb des Kollegi-

ums besprochen worden war. Diese Äußerung fängt mehrere Merkmale der

Führungsrolle eines Instructional Leaders bei der Definition einer klaren

Mission ein. Erstens war die Mission an dieser Schule völlig klar. Sie war

schriftlich festgehalten und an vielen Stellen in der Schule sichtbar. Zweitens

nahm sie die Entwicklung der Bildung, ausgerichtet auf die spezifischen

Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler in den Fokus. Drittens legte die

Mission eine Priorität für die Arbeit der Lehrkräfte fest. Viertens war sie

allen Lehrkräften der Schule bekannt und wurde von ihnen akzeptiert.

Fünftens wurde die Mission vom Schulleiter formuliert, aktiv unterstützt und

ausgearbeitet.

Das Instructional Programm managen
Die zweite Dimension, das Instructional Programm managen, legt den

Schwerpunkt auf die Koordination und Kontrolle von Unterricht und Lern-

Von Instructional Leadership zu Leadership for Learning

100



inhalten. Diese Dimension verkörpert drei Leadership- (oder Management-)

Funktionen: den Unterricht durch Überwachung und Evaluation zu betreu-

en, die Lerninhalte zu koordinieren, den Fortschritt der Schülerinnen und

Schüler zu beobachten und zu dokumentieren. Im Rahmen dieses Modells

von Instructional Leadership verlangt das Managen des Instructional Pro-

gramms vom Schulleiter oder der Schulleiterin großes Engagement bei

Stimulierung, Überprüfung und Dokumentation von Lehren und Lernen in

der Schule. Das bedeutet natürlich, dass diese Funktionen bei den Schullei-

tenden Expertise im Bereich Lehren und Lernen und großen Einsatz für die

Verbesserung der Schule voraussetzen. Es ist genau diese Dimension, die

verlangt, dass die Schulleitung «bis zum Hals» im Instructional Programm

der Schule steckt (Bossert et al. 1982; Cuban 1984; Dwyer 1986; Edmonds

1979; Marshall 1996). Als Beispiel möchte ich dafür auf den oben zitierten

Schulleiter zurückkommen. In Gesprächen darüber, wie die Schule den

Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler dokumentiert, äußerten eine

Reihe von Lehrkräften, dass «der Schulleiter den Lernstand beim Lesen

und den Lernfortschritt aller 650 Schülerinnen und Schüler dieser Grund-

schule kennt» (Hallinger und Murphy 1986, o. A.). Dieses Vorgehen ist keine

Voraussetzung für Instructional Leadership. Aber es zeigt, wie tief der

Schulleiter in den Prozess der Dokumentation des Lernfortschritts und in

das Management des Instructional Programms der Schule involviert ist.

Diese Dimension der Rolle rief die größte Konsternation bei den Kritikern

des Instructional-Leadership-Modells hervor. Sogar die wohlgesinnten Kri-

tiker stellten infrage, ob ein größerer Anteil von Schulleitenden die nötige

pädagogische Expertise oder die Zeit hätten, sich so tief in diese Rolle

hineinzuknien (Cuban 1988, 1984). Das galt vor allem mit Blick auf größere

und weiterführende Schulen, die typischerweise deutlich ausdifferenzierte

Fachcurricula haben.

Außerdem legte die Definition dieser Dimension in den früheren Jahren

mehr Wert auf die Kontrolle des Lehrens (z. B. durch Evaluation) als auf

dessen Entwicklung. Das spiegelt sich in der Tatsache wider, dass sich die

frühe Forschung zu Instructional Leadership auf Schulen bezog, die sich

in einer Art Umkehrsituation befanden. Spätere Forschung kommt eher zu

dem Schluss, dass Schulen, die den Schwerpunkt auf die Möglichkeiten des

professionellen Lernens von Lehrkräften setzen, sei es durch Weiterbildung

des Kollegiums, Netzwerke zwischen Lehrkräften oder Peer Coaching, grö-

ßere Erfolge bei der Veränderung der Unterrichtspraxis von Lehrkräften und
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bei der Unterstützung des Lernens von Schülerinnen und Schülern erzielen

können (Leithwood et al. 2004; Marks und Printy 2003).

Die dritte Dimension, ein positives Schulklima schaffen, schließt mehrere

Funktionen ein: die Unterrichtszeit gut zu nutzen, Fortbildungen zu fördern,

hohe Präsenz zu zeigen, Anreize für die Lehrkräfte wie auch Anreize für

das Lernen zu bieten. Diese Dimension ist in Hinblick auf Umfang und Ziele

weiter gefasst als die anderen beiden. Sie stimmt mit der Idee überein,

dass effektive Schulen durch die Entwicklung von hohen Standards und

Erwartungen an Schülerinnen und Schüler und Lehrkräfte einen «Bildungs-

druck» schaffen (Bossert et al. 1982; Purkey und Smith 1983).

In Bezug auf Instructional Leadership entwickeln effektive Schulen eine

Kultur ständiger Verbesserung, in der Belohnungen für Schülerinnen und

Schüler und das Kollegium an den Zielen und Praktiken ausgerichtet sind

(Barth 1990; Glasman 1984; Hallinger and Murphy 1986; Heck, Larson und

Marcoulides 1990; Leithwood und Montgomery 1982; Mortimore 1993; Pur-

key und Smith 1983). Die Schulleitung zeigt eine hohe Präsenz in der Schule,

insbesondere in den Klassenräumen. Die Schulleitung agiert als Vorbild

für Werte und Praktiken, die ein Klima schaffen, das die kontinuierliche

Verbesserung von Lehren und Lernen unterstützt (Dwyer 1986; Hallinger

und Murphy 1986).

Empirische Forschung zu Instructional Leadership

Bis hierher habe ich das Aufkommen von Instructional Leadership als das

zentrale Modell für die Schulleitung besprochen und es so, wie es in der

Praxis verbreitet wurde, definiert. Instructional Leadership hat aber auch

die Forschung beeinflusst. So ist zum Beispiel die Bewertungsskala für

das Principal Instructional Management in über 130 empirischen Untersu-

chungen zur Schulführung in 15 Ländern angewendet worden. In diesem

Kapitel werde ich über einige zentrale Ergebnisse aus empirischen Studien

zu Instructional Leadership berichten.

Was haben wir über den Umfang der Effekte von Leadership in der
Schule gelernt?
Vor mehr als zehn Jahren haben Ron Heck und ich die Literatur zum

Thema Führung in der Schule und ihre Auswirkungen auf das Lernen der

Von Instructional Leadership zu Leadership for Learning

102



Schülerinnen und Schüler überprüft. Wir kamen zu der Schlussfolgerung,

dass die Auswirkungen von Führung durch die Schulleitung überwiegend

indirekt waren. Es sah aus, dass Schulleiterinnen und Schulleiter das Lernen

dadurch beeinflussen, dass sie Bedingungen schaffen, die positive Auswir-

kungen sowohl auf die Unterrichtspraxis der Lehrkräfte und als auch auf

das Lernen der Schülerinnen und Schüler haben (Hallinger und Heck 1998,

1996a, 1996b). Diese Bedingungen setzten sich aus vielen der Strategien

zusammen, die ich oben besprochen habe (z. B. eine wissenschaftsbasierte

Mission zu definieren, Möglichkeiten für professionelles Lernen zu fördern).

Das Ausmaß der Effekte von Führung bei Schulleitenden, das wir über alle

Studien hinweg gefunden haben, war statistisch signifikant, aber relativ

gering. Auch wenn die Effekte nicht groß sind, sind wir der Meinung, dass

auch ein kleiner Beitrag in der täglichen Praxis für die Schule von Bedeutung

sein kann.

Vor nicht allzu langer Zeit haben andere Forschende aktuelle systema-

tische Reviews (Bell, Bolam und Cubillo 2003; Leithwood et al. 2004; Leith-

wood et al. 2006b) und Metaanalysen (Robinson, Lloyd und Rowe 2008)

von empirischen Untersuchungen der Effekte von Führung durch die Schul-

leitung durchgeführt. Diese Untersuchungen bestätigen insgesamt unsere

Schlussfolgerung hinsichtlich Art und Umfang der Auswirkungen von Füh-

rung durch Schulleitungen auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern.

Eine größere Zahl von Untersuchungen und neue Überprüfungsmethoden

ermöglichen mehr Genauigkeit und Vertrauen in die Interpretation, als das

noch vor 15 Jahren der Fall war, als wir mit unserer eigenen Überprüfung

begannen.

Welches theoretische Modell erklärt Leadership for Learning am
besten?
Wie schon weiter oben gesagt, schwang das Pendel in den letzten Jahrzehn-

ten hin und her und favorisierte zu verschiedenen Zeitpunkten unterschied-

liche Modelle. Die aktuellen Untersuchungen scheinen zu bestätigen, dass

allgemeine Führungsmodelle wie transformationale, transaktionale oder

situative Führung nicht den Typ von Führung erfassen, der das Lernen

von Schülerinnen und Schülern wirklich verändert (Bell, Bolam und Cubillo

2003; Hallinger 2003b; Leithwood, Harris und Hopkins 2008; Leithwood

et al. 2006a; Robinson, Lloyd und Rowe 2008; Southworth 2003, 2002).

Stattdessen sind die verschiedenen Autorinnen und Autoren der Ansicht,
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dass erfolgreiche Führung in der Schule einen Kern von Führungspraktiken

enthalten muss, den man als pädagogisch, unterrichtsbezogen oder lern-

zentriert bezeichnen kann.

In den 1990ern führten Ken Leithwood und seine Kolleginnen und Kolle-

gen am Ontario Institute for Studies in Education in Kanada ein bedeutendes

Untersuchungsprogramm über die Wirkung von Transformational Leader-

ship in der Schule durch. Leithwood (1994) hat das aus der Wirtschaft

stammende Modell von Bass (1985) übernommen und adaptiert. Nach mehr

als zehn Jahren empirischer Forschung über Transformational Leadership

kam Leithwood zu dem Schluss, dass das Modell die Merkmale erfolgreicher

Führung in der Schule nicht vollständig erklären kann (Leithwood et al.

2004; Leithwood et al. 2006a, 2006b). Lernwirksame Führung scheint bil-

dungsspezifische Dimensionen mit dem organisatorischen Kontext, in dem

sie stattfinden, eng zu verbinden.

Dieses Thema wurde in einer neueren Metaanalyse von Untersuchungen

zur Wirksamkeit von Führung in der Schule durch Viviane Robinson und

Kolleginnen und Kollegen (2008; siehe auch Beitrag in diesem Band) sehr

genau analysiert. Nachdem sie Reviews von Studien zur Wirksamkeit ver-

schiedener Führungsmodelle (u. a. Transformational Leadership, Instruc-

tional Leadership) auf das Lernen gemacht hatten, kamen sie zu folgendem

Schluss:

Zusammenfassend, auch wenn Vorsicht bei der Interpretation der
vorliegenden Ergebnisse angebracht ist, kann man sagen, [ … ] dass
der Einfluss von Instructional Leadership auf den Lernerfolg der
Schülerinnen und Schüler größer ist als der von Transformational
Leadership. Es wird festgestellt, dass im Allgemeinen abstrakte
Führungstheorien als Anleitungen wenig hergeben für spezifische
Leadership-Praktiken, die einen größeren Einfluss auf den Lernerfolg
haben. (Robinson, Lloyd und Rowe 2008, 22)

Welche Leadership-Praktiken sind entscheidend?
Die überwiegende Mehrheit der Forschungsergebnisse deutet darauf hin,

dass Schulleiterinnen und Schulleiter indirekt durch das, was sie unterneh-

men, um die Bedingungen in Schule und Klassenraum zu beeinflussen,

zur Effektivität der Schule und dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schü-
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ler beitragen (Bell, Bolam und Cubillo 2003; Cheng 1994; Hallinger und

Heck 1996a, 1996b; Kleine-Kracht 1993; Southworth 2003). Leithwood

und Kolleginnen und Kollegen haben in ihrer Bewertung der entsprechen-

den Literatur einen sehr nützlichen und meiner Meinung nach zentralen

Schluss gezogen, der für die Interpretation der Forschungsergebnisse zu

effektiven Leadership-Praktiken in Schulen gilt. Sie stellten fest, dass effek-

tive Schulleitungen in allen Schulen tendenziell dieselben Führungsprakti-

ken anwenden, diese aber auf ihre besondere Situation ausrichten. Diese

Schlussfolgerung, die weitestgehend mit der allgemeinen Kontingenztheorie

von Führung übereinstimmt, lässt vermuten, dass diejenigen, die versuchen

erfolgreiche Führungspraktiken zu definieren, sich mit einer hohen Abstrak-

tion und Verallgemeinerung zufriedengeben müssen.

Dies sieht man unter anderem bei den einflussreichen Effekten von

Schulführung, die in der Literatur als solche identifiziert wurden: die Mission

der Schule gestalten (Bamburg und Andrews 1990; Glasman 1984; Goldring

und Pasternak 1994; Hallinger und Heck 1996a; Leithwood, Harris und

Hopkins 2008; Marks und Printy 2003; Robinson, Lloyd und Rowe 2008). Ein

Einvernehmen über eine klare Mission für die Schule zu erzielen, scheint

effektive Führung in der Schule zu charakterisieren. Dies unabhängig davon,

ob es sich um eine Grundschule oder eine weiterführende Schule, eine

Schule im Wandel oder eine Schule mit einer erfolgreichen Tradition han-

delt. Aber die spezifischen Maßnahmen, die Schulleitungen ergreifen, um

eine gemeinsame wissenschaftliche Vision zu schaffen und das Kollegium

zur Umsetzung derselben zu motivieren, sehen an verschiedenen Schulen

deutlich unterschiedlich aus.

Diese Schlussfolgerung hatten wir bereits in unserer eigenen Studie

über lernwirksame Grundschulen in Kalifornien vor 35 Jahren angedeutet

(Hallinger und Murphy 1986). Diese Untersuchung wollte den Charakter

der Unterschiede verstehen, die auf Schulen in Gemeinden mit hohem

beziehungsweise niedrigem sozioökonomischem Status einwirken. Die Un-

tersuchung fand heraus, dass es in beiden Fällen wichtig war, eine gemein-

same Mission zu definieren, aber dass sich die praktischen Maßnahmen,

die die Schulleitungen ergriffen, signifikant unterschieden. In effektiven

Schulen in einem Umfeld mit niedrigem sozioökonomischem Status wurden

klare, spezifische, messbare Ziele überall auf dem Schulgelände aufgehängt

und kennzeichneten die Bemühungen der Schulleitungen eine gemeinsame

Vision zu schaffen. In Schulen mit hohem sozioökonomischem Status zeigten

Philipp Hallinger

105



Interviews mit verschiedenen beteiligten Gruppen ein klares Verständnis

sowie starke Zustimmung und Unterstützung für die Mission der Schule.

Doch im Gegensatz zu den Schulen mit niedrigem sozioökonomischem Sta-

tus war diese Vision auch ohne deutlich sichtbare und messbare spezifische

Ziele in die Schulkultur eingebettet. Die Maßnahmen der Schulleiterinnen

und Schulleiter zielten eher auf eine Unterstützung und Weiterentwicklung

einer starken Schulkultur ab als auf eine Umkehr und Neuausrichtung (siehe

auch den Beitrag von Bremm und Racherbäumer in diesem Band).

Welche Form von Führung fördert das Lernen von Schülerinnen und
Schülern?
Diskussionen über Führung in der Schule dürfen sich nicht darauf beschrän-

ken, die Maßnahmen und Auswirkungen zu berücksichtigen, sie müssen

auch auf die Quelle von Führung blicken. Bis in die frühen 1990er-Jahre kon-

zentrierten sich Studien zur Schulführung überwiegend auf die Schulleitung

als Quelle von Führung (Bridges 1982; Erickson 1967; Hallinger und Heck

1996a, 1996b). In den 1990ern führte die Betonung der Professionalisierung

von Lehrkräften zu einer verstärkten Einbeziehung sowohl der Lehrkräfte in

ihrer Rolle als Führungspersonen als auch anderer Quellen von Führung in

der Schule (Barth 1990, 2001; Blasé und Blasé 1998; Harris 2003; Lambert

2002; Marks und Printy 2003). Das führte zu einem völlig neuen Konzept von

Führung als einem Prozess mit verteilten Rollen (Gronn 2002, 2003, 2009;

Heck und Hallinger 2009; Spillane 2006).

Distributed Leadership bezieht sich auf die gemeinsame Führung einer

Schule durch Schulleiterin oder Schulleiter, deren Stellvertretungen, Abtei-

lungsleitungen und andere Mitglieder des Kollegiums, die an der Schulent-

wicklung mitarbeiten. Die Begründung für die Fokussierung auf Distributed

Leadership in der Schule fußt auf dem Konzept für nachhaltige Veränderung

(Fullan 2001). Führung in der Schule muss in der Lage sein, nachhaltige

Veränderungen zu bewirken. Diese müssen von den Lehrkräften getragen

und engagiert vertreten werden, da sie für die Umsetzung im Klassenraum

verantwortlich sind (Fullan 2006; Hall und Hord 2001). Außerdem muss,

wenn man die in den letzten Jahren gestiegenen Ansprüche an die Arbeit

von Führungspersonen in der Schule ansieht, Führung für die Führungsper-

sonen leistbar und nachhaltig sein (Barth 2001, 1990; Donaldson 2001). Wie

Hall und Hord (2001) in ihrer Untersuchung über erfolgreiche Veränderung

in Schulen herausfanden, können Schulleitende diese nicht allein stemmen.
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So bestätigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler vermehrt, dass

nachhaltige Schulentwicklung von einer Art von Führung gestützt werden

muss, an welcher alle Interessengruppen beteiligt sind (Barth 2001, 1990,

1986; Clift et al. 1992; Day, Gronn und Salas 2006; Fullan 2001, 2006; Gronn

2002, 2009; Hall und Hord 2001; Harris 2003; Kleine-Kracht 1993; Lambert

2003; Marks und Printy 2003; Spillane 2006; Stoll und Fink 2003).

Während diese Richtung theoretischer Arbeiten von verschiedenen

Standpunkten aus betrachtet sehr attraktiv ist, gibt es bis 2008 nur wenige

empirische Studien, welche Zusammenhänge zwischen Distributed Leader-

ship und dem Lernen von Schülerinnen und Schülern untersucht haben. Ein

herausragender Versuch, Distributed Leadership empirisch zu untersuchen,

wurde von Marks und Printy (2003) unternommen. Ihre Schlussfolgerung

unterstreicht das Potenzial dieser Methode.

Diese Studie kommt zu dem Schluss, dass eine Betonung von Transfor-

mational Leadership durch den Schulleiter oder die Schulleiterin für das

Engagement der Lehrkräfte von großer Bedeutung ist. Denn die Lehrkräfte

selbst können auch ein Hindernis für die Entwicklung von Leadership

durch Lehrkräfte darstellen (Smylie und Denny 1990), transformationale

Schulleitungen sind notwendig, um die Lehrkräfte einzuladen, Leadership-

Funktionen zu übernehmen. Wenn Lehrerinnen und Lehrer Instructional

Leadership durch die Schulleitung für angemessen halten, wachsen ihr

Engagement, ihr professioneller Einsatz und ihre Bereitschaft, Innovationen

mitzutragen (Sheppard 1996). Auf diese Weise kann Instructional Leader-

ship selbst transformational werden.

Vor etwas über 10 Jahren haben mein Kollege Ron Heck und ich eine

Studie über die Auswirkungen von geteilter Leadership in der Schule auf

das Lernen der Schülerinnen und Schüler fertiggestellt (Hallinger und Heck

2010). Diese Studie an 200 Grundschulen untersuchte die Effekte von geteil-

ter Leadership auf die Leistungsfähigkeit von Schulen und das Lernen in den

Bereichen Lesen und Mathematik über vier Jahre hinweg. Die Ergebnisse

dieser Studie sind für unser wachsendes Verständnis von Leadership for

Learning in der Schule unmittelbar relevant.

Erstens liefern die Ergebnisse spezifische empirische Unterstützung für

die Annahme, dass Distributed Leadership mit der Zeit zu einem dauer-

haften Antrieb für Schulentwicklung werden kann. Veränderungen in der

Verteilung von Leadership an diesen Schulen waren unmittelbar mit der

Veränderung der Leistungsfähigkeit der Schule und indirekt mit einer Ver-
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besserung der Lernleistung der Schülerinnen und Schüler verbunden. Die

übereinstimmende Wahrnehmung der Lehrkräfte und Schülerschaft, dass

es Veränderung in der Unterrichtspraxis gab, verstärkte die Annahme einer

kausalen Verknüpfung von Veränderung in der schulischen Leistungsfähig-

keit und verbesserten Leistungen in Mathematik.

Zweitens haben wir indirekte Leadership-Effekte von Distributed Leader-

ship in der Schule auf die schulischen Leistungen gefunden. Das verstärkt

und erweitert eine wichtige Erkenntnis aus Reviews von Untersuchungen

zu Auswirkungen von Leadership in der Schule, die wir schon zitiert haben

(Bell, Bolam und Cubillo 2003; Bossert et al. 1982; Leithwood et al. 2004;

Robinson, Lloyd und Rowe 2008; Witziers, Bosker und Krüger 2003). Au-

ßerdem war diese Studie, anders als die Querschnittstudien, welche die

Forschung über Leadership-Effekte dominierten, eine Längsschnittuntersu-

chung. Deshalb konnten wir Veränderungen in Schulen über einen Zeitraum

beobachten und das Muster der Veränderungen von Leadership mit Mustern

der Veränderung der schulischen Leistungsfähigkeit und der Leistungen

der Schülerinnen und Schüler vergleichen. Dieses ist die erste Studie, die

statistisch signifikante indirekte Effekte von Leadership auf die Leistungen

von Schülerinnen und Schülern in einem dynamischen Modell von Schulent-

wicklung festgestellt hat. Die Anwendung einer Längsschnittuntersuchung

bietet größere Sicherheit für die These, dass es bei der Schulentwicklung auf

Leadership ankommt.

Drittens bestätigt diese Studie frühere Aussagen zu der Notwendigkeit,

Leadership Praktiken an den jeweiligen schulischen Kontext anzupassen.

Die Ergebnisse der Studie wiesen auf unterschiedliche Muster von Leader-

ship-Maßnahmen in solchen Schulen hin, die in Problemgebieten lagen,

neue Wege einschlugen und dabei in den vier Jahren, die die Studie dauerte,

signifikante Verbesserungen erreicht hatten. Besonders interessant ist es,

dass es in diesen Schulen eine Kombination von stabiler Schulleitung und

starker Leadership gab, die mit einer konsequenten und signifikanten Ver-

besserung assoziiert war.

Viertens erweiterten die Ergebnisse der Studie frühere Forschung in

einer wichtigen Hinsicht. Die Analyse von Längsschnittdaten ermöglicht eine

Überprüfung der Wirksamkeit von eindirektionalen Modellen, die Leader-

ship als das treibende Moment für Veränderung beschreiben, im Vergleich

zu Wechselwirkungsmodellen, die in Leadership einen Prozess gegenseitiger

Einwirkung erkennen. Das letztgenannte Konzept stimmte mehr mit den
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Daten überein. Dieses Ergebnis lässt vermuten, dass Leadership, sei es

durch eine einzelne Person oder eine Gruppe, Teil eines systemischen Pro-

zesses von Veränderung ist. Veränderung von Leadership ist untrennbar mit

Veränderung in anderen sozialen, institutionellen und kulturellen Systemen

von Schule verknüpft.

Diese Ergebnisse bilden einen frühen Beitrag zum wachsenden empiri-

schen Wissen über die Wirkung von Distributed Leadership in der Schule

auf das Lernen (Marks and Printy 2003; Mulford und Silins 2003; Timperley

2009). Die Studie unterstreicht zusätzliche Quellen von Leadership in der

Schule und verbindet Leadership explizit mit Strategien zum Aufbau von

Kapazitäten, die auf Lehren und Lernen einwirken.

Schlussfolgerungen

In diesem Beitrag habe ich versucht, das gegenwärtige Interesse für Leader-

ship for Learning in einen historischen Kontext einzubetten. Das globale

Interesse an Leadership for Learning ist erwachsen aus früheren Untersu-

chungen und Praktiken und hat seine Wurzeln im Konzept von Instructional

Leadership. Es ist dem breiten Feld von Interessierten zu verdanken, dass

sich aktuelle Konzepte von Leadership in einem Zyklus von Konzeptualisie-

rung, Forschung, Kritik, Umsetzung in die Praxis, weiterer Forschung und

Neukonzeptionierung entwickelt haben.

Auf der Grundlage dieses Reviews möchte ich vier Kernbereiche zusam-

menfassen, in denen Leadership for Learning das frühere Konzept von

Instructional Leadership aufwertet:

– Bei Leadership for Learning als Konstruktion zur Organisierung von

Schule ist Leadership nicht auf den Schulleiter oder die Schulleiterin

begrenzt. Das war auch bei Instructional Leadership der Fall. Es verkör-

pert die Idee von gemeinsamer Instructional Leadership (Barth 2001;

Lambert 2002; Marks und Printy 2003).

– Leadership for Learning steht für das Wissen darum, dass die Prakti-

ken von Instructional Leadership an die Situation und die Bedürfnisse

der Schule in ihrem speziellen Kontext angepasst werden müssen; es

gibt kein Einheitsmodell für schnelle Verbreitung und Implementierung

(Leithwood et al. 2004; Leithwood et al. 2006a).
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– Leadership for Learning kombiniert pädagogische Merkmale, die auf

Konzepten von Instructional Leadership basieren, mit ausgewählten

Merkmalen transformationaler Modelle wie Vorbildwirkung, Ausrich-

tung auf den Einzelnen und Entwicklung der Fähigkeiten (Hallinger

2003b; Leithwood et al. 2004; Robinson, Lloyd und Rowe 2008).

– Leadership for Learning kann als ein Prozess gegenseitiger Einflussnah-

me angesehen werden, in dem Leadership nur ein Schlüsselfaktor in

einem Prozess systemischer Veränderung ist (Heck und Hallinger 2009).
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Wirksamkeit von Schulleitung im Hinblick auf das
Lernen

Pierre Tulowitzki, Marcus Pietsch, Sara Köferli

Dem Führungshandeln von Schulleitenden wurde in den letzten Jahrzehn-

ten immer mehr Beachtung geschenkt. Oft ging und geht es dabei um die

Frage, welche Art von Führungshandeln wirksam im Hinblick auf den Lern-

erfolg von Schülerinnen und Schüler ist. Besondere Beachtung fanden dabei

verschiedene Arten von Führungshandeln, beispielsweise transformationa-

le und unterrichtsbezogene Führung (Instructional Leadership) oder auch

situative und verteilte Führung. Im anglophonen Raum hat das Konzept des

lernzentrierten Leitungshandelns (Leadership for Learning) in den letzten

15 Jahren an Bekanntheit gewonnen. Inzwischen wird es auch zunehmend

in deutschsprachigen Ländern diskutiert. Welches Verständnis verbirgt sich

dahinter? Was ist bekannt über die Effekte von Führungshandeln in der

Schule allgemein und im Zusammenhang mit lernzentriertem Leitungshan-

deln im Speziellen?

Verständnis von Leadership for Learning

Wurden schulischen Führungskräften im internationalen Raum ursprüng-

lich seitens der Forschung nur wenig Beachtung geschenkt, so änderte

sich dies zunehmend mit fortschreitendem Interesse an effektiven Schu-

len (School Effectiveness) und an Fragen, wie sich Schulen verbessern

ließen (School Improvement). Schulleitungen wurden in beiden dieser For-

schungsströmungen als ein wichtiger Faktor identifiziert. Mit zunehmen-

der Autonomie der Schule rückte die «Schlüsselrolle Schulleitung» auch in

Deutschland und Österreich stärker in den Blick. Der Einzug von Ideen

und Logiken, die sich unter dem Begriff «Neue Steuerung» beziehungswei-

se «New Public Management» zusammenfassen lassen, stärkte den Gestal-

tungsspielraum wie auch die Rechenschaftspflicht der Einzelschule und

damit auch die Bedeutung der Schulleitung als zentrale (und rechtlich

verantwortliche) Führungsperson der Einzelschule. In der Schweiz entwi-

ckelte sich nach der Jahrtausendwende und der sukzessiven, fast flächen-
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deckenden Einführung von Schulleitungen ein immer stärkeres Interesse

an Schulleitung, welches sich unter anderem in der Wissenschaft (z. B.

Einrichtung entsprechend ausgerichteter Zentren, Professuren und Schwer-

punktprogrammen an Hochschulen), aber auch der Einrichtung von Berufs-

verbänden niederschlug.

Spätestens mit dem eingangs erwähnten Aufkommen der Forschung

zu effektiven Schulen wurde auch der Frage nach möglichen Zusammen-

hängen zwischen Schulleitung beziehungsweise Führungshandeln und den

Leistungen von Schülerinnen und Schülern nachgegangen. Wurden anfangs

noch Modelle mit direkter Wirkung («Führungshandeln wirkt sich direkt

auf die Leistungen von Schülerinnen und Schülern aus.») postuliert, so

sind diese inzwischen mehrheitlich zugunsten von Modellen mit vermittelter

Wirkung («Führungshandeln wirkt sich auf verschiedene Faktoren in der

Schule direkt aus, zum Beispiel auf die Motivation von Lehrpersonen; diese

Variablen haben dann einen Effekt auf die Leistungen von Schülerinnen und

Schülern.») aufgegeben worden. Zusätzlich werden in der Regel Kontextbe-

dingungen wie beispielsweise die Erfahrung der Lehrpersonen vor Ort oder

der soziokulturelle und ökonomische Kontext der Schülerinnen und Schüler

einbezogen (siehe Abbildung 1).
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Abb. 1: Wirkungsmodell von Führung

Führungshandeln beeinflusst demnach verschiedene schulische Merkmale

wie die Arbeitsbedingungen und das Klima. Diese Variablen haben wiede-

rum einen Einfluss auf die Arbeit von Lehrpersonen im Unterricht, das heißt

das Unterrichtsgeschehen und die Unterrichtsqualität. Diese beeinflussen
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wiederum die Leistungen von Schülerinnen und Schülern. Somit hat das

Führungshandeln keine direkte Wirkung, sondern eine auf verschiedene

kritische Faktoren der Einzelschule, die wiederum für die Leistung von

Schülerinnen und Schülern relevant sind. Ebenso ist Führungshandeln nicht

als Einbahnstraße zu denken, sondern geschieht in der Interaktion mit

den Mitarbeitenden. Schließlich kann Führungshandeln auf Ebene einzelner

Personen, aber auch auf kollektiver Ebene (also auf Ebene der ganzen Schu-

le) Wirkung entfalten. Was die Schwerpunkte angeht, so konzentrieren sich

wirksame schulische Führungskräfte unter anderem darauf, dass ein siche-

rer und geregelter schulischer Alltag gewährleistet ist, dass innerschulische

Faktoren auf die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler abgestimmt sind

und dass Lerninhalte, pädagogische Herangehensweisen und Prüfungs- und

Feedbackmethoden kontinuierlich überprüft und weiterentwickelt werden

(Hitt und Tucker 2016).

Im Gegensatz zu anderen, im schulischen Kontext verhandelten Füh-

rungsstilen wie beispielsweise unterrichtsbezogener Führung (Instructional

Leadership), die oftmals auf bestimmte Aspekte von Führung (beispiels-

weise Unterricht oder Transformation) und bestimmte Personengruppen

(typischerweise Schulleitungen) fokussieren, nimmt Leadership for Learning

das Lernen der Schülerinnen und Schüler in den Blick und beschränkt

sich nicht auf die Schulleitung als zentrale Personengruppe. Lernzentriertes

Leitungshandeln beziehungsweise Leadership for Learning wird im Kontext

dieses Beitrags als ein Prozess verstanden, bei dem sich ganze Schulgemein-

schaften aktiv an zielgerichteten und effektiven Interaktionen beteiligen,

die Beziehungen fördern, die auf die Verbesserung des (miteinander ver-

knüpften) Lernens auf allen Ebenen einer Schule ausgerichtet sind: das

organisatorische Lernen, das berufliche Lernen der Schulleitung und der

Lehrpersonen und das individuelle Lernen der Schülerinnen und Schüler

(Tulowitzki, Pietsch und Spillane 2021, 62; basierend auf Day 2011). Wie

dieser Definitionsversuch deutlich macht, wird damit nicht nur Schulleiten-

den, sondern auch Lehrpersonen besondere Beachtung geschenkt. Statt eine

klare Hierarchisierung zwischen Führenden und Geführten vorzunehmen,

wird Führungshandeln als schulweite Aktivität verstanden, die in der Inter-

aktion von Führenden und Beteiligten entsteht beziehungsweise gemeinsam

von Führenden und Beteiligten konstruiert wird (Ahn, Bowers und Welton

2021).
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Für den Diskurs prägend waren unter anderem die Arbeiten rund um den

britischen Educational-Leadership-Forscher John MacBeath: In einem in-

ternationalen Forschungsprojekt erarbeitete er gemeinsam mit Kolleginnen

und Kollegen folgende Prinzipien als konstituierende Merkmale lernzent-

rierten Leitungshandelns (MacBeath 2020, 915 – 921; siehe auch den Beitrag

von Swaffield und MacBeath in diesem Band):

– ein Fokus auf das Lernen (a focus on learning)

– das Schaffen lernförderlicher Bedingungen (creating favorable conditi-

ons to learning)

– die Herstellung eines Dialogs über Führung und Lernen (creating a

dialogue about Leadership for Learning)

– das aktive Teilen von Führung (sharing leadership)

– eine gemeinsame Verantwortungsübernahme (sharing accountability)

Lernzentriertes Leitungshandeln stellt damit nicht nur das Lernen bezie-

hungsweise den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler ins Zentrum, es

betont auch deren Partizipation und das Engagement aller Personen in der

Schule zum Herstellen gelingender Lehr-Lern-Prozesse (Dempster 2019).

Der im ersten Prinzip genannte Fokus auf das Lernen bezieht sich nicht nur

auf das Lernen im Unterricht, sondern auch auf die schulischen Akteure

(Lehrpersonen, Schulleitung) und die Schule als Organisation (Hallinger und

Heck 2010).

Studien aus dem anglophonen Sprachraum

Im anglophonen Raum ist der eingangs erwähnte indirekte Wirkungszu-

sammenhang inzwischen vielfach dargestellt (beispielsweise Leithwood und

Louis 2012; Grissom, Egalite und Lindsay 2021). Oftmals sind die Wirkungs-

zusammenhänge dabei reziprok; Schulleitungen beeinflussen also nicht nur

verschiedene (hauptsächlich innerschulische) Faktoren, sondern werden

auch von ihnen beeinflusst (Hallinger 2011; siehe auch Abbildung 2).
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Abb. 2: Wirkungszusammenhänge Führungshandeln (basierend auf Hallinger 2011)

Hallinger und Heck (2010) vertreten deshalb die Ansicht, dass empirische

Studien zur Schulverbesserung dynamische Modelle beinhalten müssen,

die den kontinuierlichen Veränderungen der Beziehungen zwischen orga-

nisationalen Prozessen Rechnung tragen können. Sie plädieren für und

nutzen daher eine längsschnittliche Betrachtung möglicher Effekte durch

Führungshandeln. Sie sehen eine Verbindung zwischen geteiltem (shared)

Führungshandeln und dem Entwickeln von Strategien, die das Lehren und

Lernen beeinflussen (Hallinger und Heck 2010; Louis et al. 2010).

Robinson et al. (2009; siehe auch den Beitrag in diesem Band) identifizier-

ten mittels einer Meta-Metastudie acht Dimensionen, durch die schulisches

Führungshandeln den Lernerfolg von Schülerinnen und Schüler beeinflus-

sen kann:

– Ziele und Erwartungen setzen (establishing goals and expectations)

– Ressourcen strategisch einsetzen (resourcing strategically)

– Lehrplan und Unterricht planen, koordinieren und evaluieren (planning,

coordinating, and evaluating teaching and the curriculum)

– Verbindungen erschaffen, die bildungswirksam sind (creating educatio-

nally powerful connections)

– Die Professionalisierung von Lehrpersonen fördern und daran teilhaben

(promoting and participating in teacher learning and development)

Pierre Tulowitzki, Marcus Pietsch, Sara Köferli

121



– Einen konstruktiven Umgang mit Problemen pflegen (engaging in const-

ructive problem talk)

– Eine sichere und unterstützende Umgebung sicherstellen (ensuring an

orderly and supportive environment)

– Intelligente Werkzeuge und Hilfsmittel identifizieren, entwickeln und

nutzen (selecting, developing and using smart tools)

Robinson et al. betonen allerdings, dass diese Dimensionen nicht als «Check-

liste» zu verstehen seien, sondern als «Aspekte einer Führungsland-

schaft» (Robinson, Hohepa und Lloyd 2009, 141). Je nach Kontext gebe

es unterschiedliche Bedingungen oder Probleme, denen man begegne – die

dann einen unterschiedlichen Fokus auf die spezifischen Dimensionen erfor-

dern. Ähnlich argumentiert auch MacBeath (2019), der neuen Schulleitungen

rät, zuerst die Kultur und den Kontext ihrer Schule kennenzulernen. Der

Austausch mit Lehrpersonen, Schülerinnen und Schülern, Personen aus der

Gemeinde und die Auseinandersetzung mit der bisherigen Geschichte der

Schule stellen wichtige Lernanlässe und Fundamente für die Weiterentwick-

lung der Schule dar. Diese Art von Führungshandeln wird als «emerging in

the flow of practice» (MacBeath 2019, 56) beschrieben.

Die skizzierte Relevanz des Schulkontexts für das Leitungshandeln ist in

Studien aus dem anglophonen Sprachraum ein wiederkehrendes Thema.

So konstatiert etwa Hallinger (2011), dass schulisches Führungshandeln

sowohl den Kontext beeinflussen kann als auch vom Kontext beeinflusst

wird. Ähnlich argumentiert auch Dempster, dem zufolge Leadership for

Learning «auf einer tiefen Empathie für die Schülerinnen und Schüler,

basierend auf einem Verständnis der sie umgebenden ökonomischen, sozi-

alen und kulturellen Bedingungen» beruht (Dempster 2019, 416). Hallinger

(2011) betont in diesem Zusammenhang, dass sich Führung in eine Richtung

entwickeln müsse, die die Flexibilität von Führungsstilen und -strategien

fördert.

Hallinger (2011) sieht insbesondere drei Stellen, an denen Schulleitungen

ansetzen können, um das Lernen zu beeinflussen (vgl. auch Hallinger und

Heck 2010): erstens durch Zielsetzungen und Visionen, das heißt die Rich-

tung, in die sich die Schule entwickeln soll; zweitens durch akademische

Prozesse und Strukturen – unter Rückgriff auf Fullan sind damit systemi-

sche Veränderungen gemeint, die eine Verbesserung der Praktiken der

Lehrpersonen ermöglichen. Drittens sollen Lehrpersonen in Prozesse wie
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beispielsweise die Bestimmung der Zielsetzung miteinbezogen werden, da

sich das positiv auf den Lernerfolg von Schülerinnen und Schüler auswirke.

Auch von Lehrpersonen wird gefordert, dass sie ihre Praktiken an Si-

tuation und Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler anpassen können.

MacBeath (2019) plädiert für einen starken Austausch der Lehrpersonen

untereinander im Sinne einer professionellen Lerngemeinschaft.

When the focus of the teachers’ conversations centres on the quality
of student learning and on collaborative work, teachers are more
likely to adopt practices that enhance that learning. By these measu-
res, improvement rests most significantly with a culture and ethos in
which teachers not only talk together about their practice but listen
to, and learn from, their colleagues. (MacBeath 2019, 59; vgl. auch
Louis et al. 2010, 37)

Eine derartige Gemeinschaft sehen Louis et al. (2010, 42) als eng verknüpft

mit dem Lernen auf organisationaler Ebene. Die Autorinnen und Autoren

vermuten, dass die Verbindung zwischen einer solchen Gemeinschaft und

dem Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern durch ein Schulklima erklärt

werden könnte, das sie über das einzelne Klassenzimmer hinaus zu Bemü-

hungen ermutigt.

Neuere empirische Studien zur Wirksamkeit von Schulleitungen stützen

diese Sichtweise: So zeigen Shen et al. (2020) im Rahmen einer Metaana-

lyse, dass die Möglichkeit von Lehrpersonen, gemeinsam Einfluss auf die

Entwicklung einer Schule zu nehmen, sich positiv in den Leistungen von

Schülerinnen und Schülern niederschlägt. Entgegen älterer Befunde zeigen

jüngere metaanalytische Studien (Grissom, Egalite und Lindsay 2021; Wu

und Shen 2022) darüber hinaus, dass einerseits Führung an Schulen zwar

deutlich mit den Lernergebnissen aufseiten von Schülerinnen und Schülern

zusammenhängt, dass aber andererseits kein bestimmter Führungsstil (bei-

spielsweise Instructional Leadership) besser geeignet ist, wenn es darum

geht, ein entsprechendes Lernen zu befördern.

Einschränkend ist bei Erkenntnissen aus dem internationalen Kontext zu

erwähnen, dass die Passung auf den Schweizer beziehungsweise deutsch-

sprachigen Raum bisweilen schwierig ist. Beispielsweise sind die Mechanis-

men der Rechenschaftslegung für Schulen in den USA in der Regel deutlich

stärker ausgeprägt als in den deutschsprachigen Ländern. Auch sind die
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Kompetenzen von Schulleitenden dort anders gelagert. Es gibt Hinweise,

dass sie andere Strategien in ihrem Führungsverhalten einsetzen (Klein

2016). Insbesondere Modelle, die der Schulleitung einen hohen Einfluss

auf den Unterricht zuschreiben, scheinen aufgrund der Autonomie von

Lehrkräften in deutschsprachigen Ländern schwer übertragbar. Hingegen

erscheint das Modell des lernzentrierten Leitungshandelns grundsätzlich

auch für deutschsprachige Länder passend, da es im Gegensatz zu rein un-

terrichtsbezogener Führung (Instructional Leadership) durch eine ganzheit-

lichere Perspektive wie auch die Betonung von Partizipationsmöglichkeiten

eine deutliche Nähe zu Leadership-Strategien aufweist, die an deutschen

Schulen identifiziert wurden (Klein 2016).

Studien aus deutschsprachigen Ländern

Ähnlich dem anglophonen ist im deutschsprachigen Raum die (empirisch

fundierte) Annahme vorherrschend, dass die Wirksamkeit von Schulleitung

auf den Lernerfolg von Schülerinnen und Schüler (hauptsächlich) indirekter

Natur ist (Bonsen 2016). In diesem Zusammenhang warnt Anderegg (2020)

mit Rückgriff auf Biesta (2013) jedoch vor Verkürzungen: Weder schulische

Führungspersonen noch Lehrpersonen könnten direkt und verlässlich Ler-

nen bei Schülerinnen und Schülern «erzeugen». Führungspersonen hätten

somit keinen (in-)direkten Einfluss auf das Lernen von Schülerinnen und

Schüler, sondern könnten lediglich «Bedingungen schaffen, welche das Ler-

nen besser oder schlechter ermöglichen» (Anderegg 2020, 256). Ein weite-

rer Kritikpunkt wird von Amman (2018) vorgebracht und zielt auf eine

grundlegende Problematik: In vielen Studien, die sich mit lernzentriertem

Leitungshandeln befassen, werde von den Verfassenden nicht dargelegt,

von welcher Lerntheorie sie ausgehen, obwohl dies zentral sei, wenn man

lernzentriertes Leitungshandeln untersuchen wolle (Ammann 2018).

Ein Konsens scheint jedoch darüber zu bestehen, dass Führen und Ge-

führtwerden als ein responsiver Prozess zu verstehen ist (vgl. z. B. Ammann

2018, siehe auch das Schlusskapitel der Herausgeberinnen und Herausgeber

in diesem Band; Anderegg 2020). Ferner besteht Konsens darüber, dass bei

einem derartigen Führungsverständnis nicht nur Schulleitenden, sondern

auch Lehrpersonen eine tragende Rolle zukommt. So betonen etwa Rößler

und Schratz (2018) unter Rückgriff auf Fullan (2005), dass Leadership ver-
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teilt werden muss und Schulleitungen, aber auch andere schulische Akteure

zu «system thinkers» werden sollten, das heißt, dass sie das gesamte System

berücksichtigen.

Obwohl schulische Führungskräfte in den deutschsprachigen Ländern

seit mehreren Jahrzehnten erforscht werden, gibt es kaum empirische Hin-

weise quantitativ ausgerichteter Forschung zur Wirksamkeit ihres Handelns

in Bezug auf Leistungen von Schülerinnen und Schülern. Die vorhandenen

Studien lassen dabei – ähnlich den Ergebnissen aus angloamerikanischen

Ländern – ein indirektes Wirkungsmodell plausibel erscheinen (Bonsen et

al. 2002; Pietsch et al. 2016).

Studien, die sich explizit auf lernzentriertes Leitungshandeln bezie-

hungsweise Leadership for Learning beziehen, scheinen noch seltener:

So gibt es grundsätzlich Hinweise, dass lernzentriertes Führungshan-

deln beziehungsweise ähnliches Führungsverhalten mit Unterrichtsqualität

(Pietsch und Leist 2019; Pietsch und Tulowitzki 2017) sowie Motivation

und Commitment von Lehrkräften zusammenhängt (Pietsch, Tulowitzki und

Koch 2019) und auch ein Zusammenhang zwischen Führungsverhalten und

Charakteristika von Schulkultur besteht (Klein und Bronnert-Härle 2020).

Ferner scheint lernzentriertes Leitungshandeln an Schulen in herausfor-

dernder Lage den Aufbau von Schulentwicklungskapazität zu begünstigen

(Brücher, Holtappels und Webs 2021). Unklar ist allerdings, wie verbreitet

derartige Führungsansätze in der Praxis tatsächlich sind. Um Veränderun-

gen verlässlich messen zu können (zum Beispiel in Bezug auf Lernen), wären

Längsschnittdesigns vonnöten, die sowohl Aspekte von Führungshandeln

wie auch von Lernen berücksichtigen. Derartige Studien liegen aus den

deutschsprachigen Ländern jedoch zurzeit nicht vor.

Ähnlich stellt sich die Situation in Österreich dar. Rößler und Schratz

(2018) beschreiben, wie in Österreich an sieben Schulen versucht wurde,

lernzentriertes Leitungshandeln mittels der Einführung zweier neuer Tea-

cher-Leader-Rollen umzusetzen, die auf dem Konzept der geteilten Führung

(Shared Leadership) basieren: Lerndesignerinnen und -designer, welche die

Schulleitung bei der Einführung und Weiterentwicklung einer veränderten

Lernkultur (im Kontext der Mittelschulreform) unterstützen, und Schulquali-

tätskoordinatorinnen und -koordinatoren, welche die Schulleitung vor allem

administrativ bei der Umsetzung von Qualitätsprozessen (u. a. im Bereich

Lernen und Lehren) unterstützen (Rößler und Schratz 2018, 292 f.). Dieser
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Ansatz eines lernzentrierten Leitungshandelns habe sich an allen Schulen

als erfolgreich erwiesen.

Für die Schweiz liegen bisher ebenfalls erst vereinzelt Studien zu lern-

zentriertem Leitungshandeln vor. Anderegg (2017) fand im Rahmen einer

Fallstudie an einer sogenannten Mosaikschule Hinweise, wie ein enges

Verständnis von Lernen durch die Führungsperson das Lernverständnis der

gesamten Schule prägen kann. In Bezug auf die Übernahme von Führungs-

verantwortung durch Lehrpersonen (Teacher Leadership), die ein wichtiges

Element von Leadership for Learning darstellt, konnte Strauss (2020) zeigen,

dass damit – unter den richtigen Rahmenbedingungen – Lehrpersonen

stärker in die Gestaltung von Schule einbezogen werden können und die

Professionalität aller schulischen Akteure gestärkt werden kann.

Diskussion und Fazit

Während Leadership for Learning im anglophonen Raum mittlerweile

als eine eigenständige Strömung im Bereich der schulischen Führungsfor-

schung gilt (Hallinger und Kovačević 2019) und auch ihren Niederschlag

im Rahmen groß angelegter internationaler Schulvergleichsuntersuchungen

findet (beispielsweise OECD 2016), ist die Diskussion ebenso wie die empi-

rische Forschung hierzu im deutschsprachigen Raum bislang eher verhalten

(zur Übersicht vgl. Tulowitzki und Pietsch 2020). Doch auch hier scheint sich

ein integratives Führungsverständnis abzuzeichnen, ebenso ein gewisser

Konsens, dass es (auch hierzulande) wichtig ist, ein breites Spektrum an

Führungspraktiken anzuwenden, anstatt sich nur auf einige zu konzentrie-

ren, wenn es darum geht, Schule und Unterricht zu verändern und das

Lernen von Schülerinnen und Schülern zu verbessern.

Gleichwohl legen weitere empirische Befunde nahe, dass die Forschungs-

ergebnisse und Annahmen aus dem anglophonen Raum nicht eins zu eins

übertragen werden können, da sowohl der lokale als auch der nationale

beziehungsweise kulturelle Kontext einer Schule in besonderem Maße be-

einflussen, wie schulische Führungsakteure ihre Fähigkeiten und Praktiken

entwickeln, wie Führung an Schulen ausgeübt wird und wie gut die jewei-

lige Führung an Schulen zu den weiteren schulischen Akteuren mit ihren

jeweils individuellen Bedarfen und Voraussetzungen passt (Wu und Shen

2022). Dies betrifft auch die Frage, ob man führungsbezogene Kompetenzen
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erlernen kann, wobei anzumerken ist, dass zur Wirksamkeit von Qualifika-

tionsmaßnahmen für schulische Führungskräfte generell kaum belastbare

Befunde vorliegen. Hoffnung machen in diesem Zusammenhang einzelne

Forschungsvorhaben, wie beispielsweise eine experimentelle Studie, in

deren Rahmen ein Konzept zur Fortbildung schulischer Führungskräfte

untersucht wurde, das grosso modo der Idee des Leadership for Learning

folgt (Fryer Jr. 2017). Mithilfe des Konzepts sollten Führungskräfte dazu

befähigt werden, einerseits einen starken Fokus auf unterrichtsbezogene

Führung zu legen, aber andererseits auch in die Lage versetzt werden,

eine lernaffine Kultur aufzubauen und zu pflegen sowie Lehrpersonen als

pädagogische Führungskräfte zu qualifizieren. Die Befunde zeigen, dass

Teilnehmende Leadership for Learning lernen konnten und dass dies einen

positiven Effekt auf die Leistungen von Schülerinnen und Schüler hatte,

dass dazu jedoch eine sehr intensive Weiterbildung über einen Zeitraum

von zwei Jahren nötig war und dass häufige Wechsel der Schulleitungen

entsprechende Entwicklungen zunichtemachen können.

Einschränkend sei erwähnt, dass es im komplexen, bisweilen hektischen

Alltag von Schulleitungen und Lehrpersonen oft schwer erscheint, Leader-

ship for Learning zu «leben». Doch können womöglich gerade die eingangs

erwähnten Prinzipien des Leadership for Learning gepaart mit gezielten

Entlastungen und einer Kultur des Vertrauens Verbesserung schaffen. Bei-

spielsweise können der offene Dialog über Führung und Lernen (drittes

Prinzip), das Teilen von Führung (viertes Prinzip) und die gemeinsame

Übernahme von Verantwortung (fünftes Prinzip) helfen, Druck und Stress zu

verteilen und damit abzupuffern und ein Gefühl der Zusammengehörigkeit

zu fördern. Idealerweise können so nicht nur bestmögliche Bedingungen für

das Lernen von Schülerinnen und Schülern, sondern auch für die Arbeit von

Lehrpersonen und Schulleitungen geschaffen werden.
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Leadership for Learning als Resonanzbeziehung

Michael Schratz

Leadership und Lernen: ein ungleiches Paar

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit und das Verständnis

von «Leadership» und «Lernen» erfolgen in der Bildungsforschung über

unterschiedliche Zugänge, die mit bestimmten schulischen Akteursgruppen

in Verbindung gebracht werden: Die Schulleiterinnen und Schulleiter wer-

den als autorisierte Führungspersonen adressiert, die Lehrerinnen und

Lehrer als jene, die lehren, und die Schülerinnen und Schüler als diejenigen,

die lernen. In Abbildung 1 wird die Achse zwischen Leadership und Lernen

gezogen, die als Pole gegenüberstehen: Leadership ist dadurch gekennzeich-

net, dass «geführte» Menschen über gezielte Interventionen beziehungswei-

se Settings wünschenswerte oder geforderte Leistungen erbringen bezie-

hungsweise bestimmte Aufgaben wahrnehmen sollten. Lernen hingegen

ist ein Prozess, der bei der Schülerschaft zur Aneignung von Welt(wissen)

führen soll. In der zweiten Achse wird der Bezug zwischen den wichtigsten

Akteuren im Lehr-/Lerngeschehen, nämlich den Lehrerinnen und Lehrern

und Schülerinnen und Schülern, hergestellt. Im Spannungsfeld dieser bei-

den Achsen ergeben sich vier Quadranten, in denen die gebräuchlichen

Begriffe Personalentwicklung, Lehrpersonenfortbildung und Unterricht als

bekannte Einflussgrößen fungieren (Abbildung 1).
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Abb. 1: Spannungsfelder zwischen Leadership und Lernen

Der Quadrant zwischen Leadership (Schulleitung) sowie Schülerinnen und

Schülern auf dem Weg des Lernens bleibt offen, was das Fragezeichen in

Abbildung 1 ausdrücken soll. Trotz zahlreicher Forschungsarbeiten über

die Wirksamkeit und Verbesserung von Schulen ist über diesen Quadranten

und dessen wechselseitige Abhängigkeit nur wenig bekannt. Er wird in

der einschlägigen Führungsliteratur als «black hole» (Leithwood et al. 2009)

oder «black box» (Heck und Hallinger 2010) bezeichnet.

In den letzten Jahren wurden Forschungsvorhaben, zunehmend Evi-

denzbasierung folgend, verstärkt auf die Rolle der Schulleitung im Hinblick

auf ihre Einflussnahme auf die Verbesserung der Schülerleistungen fokus-

siert. In ihrer bibliometrischen Längsschnittstudie weisen Hallinger und

Kovačević (2019) für den englischsprachigen Raum nach, dass sich ein

Großteil der Studien auf Ansätze zur Instructional Leadership konzentriert.

Sie setzen an der Verbesserung der Vermittlungskompetenz bei den Lehre-

rinnen und Lehrern an – in Abbildung 2 führt der Weg von Leadership über

die Lehrkräfte zum Lernen. Dieser Weg kann als lehrseits führen bezeichnet

werden, da im Führungshandeln versucht wird, über Maßnahmen der

Personalentwicklung und Lehrpersonenfortbildung zur Verbesserung der

Unterrichtsqualität und damit der Schülerleistungen beizutragen.
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Abb. 2: Wege von Leadership / Führung zum Lernen

Die Studien zur Leadership for Learning verweisen auf eine umfassendere,

entwicklungsorientierte Vorstellung auf dem Weg von der Schulleitung zu

den Schülerinnen und Schülern. Dabei wird auf unterschiedlichen Wegen

versucht, situationsspezifisch eine wechselseitige Beziehung zwischen Lea-

dership und Lernen herzustellen. So ist es möglich, «mit einem der beiden

Konzepte zu beginnen und dann auf das andere hinzuarbeiten. Wir können

zum Beispiel mit der Führung beginnen und Führungsrollen und -aktivitäten

auf ihren Lerninhalt hin untersuchen. Oder wir beginnen damit, uns auf

das Lernen zu konzentrieren, was Fragen zu den Aktivitätsformen und

der Schaffung und Vermittlung von Wissen in den Vordergrund rückt. Dies

wiederum wirft Fragen nach der Verantwortung, dem Ort der Initiative und

nach individueller und gemeinsamer Führung auf» (Swaffield und MacBeath

2009, 32 – 33). In Abbildung 2 wird diese Herangehensweise als «lernseits

führen» ausgewiesen.

Diese Forschungsergebnisse aus dem englischsprachigen Raum lassen

sich allerdings nicht ohne Weiteres auf den deutschsprachigen Bildungs-

raum übertragen (Klein 2016), in dem diesbezüglich vergleichsweise wenige

Studien durchgeführt worden sind (Tulowitzki et al. 2021). Dieses Defizit
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nahm eine Innsbrucker Forschergruppe zum Anlass, dem Leadership for

Learning an erfolgreichen Schulen in Deutschland nachzugehen.

Lernseitiges Führen im Forschungskontext

Die im Schulalltag unscharfe Wechselbeziehung zwischen Leadership durch

unterschiedliche Akteurinnen und Akteure und dem Lernen der Schülerin-

nen und Schüler nachzugehen, wirft Fragen auf wie: Wie wirkt Führung

auf das Lehren und Lernen? Wie interagieren Schulleiterinnen und Schul-

leiter mit ihren Lehrenden und Lernenden? In der Praxis können diese

Fragen nicht getrennt voneinander beantwortet werden, da Leadership in

einer wechselseitigen Beziehung steht, in der die Beteiligten im «Herzschlag

einer resonanten Beziehung» (Sergiovanni 2005) interagieren. Demnach

erfolgt Schulleitungshandeln im dialogischen beziehungsweise responsiven

Wechselverhältnis mit anderen Personen, Gesetzen, Regeln und Vorgaben

sowie räumlichen Gegebenheiten, wozu Schulleiterinnen und Schulleiter

ihre Innenwelt (ihre Gefühle, Gedanken, Visionen, Ziele und Werte) mit

der Außenwelt (Professionsverständnis der Lehrkräfte, Potenziale der Schü-

lerinnen und Schüler, Vorgaben der Schulbehörde, Erwartungen der Erzie-

hungsberechtigten usw.) abstimmen müssen. In diesem Beziehungsgefüge

ist es für Schulleitungen auch erforderlich, positionsbezogene Macht mit

persönlicher und sozialer Einflussnahme zu kombinieren (Day et al. 2010,

8 ff.).

Dieser Mix aus persönlicher Könnerschaft, kontextsensibler Arbeit im
und am System (Schratz 2017, S. 243) und dem Ausbalancieren von Nuancen

(Fullan 2019) im komplexen schulischen Alltag ist in seiner Gesamtheit

schwer zu erfassen. Fullan bezieht sich im gleichnamigen Buchtitel darauf,

dass jede Entscheidung, die ein Urteilsvermögen erfordert, bei der es darum

geht, Menschen an Bord zu holen, lokales Wissen, Einfallsreichtum, Enga-

gement usw. zu nutzen, eine nuancierte Führung voraussetzt, die unter die

Oberfläche geht. Dies liegt nicht zuletzt daran, «dass Schulen komplizierte

Ensembles sind von Erfahrungen, Routinen, Problemlösungen, Initiativen,

von Kooperationsgeschichten und Abgrenzungen, von Schlüsselereignissen

und Entwicklungskrisen» (Fauser et al. 2009, 26). Das Wechselspiel zwi-

schen Leadership und Lernen ist das vitale menschliche Potenzial, das den

Wandel in der Entwicklung von Organisationen vorantreibt (Giddens 1992),
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2 Mitglieder der Forschungsgruppe: Michael Schratz, Markus Ammann, Niels Anderegg, Alexander
Bergmann, Malte Gregorzewski, Werner Mauersberg, Veronika Möltner.

3 Die Durchführung des Forschungsprojekts wurde von der Robert Bosch Stiftung gefördert.
4 Informationen zum Deutschen Schulpreis vgl. www.deutscher-schulpreis.de .

wobei die Entwicklung von Vertrauen auf allen Ebenen von Schule eine

wirkmächtige Rolle spielt (Sprenger 2002; Schultz 2019).

Zur Untersuchung dieses komplexen Zusammenspiels lernseitiger Füh-

rung stellte sich ein Forschungsteam der Universität Innsbruck2 im For-

schungsprojekt «Von den Besten lernen» (Schratz et al. 2019) die Frage: Wie

zeigt sich Schulleitungshandeln an lernwirksamen Schulen?3 Um möglichst

differenzierte Antworten auf diese Frage zu erhalten, wählte es einen phä-

nomenologischen Zugang als Erkenntnis generierenden Ansatz, der sich

mit der Wesensart der Dinge befasst. Für Husserl, den Begründer der Phä-

nomenologie, erschließt sich die Welt dadurch, wie sie sich den einzelnen

Menschen «als etwas» zeigt. Er argumentiert: «Natürliche Erkenntnis hebt

an mit der Erfahrung und verbleibt in der Erfahrung» (Husserl 1990, 98),

wobei man jedoch immer nur jenen Teil davon wahrnimmt, der eng mit

den eigenen Erfahrungen verbunden ist. Schulleitungshandeln zeigt sich

demnach je nach Situation und in Abhängigkeit von den Betrachtenden

(Lehrende, Lernende, Eltern, Schulaufsicht usw.) in ihren Erscheinungsfor-

men (Phänomenen) «als etwas» ganz Unterschiedliches und lässt sich daher

auch nicht in seiner Vollständigkeit erfassen.

Um in der Praxis der Frage nachzugehen, wie und als was sich Schul-

leitungshandeln an lernwirksamen Schulen zeigte, wurden an insgesamt

28 Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises4 jeweils dreitägige Schul-

besuche durchgeführt, bei denen teilnehmende Beobachtungen (Schullei-

tung, Unterricht und Schulleben) erfolgten und Feldnotizen sowie Vignet-

ten (Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter 2012; Ammann 2018) erstellt

wurden. Zur Kontextualisierung der Daten wurden Interviews mit der

Schulleitung sowie Fokusgruppengespräche (Lamnek 2005, 317, 547 ff.)

mit Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schülern geführt. Die Datenbasis

für die Auswertung bildeten in Summe (Einzelpersonen und Gruppen) 112

Gespräche.

Ausgewertet wurden die in den Gesprächen gewonnen transkribierten

Daten (ca. 1200 Seiten) mittels Auswertungssoftware, was die Möglichkeit

bot, sowohl induktiv als auch deduktiv zu codieren. In der Codierung wurde
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5 Um den Handlungscharakter zu betonen, wurden die Facetten in ihrer Verbalisierung in Kleinschrei-
bung formuliert.

deutlich, dass sich die situativen Momente im Schulleitungshandeln lernseits

von Führung nicht in herkömmliche terminologische Kategorien aus der

Führungsliteratur einordnen ließen, da sich die Forschenden, dem phäno-

menologischen Ansatz folgend, offen halten sollten für das, was sich in

den Daten «als etwas» zeigte, nämlich in der dem Forschungsgegenstand

eigenen Wesensart. Diese hatte sich jeweils (nur) facettenhaft in den unter-

schiedlichen Erfahrungssequenzen gezeigt, weshalb das Forschungsteam

in der Auswertung für die Bezeichnung der sich zeigenden Phänomene

von Schulleitungshandeln den Begriff «Facetten» wählte, um die Befunde zu

kategorisieren.

In der zugrundeliegenden Untersuchung wurden 56 Facetten (Kategori-

en) von Führungshandeln an erfolgreichen Schulen identifiziert, die sich

in vielfältige Eigenschaften und Ausprägungen auffächern lassen (Schratz

et al. 2020). Der Aufbau dieser Facetten folgt einer im Forschungsprojekt

erarbeiteten Struktur: Jede Facette verfügt über eine Kurzbeschreibung,

entsprechende Merkmalsausprägungen der jeweiligen Facetten, detaillierte

Beschreibungen dieser Ausprägungen und exemplarische Belege aus dem

empirischen Material, die den Akteuren und Akteurinnen eine Stimme

geben sollen. Diese Struktur ermöglicht es, die Facetten auf verschiedenen

Ebenen in ihrer situativen Verwobenheit zu verstehen. Sie geben phäno-

menspezifisch eine Antwort darauf, wie sich Schulleitungshandeln an lern-

wirksamen Schulen zeigt. Abbildung 3 gibt exemplarisch die Struktur der

Präsentation der Facette « … annehmen» wieder.5
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6 Aus Platzgründen wurden hier die Zitate aus den Interviews und Fokusgruppengesprächen nicht
aufgenommen.

Schulleitungshandeln zeigt sich als «…annehmen»

Kurzbeschreibung
Um für die Schülerinnen und Schüler wirksame Voraussetzungen für ihre Bildungs-
prozesse zu schaffen, ist es erforderlich, diese im Gegenüber als junge Menschen 
anzunehmen, so wie sie sich zeigen. Dazu richten sich alle schulischen Akteure 
konsequent an den aktuellen Bedürfnissen und Bedarfen der Kinder bzw. Jugendli-
chen aus, verlieren aber die zu vermittelnden Inhalte nicht aus dem Auge – immer 
vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen biografischen Erfahrungen.

Merkmale
… in der Anwaltschaft für Schülerinnen und Schüler.
… im persönlichen Wahrnehmen.
… im Stärken von Selbstwirksamkeit.
… über vertrauensvolle Beziehungen.

Beschreibung
• Das schulische Geschehen wird stark von der Dynamik des Umsetzens organisa-

tionaler und inhaltlicher politischer Rahmungen (Schulorganisations-, -unter-
richtsgesetz, Lehrpläne etc.) bestimmt, was zu einer stark lehrseitigen Orientie-
rung verführt. Eine wichtige Aufgabe von Schulleitung liegt darin, die Bedarfe 
und Bedürfnisse der Schülerschaft zu vertreten und die Wirkungen schulischen 
und unterrichtlichen Handelns auf die Bildungsprozesse der Lernenden auszu-
richten.

• Bildungsprozesse haben Aussicht auf Erfolg, wenn die Schülerinnen und Schüler 
im schulischen Geschehen als Subjekte ernst genommen werden – und nicht als 
Objekte der Instruktion. Die Schulleitung richtet die Schule und den Unterricht 
strategisch aus, sodass jede und jeder Einzelne in ihrer bzw. seiner Einzigartig-
keit «angenommen» wird.

• In der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen spielt der Erwerb von Vertrauen 
in die eigene Person eine zentrale Rolle, damit sie gegenwärtig und vor allem in 
Zukunft schwierige Situationen im Leben aus eigener Kraft erfolgreich bewälti-
gen können. Da heute viele junge Menschen diese Haltung im eigenen Lebens-
umfeld nicht hinreichend erwerben können, sorgt die Schulleitung strukturell für 
die Entwicklung der Selbstwirksamkeit, indem junge Menschen in ihren Stärken 
wahrgenommen und gefördert werden.

• Die Interaktionen innerhalb und außerhalb des Unterrichts bauen auf eine erfolg-
reiche pädagogische Beziehung zwischen den Lehrkräften und ihren zu 
Erziehung und Unterricht anvertrauten Kindern und Jugendlichen. Um dysfunkti-
onale Interaktionen (z. B. durch Zuschreibung, Abwertung, Beschämung) zu 
vermeiden, sorgen erfolgreiche Schulführungspersonen für respektvolle Bezie-
hungen und eine Vertrauenskultur.

Belege aus dem empirischen Material
[…]

Abb. 3: Beispiel für die Struktur der Darstellung einer Facette6
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7 Die nicht anders ausgewiesenen Zitate stammen aus dem Video des Deutschen Schulpor-
tals unter https://deutsches-schulportal.de/konzepte/grundschule-im-wandel-ein-arbeitskreis-
zur-schulentwicklung/.

Bei den Schulbesuchen hat sich Leadership dem Forschungsteam in viel-

fältigen Facetten als etwas jeweils Einzigartiges gezeigt, das nicht isoliert

und ohne den schulspezifischen Kontext betrachtet werden kann. Sie sind

immer als Teilaspekte eines größeren Ganzen zu verstehen und bilden

die Verbindungen für eine tragfähige Schulkultur. Erst das Zusammenspiel

der einzelnen Facetten über eine lernseitige Haltung macht die Wirkung

von Schulleitungshandeln auf die Bildungsprozesse der Schülerinnen und

Schüler erklärbar. Diese Haltung ist allgegenwärtig, aber nicht greifbar, und

bestimmt dennoch nachhaltig das schulische Geschehen (Schratz 2021), was

beispielhaft im nächsten Kapitel aufgezeigt wird.

Auf die lernseitige Führungshaltung kommt es an

Am Beispiel der mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Grundschu-

le auf dem Süsteresch lässt sich das facettenreiche Geschehen lernseitiger

Führung aufzeigen. Ihr neuer Schulleiter war voller Ideen, wie er seiner

Schule neue Lebendigkeit verleihen könnte. Allerdings stieß er damit im

Kollegium auf Ablehnung. Bei der Vorstellung seiner Ideen war er in seiner

Haltung zwar stimmig mit sich selbst, nämlich «beseelt von der Idee»,

allerdings nicht in Resonanz mit der Situation und dem Kollegium. Aus

dieser Erfahrung heraus ist der Schulleiter in sich gegangen, um sich mit

der eigenen Haltung auseinanderzusetzen, wovon folgende Aussage Zeugnis

ablegt.

«Ich finde, Schulleitung sollte bezüglich der eigenen Sozialisation Re-
flexionsbewusstsein erbringen. Woher komme ich, wie wertebeladen –
mit welchen Werten beladen – bin ich, wofür stehe ich? Diese Fragen
bilden die Handlungshaltung für anstehende systemische Veränder-
ungsprozesse. Erst dann kann ich mich der Frage zuwenden: Wo
möchte ich hin? Erst wenn jeder Mitarbeiter sich positioniert hat und
ausgiebig im Plenum Bewusstsein entstanden ist, kann systemische
Veränderung gelingen.»7
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Während der Schulleiter zunächst lehrseitig versucht hatte, sich selbst als

Motor der Schulentwicklung zu verstehen, hat sich sein Selbstverständnis

zu einer lernseitigen Führungshaltung entwickelt, die er folgendermaßen

beschreibt:

«Als Schulleiter der Grundschule auf dem Süsteresch bin ich zwar der
Schulleiter, aber ich bin nicht das wesentliche Element der Schule.
Das Wesentliche an unserer Schule sind unsere Schülerinnen und
Schüler und unsere Lehrerinnen und Lehrer und unsere Mitarbeiter-
innen und Mitarbeiter.»

Aus dieser Erkenntnislage heraus wurde an der Schule in der gemeinsa-

men Auseinandersetzung der Arbeitskreis «Schule im Wandel» gegründet,

in dem alle, die wollen, ihre Visionen einbringen und gemeinsam umset-

zen können. Dieser Arbeitskreis hat als «Motor für Schulentwicklung» zum

Durchbruch – im Sinne eines Musterwechsels – verholfen. Das Initiieren die-

ser partizipativen Entwicklung erforderte das Zusammenwirken facettenrei-

cher Interventionen, die sich im Forschungsprojekt im jeweiligen Kontext als

Teil eines verwobenen Ganzen gezeigt haben, nämlich als «das Bindegewe-

be, welches das Lernen auf allen Ebenen durchdringt und die Verbindungen

zu einer praktischen Realität macht» (Swaffield und MacBeath 2009, 43).

Abbildung 4 zeigt anschaulich das Zusammenspiel einzelner Facetten im

Führungshandeln der Schulleitung mit dem Kollegium.
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Abb. 4: Zusammenspiel einzelner Facetten im Führungshandeln als Teil eines verwobenen Ganzen (Schul-
leitung zeigt sich als … )

Nach dem Widerstand im Kollegium hatte der Schulleiter innegehalten und

sich mit seinem eigenen Gewordensein konfrontiert (« … hinterfragen»)

und durch das Zurücktreten einen Möglichkeitsraum für Neues eröffnet

(« … vorsehen»). Damit alle Mitglieder des Kollegiums an der entstehenden

Zukunft beteiligt werden und teilhaben konnten (« … beteiligen»), hatte

er keine repräsentative Steuergruppe eingerichtet, sondern einen Entwick-

lungsraum für alle eröffnet. Der Arbeitskreis «Schule im Wandel» ist für das

Kollegium ein sicherer Ort geworden, an dem sie Neues entstehen lassen

können, um es dann gemeinsam in ihre Unterrichtsarchitektur zu integrie-

ren (« … durchdringen»). Der Arbeitskreis schafft Vertrauen, ermöglicht
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kollegiale Beratung und Begleitung, wodurch eine produktive Entwicklungs-

beziehung und emotionale Stabilität entstehen konnte (« … zutrauen»). Was

sich bei den Lehrkräften als Zutrauen zeigte, spiegelte sich facettenreich in

der Beziehung zu den Schülerinnen und Schülern wider (« … annehmen»).

Um die Verwobenheit der facettenreichen Erfahrungen zum Ausdruck

zu bringen, hat das Forschungsteam während seines Schulbesuchs neben

Interviews auch Vignetten als Forschungsinstrument eingesetzt. Vignetten

sind kurze, prägnante Texte, welche die Erfahrungen verdichtend festhalten

(Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter 2012). Während der Teilhabe am

Schulgeschehen – beispielsweise beim Rundgang mit der Schulleitung –

hielten die Forscherinnen und Forscher leiblich (ganzheitlich) ansprechende

Momente schriftlich fest. Die folgende Vignette verleiht der facettenreichen

Begegnung des Schulleiters mit einem Schüler Ausdruck.

Beim ersten Schulrundgang, den der Schulleiter mit dem Forscher
macht, kommen ihm immer wieder Kinder entgegen. Simon hält inne,
hebt seine rechte Hand mit der Fläche nach oben dem Schulleiter
entgegen. Dieser nimmt sie wahr, sein Gesicht erstrahlt – schwungvoll
führt er seine Handfläche auf die ausgestreckte zu, blickt ihm tief in
die Augen und fragt «Traurig?» «Nee, muss nur aufs Klo!», kommt
zurück. Um die nächste Ecke stürmt den beiden Dominik entgegen;
er bremst seinen Schritt direkt vor dem Schulleiter und schlägt aus-
holend seine Arme um ihn, wie wenn er einen Baum umarmen würde.
Dabei schaut er dem Forscher ins Gesicht, mustert sein Staunen
und flüstert ihm halblaut zu: «Er ist nicht mein Freund, er ist mein
Superfreund!»

Die letzte Aussage des Schülers verweist in der Stellungnahme auf eine

besondere Umgangsform zwischen Schulleitung und Schülerschaft, die mitt-

lerweile zum Geist der Schule gehört. Sie hat den Hintergrund in folgender

Beschreibung einer früheren Begegnung des Schulleiters mit einem Erst-

klässler.

Ein Kind arbeitet an seinem Projekt. Schulleiter Brinker geht vorbei,
schaut einen Moment zu, nimmt freundlichen Augenkontakt auf,
lächelt und sagt: «Ich finde, das hast du aber nicht toll gemacht,
das hast du super toll gemacht!» Strahlende Kinderaugen sind der

Leadership for Learning als Resonanzbeziehung
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Dank. Neu Eingeschulte nehmen diese Art der Kommunikation relativ
schnell wahr. Irgendwann sagt ein Schüler aus der ersten Klasse stolz
zum Schulleiter: «Herr Brinker, ich kenne deinen Trick schon!» Beide
schauen sich an und lächeln. Der Schulleiter klärt auf: «Es gibt
immer, bei wirklich jeder Gelegenheit, die Möglichkeit, Kindern ein
gutes Gefühl zu geben.»

In der Orientierung an der Zukunft ist es der Schulleitung wichtig, dass

Maßnahmen und Aktivitäten bei den Schülerinnen und Schülern ansetzen

(diese «annehmen», wie sie sind), um Möglichkeiten für persönliche Bil-

dungsprozesse zu eröffnen (ihr Potenzial «anerkennen»). Ob und wie das

der Schule gelingt, wird im Arbeitskreis «Schule im Wandel» reflektiert,

was den «Motor der Schulentwicklung» in Bewegung hält. Eine Lehrerin

diesbezüglich:

«Ich glaube, wenn der Arbeitskreis nicht da wäre, dann wär’ irgend-
wann Stillstand und es würde nicht vorangehen. Wenn dieses Gremi-
um nicht da wäre, dann würde einfach nichts mehr passieren, weil
jeder andere Dinge zu tun hat und in seiner eigenen Arbeit vertieft
ist.»

Über die Verwobenheit der erforschten Facetten lässt sich aufzeigen, in

welch unterschiedlichen Formationen und Ausprägungen sich das Wahr-

nehmen von Leadership in gegenseitigen Beeinflussungsverhältnissen be-

währen muss. In diesem Sinne verstehen sich die einzelnen Facetten im

Führungsgeschehen als wesentliche Bestimmungsstücke eines Zusammen-

wirkens, das die Unberechenbarkeit von Führungshandeln an ausgezeich-

neten Schulen erklären soll. Die Entwicklungsdynamik zur Siegerschule

beim Deutschen Schulpreis hing für die Lehrkräfte nicht zuletzt davon ab,

einen Raum zu finden, wo sie ihren eigenen Unterricht infrage stellen und

mit innovativen Herangehensweisen experimentieren konnten.

Ausblick

Dieser Beitrag hat beispielhaft aufzuzeigen versucht, wie facettenreich sich

Leadership aus lernseitiger Führungshaltung zeigt, wenn es darum geht,

Michael Schratz
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Schulleitungshandeln auf seine Wirksamkeit auf die Bildungsprozesse der

Schülerinnen und Schüler zu untersuchen. Eine zentrale Erkenntnis aus

der Studie ist: Lernseitige Führung lässt sich im situativen Kontext der je-

weiligen Kontextbedingungen nicht nach einem vorgefertigten (Master-)Plan

umsetzen, denn sie erfolgt im komplexen Beziehungsgefüge von (bekannter)

Vergangenheit und (unbekannter) Zukunft. In dieser Vermittlungsfunktion

zwischen Bewahren und Verändern liegt die Aufgabe von Schulleitung.

Ihre Interventionsmöglichkeiten vollziehen sich «als Wechselspiel zwischen

dem, was uns verfügbar ist, und dem, was uns unverfügbar bleibt» (Rosa

2018, 8). Aufgrund dieser Unverfügbarkeit hat sich lernseitige Führung in

den Schulbesuchen auf der Forschungsreise als sehr flüchtiges Phänomen

gezeigt, das sich nicht in einer Formel oder Rezeptsammlung vermitteln

lässt.

Allerdings besteht im Schulgeschehen ein Grundbedürfnis nach Stabili-

tät, Berechenbarkeit und Sicherheit. Wenn dieses nicht gegeben ist, kann

es bei den betroffenen Akteuren (Lehrkräften, Schülerinnen und Schülern,

Eltern usw.) zu Irritationen, Verunsicherung und Widerstand kommen. Füh-

rungspersonen können Instabilität nicht in Stabilität verwandeln, aber sie

können in lernseitiger Führungshaltung Präsenz verkörpern oder einfüh-

lendes Verstehen zeigen. Antwortfähig zu bleiben in unsicheren Situatio-

nen des Nichtwissens ist die Aufgabe, denn an der Grenze des Wissens

beginnen die schöpferischen Prozesse (Schley und Schratz 2021, 121). Um

die Erkenntnisse des Forschungsprojekts in die Praxis zurückzuführen,

stellt das Forschungsteam in einer Publikation Aufgaben zur persönlichen

Auseinandersetzung mit Facetten vor, gibt Anregungen zum kollegialen

Austausch und eröffnet Möglichkeiten zur Selbst- und Fremdeinschätzung

(Schratz et al. 2022). Mit diesen Impulsen lädt es zur weiterführenden

Auseinandersetzung mit den Facetten ein und will Mut machen, neue Wege

im Leadership for Learning zu erkunden.
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Context matters! Leadership for Learning - (k)ein
Gegenstand komparativer Forschung

Esther Dominique Klein, Hanna Bronnert-Härle

Im deutschen Sprachraum ist die Schulentwicklungsforschung, insbesonde-

re die Schulleitungsforschung, ein vergleichsweise neues Forschungsfeld,

das seit seinen Anfängen in den späten 1980er-Jahren durch Anleihen aus

dem nordamerikanischen Raum geprägt wurde. Die ersten deutschsprachi-

gen Beiträge, in denen Schulleitung nicht nur als Verwaltungs- sondern

als Führungsakteurin im Schulentwicklungsprozess konzeptualisiert wird,

sind durch Befunde aus den USA geprägt (z. B. Baumert und Leschinsky

1986; Philipp und Rolff 1990). In der nordamerikanischen Forschung wird

erfolgreiches Schulleitungshandeln bereits seit den 1970er-Jahren erforscht

(Edmonds 1979), sodass sich Forscherinnen und Forscher (und etwas später

auch Bildungspolitik und -verwaltung) im deutschen Sprachraum in den

späten 1990er-Jahren bereits an einer Fülle von Forschungsbefunden be-

dienen konnten.

Dass vor allem in den USA entwickelte und erprobte Führungsansätze

im deutschsprachigen Raum als relevant diskutiert werden, ist Ergebnis

eines «learning from the experience of others» (Philipps und Schweisfurth

2014, 15), das in der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft

(IVE) als «Borrowing» bezeichnet wird und die gezielte Übertragung von

in einem bestimmten Kontext erfolgreichen schulischen Reformen oder

Praxen in einen anderen Kontext meint (ebd., 17). Dabei geht die IVE

davon aus, dass ein solcher Transfer immer von der Agency, das heißt einer

zumeist zweckmäßigen, intentionalen Handlung der von Reformen «Betrof-

fenen» (also beispielsweise Lehrkräfte und Schulleitende) beeinflusst wird

(ebd.), die wiederum im engen Zusammenhang mit den kontextuellen Be-

dingungen steht, in denen diese handeln.

In der deutschsprachigen Schulleitungsliteratur wird der Umstand, dass

es sich bei den als wirksam diskutierten Führungsansätzen allesamt um

kontextabhängige «Borrowings» handelt, bislang größtenteils ausgeklam-

mert. Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel des vorliegenden Beitrags

darin, die Notwendigkeit einer komparativen Perspektive auf aktuelle Füh-

rungsansätze theoretisch und empirisch herzuleiten und Fragen zu formu-
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lieren, die sich beim «Borrowing» von Führungsansätzen mit Blick auf die

Kontextbedingungen von Schulleitungshandeln stellen.

Warum sollte Schulleitungshandeln vergleichend beforscht
werden?

Mit Blick auf die zuvor skizzierte internationale Verortung der Schulleitungs-

forschung ist diese ein Paradebeispiel für Themen, die für die internationale

vergleichende Erziehungswissenschaft besonders interessant sind. Schullei-

tungsliteratur ist nicht nur im deutschsprachigen Raum, sondern weltweit

(Kovačević und Hallinger 2019) in hohem Maße durch nordamerikanische

Forschung und die in diesem Zusammenhang entwickelten Modelle «erfol-

greicher» Führung – gemessen zumeist an der Frage, inwiefern sie einen

direkten oder indirekten Einfluss auf den Lernerfolg der Schülerinnen und

Schüler entfalten kann – geprägt. Alle in der internationalen Führungsli-

teratur als wirksam diskutierten Ansätze – so auch das in diesem Band

vornehmlich betrachtete Leadership for Learning (Hallinger 2011) – haben

ihren Ursprung im anglophonen Raum.

Mertkan et al. (2017) verweisen vor diesem Hintergrund kritisch auf den

Einfluss, den die Forschung aus einem eng umrissenen soziokulturellen

Kontext auf die Bestimmung einer weltweit anerkannten Perspektive auf

Führung hat. Lee et al. (2014) mahnen an, auf empirischen Befunden

fußende internationale Standards könnten zu «decontextualized impositions

to localities» (ebd., 146) werden, die ohne eine Berücksichtigung der lokalen

Kontextbedingungen wenig hilfreich für die Praxis seien.

Dementsprechend wird international spätestens seit den 1990er-Jahren

von unterschiedlichen Autorinnen und Autoren auf die Notwendigkeit einer

Beforschung auch von Bildungsorganisationen und ihrer Führung verwie-

sen, welche die Bedeutung von Kontext und die Übertragbarkeit von Ansät-

zen reflektiert (z. B. Dimmock und Walker 1998; Hallinger 2018; Klein 2016,

2018; Klein et al. 2022).

Umso erstaunlicher ist es, dass sich zwar diverse Forscherinnen und For-

scher mit der Bedeutung des lokalen Kontextes für das Schulleitungshandeln

befassen (für den deutschen Sprachraum bspw. Schwarz und Brauckmann,

2015), es aber bis heute nur vereinzelte Ansätze gibt, die im Sinne der

international vergleichenden Erziehungswissenschaft komparativ auf das
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8 «Informationen über ein anderes System als das eigene, mit nur dem Hinweis (manchmal nicht einmal
das) auf einen Vergleich der Ähnlichkeiten und Unterschiede mit anderen Systemen» (Übersetzung
der Autorinnen).

Führungshandeln von Schulleitungen in unterschiedlichen institutionellen

beziehungsweise systemischen Kontexten blicken (vgl. Clarke und O’Donog-

hue 2017). Bis auf wenige Ausnahmen (etwa das International Successful

School Principals Project, z. B. Merchant et al. 2012; Ylimaki et al. 2007)

begnügt sich die Literatur bislang weitgehend mit der Nebeneinanderstel-

lung von «information about a system other than one’s own, with only

the hint (sometimes not even that) of a comparison of similarities and

differences with other systems»8 (Dimmock 2007, 283) oder auf die Samm-

lung von Praxen effektiver Führung in verschiedenen Ländern, ohne deren

Rahmenbedingungen systematisch aufzuschließen (z. B. Pont et al. 2008).

Dies gilt auch für Leadership for Learning, wo zwar erste Annäherungen an

mögliche Kontextbedingungen vorliegen (z. B. Tulowitzki et al. 2021), bislang

aber keine systematisch-komparative Verknüpfung mit Befunden zur kon-

kreten Schulleitungspraxis und den Konstrukten von Führung, in die diese

eingebettet sind. In anderen Beiträgen wird zwar das Führungshandeln

in verschiedenen Ländern verglichen, der Länderkontext wird dabei aber

als «Kübelvariable» (Rippl und Seipel 2015, 23) genutzt, die nicht weiter

aufgeklärt wird (z. B. bei Witziers et al. 2003).

Äquivalenz und Bias

Um die Bedeutung des Kontextes zu konkretisieren, greifen wir ein Beispiel

auf, das Rippl und Seipel (2015) in ihrem Lehrbuch zu vergleichender

Sozialforschung nutzen: Stellen wir uns vor, in einem Forschungsprojekt

würde ein auf europäische Schülerinnen und Schüler abgestimmter Intel-

ligenztest bei Kindern aus nicht-westlichen Kontexten angewendet, ohne

dessen Äquivalenz für diese Kontexte zu prüfen. Die Forscherinnen und

Forscher würden sich – zu Recht – mit erheblichen Zweifeln an der Validität

ihrer Ergebnisse und Kritik an ihrem Vorgehen konfrontiert sehen (ebd.).

Für Erwartungen an das Handeln von Schulleitungen im deutschspra-

chigen Raum, die sich an den Maßstäben der nordamerikanischen Leader-

ship-Ansätze orientieren, ohne dabei die kontextuellen Bedingungen zu
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berücksichtigen, gilt Ähnliches: Die Erwartungen unterliegen einem Bias,

weil nicht berücksichtigt wird, dass der Kontext, in dem das Schulleitungs-

handeln stattfindet, Einfluss darauf hat, welche Führungspraxen überhaupt

formal möglich sind und welche zusätzlich von den Menschen in den Schulen

als angemessen oder wünschenswert wahrgenommen werden. Der Kontext

determiniert dabei zwar nicht das Schulleitungshandeln (vgl. ebd.), er macht

aber bestimmte Handlungspraxen (un-)wahrscheinlicher. Ist zum Beispiel

der Kontext, in dem Schulleitende agieren, historisch durch eine hohe Auto-

nomie der Lehrkräfte und eine geringere Orientierung an Effizienzkriterien

geprägt – wie dies im deutschsprachigen Raum der Fall ist – , durchzieht

dies die Deutungs- und Bewertungsmuster der Akteurinnen und Akteure in

der Schule etwa mit Blick auf die Frage, ob die Schulleitung steuernd in

den Unterricht der Lehrkräfte eingreifen «darf» (vgl. hierzu auch Klein und

Bronnert-Härle 2020; Klein et al. 2022).

In der nicht schulbezogenen Führungsforschung verweisen diverse Stu-

dien darauf, dass es in unterschiedlichen Länderkontexten substanzielle

Unterschiede in der Konstruktion dessen gibt, was als «gute» Führung an-

erkannt wird. Beispielhaft lässt sich hier das GLOBE-Projekt anführen,

welches seit den 1990er-Jahren komparativ die Unterschiede in der Füh-

rungspraxis in großen Unternehmen untersucht (vgl. z. B. House et al. 2014).

Vor dem Hintergrund der vergleichenden Befunde dieser Studie stellen

die Forscherinnen und Forscher zunehmend infrage, inwiefern universal

als «effektiv» anerkannte Führungsansätze (wie etwa das auch im Leader-

ship-for-Learning-Ansatz relevante Konstrukt der transformationalen Füh-

rung von Bass und Avolio 1994) überhaupt über verschiedene Kontexte

hinweg generalisierbar sind (Crede et al. 2019; Holten et al. 2018).

Van de Vijver und Leung (2021) sprechen in diesem Zusammenhang von

einem Construct Bias. Sie meinen damit die Schwierigkeit, insbesondere

bei der Bestimmung von «guten» Praxen festzumachen, ob Akteurinnen und

Akteure in unterschiedlichen «Kulturen» beziehungsweise unter divergier-

enden Kontextbedingungen in der Definition von Konstrukten überhaupt

übereinstimmen. Construct Bias liegt beispielsweise dann vor, wenn einzel-

ne Verhaltensweisen oder Skills zwar in der Definition des Konstrukts in

Kontext A eine wichtige Rolle spielen, in Kontext B aber nicht. Felfe et al.

(2004) haben zum Beispiel in einer (nicht schulbezogenen) Vergleichsstudie

mit Führungspersonen in deutschen und amerikanischen Unternehmen de-

ren transaktionale Führungspraxis (Führung, die auf einem Austauschver-
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hältnis zwischen Führenden und Geführten besteht) und transformationale

Führungspraxis (Führung, die auf der Transformation der Ziele und Werte

der Geführten beruht) untersucht. Sie konnten zeigen, dass die Führungs-

personen in deutschen Unternehmen im Schnitt gleich viel transaktional und

transformational führten, während Führungspersonen in amerikanischen

Unternehmen deutlich höhere Werte in der transformationalen als in der

transaktionalen Führung hatten (ebd.).

Für den Schulbereich gibt es bislang nur vereinzelte Studien, die prü-

fen, inwiefern Relevanz und Ausprägung der in den als erfolgreich aner-

kannten Führungsansätzen implizit oder explizit enthaltenen Einstellun-

gen und Handlungspraxen über verschiedene Kontexte hinweg äquivalent

sind (Da’as 2017). In einer Reanalyse von PISA-Daten deutet sich beispiels-

weise an, dass sich auch schulische Führungspersonen in Deutschland und

den USA in den jeweils am stärksten oder am schwächsten ausgeprägten

Handlungspraxen unterscheiden (Klein 2018). Weitere Beiträge verweisen

darauf, dass hierfür nicht nur soziokulturelle Faktoren oder eine – ohnehin

schwer zu bestimmende – «nationale Kultur» eine Rolle spielen, sondern

insbesondere auch die institutionellen Rahmenbedingungen der Schulsys-

teme (vgl. hierzu auch Klein 2016; Mintrop und Klein 2017; Tulowitzki et

al. 2021).

Perspektiven auf den Kontext

Die zuvor skizzierten Befunde machen dringend deutlich, dass die Schul-

leitungsforschung erstens genauer prüfen muss, inwiefern international

als «erfolgreich» anerkannte Führungsansätze wie Leadership for Learning

einem Konstruktbias unterliegen, der es für Schulleitungen in bestimmten

Kontexten schwierig macht, diese Ansätze umzusetzen. Zweitens muss auch

analysiert werden, mit welchen Faktoren des Kontextes dieses Konstruktbi-

as zusammenhängt, um klären zu können, ob und wie die Ansätze an den

jeweiligen Kontext adaptiert werden können.

Um dies zu ermöglichen, bedarf es einer Bestimmung des Kontextbe-

griffs. Hallinger (2018) etwa differenziert zwischen einer institutionellen,

sozialräumlichen, soziokulturellen, ökonomischen und politischen Dimensi-

on und ergänzt zudem einen «Schulentwicklungskontext». Deutlich wird

hier, dass die Analyseeinheit, auf die sich der Begriff des Kontextes bezieht,
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keineswegs klar definiert ist. Da aber makrostrukturelle beziehungsweise

institutionelle Faktoren die Bedingungen des organisationalen Handelns

von Schulen im entscheidenden Maße prägen, erscheint es sinnvoll, das

Schulsystem als Analyseeinheit zu wählen, was in den meisten Fällen mit

der Ebene «Land» gleichzusetzen ist.

Rippl und Seipel (2015) plädieren beim Ländervergleich für eine Diffe-

renzierung danach, ob «geteilte Werte und Bedeutungen», «Verhalten einer

Gruppe, Beziehungsmuster» oder «materielle und institutionelle Gegeben-

heiten» (ebd., 25) miteinander verglichen werden. Hinsichtlich der letzten

Kategorie lässt sich eine weitere Differenzierung von Dimmock (2007)

heranziehen, und zwar die zwischen organisational-administrativen und

pädagogischen Aspekten von Schulorganisationen. Komparative Forschung

müsse entweder den Zugang über die organisational-administrative (z. B.

Ressourcen, die zeitliche und räumliche Organisation, Entscheidungswege,

Formen der Kooperation und Partizipation) oder die pädagogische Perspek-

tive (Ziele und Zwecke von Schule, Inklusion, didaktische Prinzipien etc.)

wählen oder beide miteinander verschränken.

Um die organisational-administrative Perspektive auf materielle und

institutionelle Gegebenheiten weiter zu schärfen, kann zudem eine Typisie-

rung von School-Governance-Systemen von Glatter et al. (2003, 67) heran-

gezogen werden. Die Typisierung umfasst erstens die grundlegende Steuer-

ungslogik im System, die sich wiederum in spezifischen Policys ausdrückt.

Zweitens wird hierauf aufbauend die Rolle, die die Akteurinnen und Akteure

(Schulorganisation, Schulleitung, Schulverwaltung) im System übernehmen,

adressiert und wie hier Befugnisse verteilt sind beziehungsweise welche

Autonomie die einzelnen Schulen haben. Drittens wird die Form der Re-

chenschaftslegung und die Bedeutung von Leistungsmessung im System

thematisiert.

Exemplarische Annäherung an organisational-administrative
Kontextbedingungen von Führung

Die vorigen Kapitel haben sowohl theoretisch als auch empirisch aufgezeigt,

dass eine Berücksichtigung des institutionellen und systemischen Kontextes

eine Voraussetzung dafür ist, international als wirksam diskutiert Führungs-

ansätze für den deutschsprachigen Raum nutzbar zu machen. Nachfolgend
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soll nun exemplarisch aufgezeigt werden, wie vielfältig die verschiedenen

Aspekte des Kontextes sind, die es zu berücksichtigen gilt, wenn ihr Zusam-

menhang mit Leadership for Learning möglichst systematisch analysiert

werden soll. Wir beschränken uns dabei auf eine Veranschaulichung anhand

einiger weniger Aspekte des institutionellen Kontextes, insbesondere des

Steuerungskontextes, und orientieren uns dabei an der Typisierung von

Glatter et al. (2003), aus der wir vier Dimensionen herausgreifen (für ein

Beispiel zur konkreten Anwendung vgl. Klein et al. 2022).

Welche Steuerungslogik liegt dem Schulsystem zugrunde?
Glatter et al. (2003) unterscheiden zwischen kompetitiven, managerialen

und bürokratischen Steuerungslogiken (vgl. vertiefend Klein und Bremm

2020). Mit Blick auf die Bedeutung für Leadership for Learning wäre hier

beispielsweise zu fragen, auf welche Weise und anhand welcher Merkma-

le das Konstrukt «Schulqualität» im System konzeptualisiert wird, welche

Vorstellungen über die Plan- und Optimierbarkeit von schulischer Arbeit,

über die Steuerbarkeit von Lernprozessen und über die Bedeutung pädago-

gischer Professionalität der Logik des Systems zugrunde liegen, oder welche

Bedeutung Effektivität und Effizienz, demokratische Legitimität, Bildungs-

gerechtigkeit sowie Regelkonformität und Stabilität in der Logik des Systems

haben.

Welche Rolle hat die einzelne Schule im System?
Glatter et al. (2003) unterscheiden hier beispielsweise zwischen der Schule

als «small business», als Teil einer Schulfamilie oder als «Filiale» im System.

Mit Blick auf die Bedeutung für Leadership for Learning wäre hier zu

prüfen, welche Weisungsbefugnisse die verschiedenen Ebenen der Bildungs-

verwaltung gegenüber den Schulen, Schulleitenden, Lehrkräften und wei-

terem pädagogischen Personal haben, wie schulische Eigenverantwortung

verstanden wird, inwiefern den Schulen eine solche Eigenverantwortung

zugetraut wird und welche Erwartungen durch die Bildungsverwaltung an

die Eigenverantwortung von Schulen herangetragen werden. Ferner wäre

zu prüfen, in welchen Bereichen (z. B. Strukturen der Zusammenarbeit, Ziele

und Prozesse des Unterrichts, Professionalisierung, Evaluation) die Schulen

(mit-)entscheiden können und auf wen sich diese Entscheidungsmöglich-

keiten beziehen (d. h., welche Entscheidungen bedürfen der Genehmigung
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durch die Schulverwaltung, welche werden durch Rahmenvorgaben einge-

grenzt, wo können Schulen freie Entscheidungen treffen?).

Rolle und Funktion von Schulleitenden und regionaler / lokaler
Schulverwaltung
In diesem Bereich ist zu überlegen, welche Aufgaben (z. B. Verwaltung,

normatives/strategisches/operatives Management, Unterstützung, Kontrol-

le, Legitimierung) der Schulleitung und den verschiedenen Ebenen der

Schulverwaltung zugeschrieben werden (vgl. vertiefend Klein 2021). Da-

neben ist relevant, welche Hierarchien traditionell zwischen Schulleitung

und Kollegium bestehen, inwiefern Schulleitende funktional vom Kollegium

getrennt sind und inwiefern Lehrkräfte ohne formale Führungsrolle traditi-

onell auch Führungsaufgaben übernehmen.

Form und Funktion von Rechenschaftslegung
Glatter et al. (2003) unterscheiden hier zwischen einer klientenorientierten,

einer reguliert-hierarchischen und einer responsiven Rechenschaftslegung.

Mit Blick auf die Bedeutung für das Schulleitungshandeln ist zu fragen, ob

überhaupt, anhand welcher Kriterien und von wem Schulen, Schulleitende,

Lehrkräfte sowie Akteurinnen und Akteure in der weiteren Bildungsverwal-

tung zu welchem Zweck evaluiert werden und inwiefern die Evaluierten

mit Blick auf Ziele, Kriterien und Nutzung der Ergebnisse ein Mitsprache-

recht haben. Bedeutsam ist insbesondere im Kontext von Leadership for

Learning auch, welche Akteursgruppe auf welche Weise mit Bezug auf die

Qualität von Lehr-Lern-Prozessen evaluiert wird. Daneben ist zu klären,

welche Rolle die Schulleitung mit Blick auf eine mögliche Evaluation der

Lehrkräfte und welche Rolle die Lehrkräfte bei einer möglichen Evaluation

der Schulleitung spielen, inwiefern von Schulen erwartet wird, dass sie auf

Evaluationsdaten reagieren, und auf welche Weise Schulen im Umgang mit

Evaluationsdaten angeleitet/kontrolliert/unterstützt/bewertet werden bezie-

hungsweise welche Konsequenzen dies für sie hat.

Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, die Bedeutung des systemischen be-

ziehungsweise institutionellen Kontextes für die Anwendung von als «wirk-
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sam» diskutierten Führungsansätzen wie dem des Leadership for Learning,

darzulegen und exemplarisch Fragen an ebendiesen Kontext aufzuwerfen,

die vor einer Nutzbarmachung in einem anderen institutionellen Kontext zu

beantworten wären. Bislang liegen kaum empirische Befunde vor, die einen

solchen Abgleich für den deutschsprachigen Raum ermöglichen; einzelne

Studien, die das Führungshandeln von deutschen und US-amerikanischen

Schulleitenden systematisch vergleichen, lassen aber grundlegende Unter-

schiede in den institutionellen Rahmenbedingungen (Klein 2021; Klein und

Bremm 2020; Mintrop und Klein 2017) und in den damit einhergehenden

Handlungspraxen (Klein 2016, 2018) aufscheinen und sind insofern ein

Hinweis darauf, dass es wenig hilfreich sein dürfte, an Schulleitende im

deutschsprachigen Raum die Erwartung heranzutragen, dass sie nun auch

vermehrt Leadership for Learning betreiben.

Um die Bedeutung der spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen

besser zu verstehen, sollte die Schulleitungsforschung sich allerdings weni-

ger an der Frage orientieren, welche Aspekte von Leadership for Learning

im deutschsprachigen Raum übernommen werden können, sondern viel-

mehr prüfen, welche Handlungspraxen in den vergangenen zwanzig Jahren,

in denen ja bereits vielfältige Anstrengungen unternommen wurden, «ef-

fektive» Führungsansätze zu implementieren, tatsächlich ihren Weg in die

Schulen gefunden haben (vgl. hierzu auch Steiner-Khamsi 2009).
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Gelebte Praxis und
Reflexion



9 In Österreich gibt es in der Sekundarstufe I zwei Schulformen. Die Mittelschule (ehemals Hauptschule),
die von der 5. bis zur 8. Schulstufe geht und die AHS-Unterstufe. Die AHS entspricht dem Schultyp
Gymnasium, das in seiner Langform von der 8. bis zur 12. Schulstufe geht. Weitere Informationen finden
sich unter: https://www.bildungssystem.at .

Leadership for Learning als Bezugsrahmen einer
bundesweiten Schulreform

Johanna E. Schwarz, Livia Jesacher-Rößler

Einleitung und Kontext der Reform

In Österreich wurde mit dem Schuljahr 2008/09 die Transformation der

ehemaligen Hauptschulen9 in Neue Mittelschulen gestartet. Ein zentrales

Anliegen war es, die vormals in den Hauptschulen praktizierte äußere Dif-

ferenzierung in Form von drei Leistungsgruppen aufzuheben und zugunsten

einer inneren Differenzierung begleitet von einer neuen Lern- und Lehrkul-

tur abzulösen. Die Reform zielte dabei jedoch nicht nur auf die Unterrichts-

ebene ab, sondern adressierte auch Bereiche wie etwa die Zusammenarbeit

mit Eltern, die Qualitätsentwicklung der Schule im Allgemeinen sowie die

Arbeit der Schulleitung (Schley et al. 2009). Davon ausgehend verfolgte

die Reform einen Ansatz, der systemweiten Wandel initiieren und sich

nicht, wie Reformen zuvor dies oft getan haben, punktuellen Momenten

im Kontext der schulischen Entwicklungsarbeit widmen sollte. Überdies

wurde beim Ausrollen der Reform darauf geachtet, dass die Schulstandorte

bei der Umsetzung auf lokale Besonderheiten ihres Standorts eingehen

können (Westfall-Greiter und Hofbauer 2015). Bedingt durch die Tatsache,

dass die Reform alle ehemaligen Hauptschulen betraf, wurde ein Konzept

erarbeitet, dass es ermöglichte, die insgesamt knapp 1150 Hauptschulen in

ihrem Transformationsprozess zu begleiten. Damit diese Arbeit umgesetzt

werden konnte, wurden die Schulen in verschiedene Generationen (insge-

samt acht) eingeteilt und durch ein Team des Bundeszentrums für Lernende

Schulen in landesweiten Veranstaltungen begleitet (vgl. Westfall-Greiter und

Hofbauer 2015). Neben Präsenztreffen hatten die teilnehmenden Schulen die

Möglichkeit, sich virtuell miteinander zu vernetzen und so in gegenseitigen
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Austausch zum Beispiel über die neuen pädagogischen Konzepte zu treten.

Während die Reform, insbesondere die veränderten Zugänge im Unterricht,

alle pädagogischen Akteure und Akteurinnen der beteiligten Schulen adres-

sierte, erfolgte die bundesweite Zusammenarbeit in erster Linie mit den

Schulleitungen und einer Lehrperson, die die neu erschaffene Funktion der

Lerndesignerin beziehungsweise des Lerndesigners innehatte.

Im folgenden Beitrag wird zunächst der Blick auf die Leitungsebene ge-

richtet, wobei die Funktion «Lerndesignerinnen» beziehungsweise «Lern-

designer» genauer vorgestellt wird. In weiterer Folge werden ausgewählte

Reformansätze zur Stärkung pädagogischer Themen besprochen. Dabei

werden die Modelle zu Teamteaching und den Kind-Eltern-Lehrpersonenge-

sprächen vorgestellt sowie ergänzende Informationen zu entwickelten Feed-

back-Instrumenten wie dem Classroom Walkthrough (CWT) und dem School

Walkthrough (SWT) gegeben. Abschließend diskutieren wir die Eckpfeiler

der Mittelschulreform entlang der fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien

nach MacBeath und Swaffield (in diesem Band).

Ein dynamisches Duo: Schulleitung und Lerndesigner bzw.
Lerndesignerin

Bereits in der Konzeptionsphase der Mittelschulreform war den Verantwort-

lichen klar, dass die Einführung eines neuen pädagogischen Konzeptes,

das den Blick zentral auf das Lernen richtet, nicht nur durch Fort- und Wei-

terbildungsmaßnahmen auf Ebene der unterrichtenden Lehrpersonen ba-

sieren kann, sondern auch die Schulleitungsperspektiven sowie schulische

Entwicklungsprozesse darauf ausgerichtet sein müssen (Schley und Schratz

2012). Anlehnung wurde dabei am Konzept der Lernenden Schule (Schratz

und Steiner-Löffler 1998) sowie dem systemweiten Entwicklungsansatz «All

System Go» nach Michael Fullan (2010) genommen. Beide Zugänge sehen

sämtliche im System Handelnde als Lernende und betonen, dass Verände-

rung nur stattfinden kann, wenn alle Ebenen einbezogen werden.

Als theoretische Referenzmodelle in Bezug auf Führung wurde einerseits

Leadership for Learning (MacBeath 2013) und andererseits Teacher Lead-

ership (Wenner und Campbell 2017, Strauss und Anderegg 2021) berück-

sichtigt. Vereint werden die beiden Führungszugänge insbesondere durch

ihr Verständnis, Führung zu teilen (sharing leadership) beziehungsweise
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gemeinsam die Verantwortung z. B. für das Lernen zu übernehmen (West-

fall-Greiter und Hofbauer 2015).

Um Transformation systemübergreifend realisieren zu können, wurden –

wie eingangs erwähnt – nicht nur Schulleitende adressiert, sondern mit

ihnen gemeinsam eine Lehrperson ihres Schulstandorts. Lerndesigner und

Lerndesignerinnen wurden im Rahmen der Mittelschulreform als «die zen-

tralen Personen für die Standortumsetzung» (Hofbauer 2020, 2) der neuen

Lern- und Lehrkonzepte gesehen. Dabei wurde diese formale Funktion

gesetzlich verankert und die Mehrleistungen der Lehrkräfte abgegolten.

Ihre Arbeit vor Ort konzentriert sich auf die überfachliche Beratung der

Kolleginnen und Kollegen, auf die Organisation und Begleitung von Entwick-

lungsmaßnahmen sowie gemeinsam mit der Schulleitung auf einer Model-

lierung von Veränderungsprozessen im pädagogischen Bereich (Rößler und

Schratz 2018). Die Arbeit als Lerndesignerinnen und -designer wird entwe-

der durch Abschlagsstunden vergütet oder durch eine monetäre Zulage.

Vorgaben hinsichtlich der auszuübenden Unterrichtsfächer gibt es nicht. An

vielen Schulen üben Lehrpersonen, die ein schriftliches Fach (Mathematik,

Deutsch oder Englisch) unterrichten, diese Funktion aus.

Das Lernen im Blick – Reformansätze zur Stärkung pädagogischer
Themen

Eine Schulreform wie die Mittelschule, die sich dem Lernen auf allen Sys-

temebenen verschrieben hat, praktiziert einen anderen, neuen Blick auf das

Lernen. Stand früher beispielsweise die Betonung der Unterrichtsplanung

durch Aufgabenerfüllung im Fokus der Lehre, so gilt es nun, die starre Tren-

nung von Lehren und Lernen aufzubrechen, das lehrseits geprägte Lernen

durch lernseitige Betrachtungen in eine ausgleichende Balance zu heben.

Solch eine lernseitige Haltung (Schratz in diesem Band) entwickelt sich in

der aktiven Auseinandersetzung der Lernenden mit der Aufgabe und durch

Erfahrungen von Selbstwirksamkeit in einer offenen und vertrauensvollen

Schulkultur (Agostini, Schratz und Risse 2018).

Es sollen für Schülerinnen und Schüler ebenso wie für Lehrpersonen

und Schulleitung passende Lernumgebungen geschaffen werden. Qualitäts-

entwicklung erfolgt unter anderem durch kollektive Auseinandersetzung mit

Schulentwicklung und Feedbacksituationen, zum Beispiel im Bereich der
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Lehrpersonen-Kooperation, der Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gespräche oder

durch den Einsatz von Werkzeugen zur lernwirksamen Schulentwicklung.

Teamteaching
Teamteaching in der Mittelschule versteht sich als Organisationsprinzip,

wobei der Unterricht in den Fächern Deutsch, Mathematik und Englisch im

Zwei-Lehrkräfte-System organisiert ist. Diese Maßnahme soll eine bessere

Abstimmung auf die Lernbedürfnisse der Schülerinnen und Schüler schaf-

fen. In der praktischen Umsetzung an den Schulen zeigt sich Teamteaching

als besondere Form der Lehrkräfte-Kooperation mit großen Unterschie-

den in den strukturellen Voraussetzungen und prozesshaften Umsetzungen

(Swatek 2020).

Teamteaching wirkt nicht nur auf unterrichtlicher Ebene. Wenn Lehr-

personen in ihrer Teamarbeit im Dialog stehend, wertschätzend und pro-

fessionell miteinander umgehen, kann dies unter anderem durch das

Wahrnehmen geteilter Verantwortung für die pädagogische Arbeit zu ei-

nem reduzierten Belastungsempfinden führen. Untersuchungen zeigen aber

auch, dass Teamteaching allein als Organisationsform kein Garant für bes-

sere Lernerfolge darstellt (Stommel-Minamisawa 2020).

Der Mehrwert des Teamteaching tritt durch die Erweiterung des päda-

gogischen Repertoires hervor, zum Beispiel durch Methoden der inneren

Differenzierung und Individualisierung. Die TALIS-Studie 2018 führt an,

dass an österreichischen Mittelschulen eine stärkere und teilweise instituti-

onalisiertere Kooperationskultur als an anderen Schulformen festzustellen

ist (Wiesinger et al. 2020). Diese kooperative Schulkultur lässt auch die

lernseitige Orientierung sichtbar werden, indem zum Beispiel Diskussionen

und ein kollegialer Austausch über die Lernentwicklung einzelner Schüler

beziehungsweise Schülerinnen stattfindet sowie kollegiale Hospitationen mit

Feedbackphasen zwischen Lehrenden erfolgen.

Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gespräche
Mit der Einführung von Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gesprächen (KEL-Ge-

spräche) an der Mittelschule wurde eine stärkere Einbindung der Eltern

beziehungsweise Erziehungsberechtigten erreicht. Diese jährlichen Zusam-

menkünfte wirken sich positiv auf die Praxis der schulischen Rückmelde-

und Beziehungskultur zwischen Schule, Schülerschaft und Elternhaus aus.

Die Teilhabe der Erwachsenen am Lernen der Schülerinnen und Schüler
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erweitert mögliche Lernerfahrungen auf allen Systemebenen. Im Kern geht

es bei dem Format darum, Beobachtungen der Lehr- und Lernsituationen

durch die Lehrpersonen mit den Lernerfahrungen und Perspektiven der

betroffenen Schülerinnen und Schüler und Eltern beziehungsweise Erzie-

hungsberechtigten zusammenzubringen. Dabei werden die Lernenden un-

terstützt, ihre individuellen Lernwege zu steuern und zu reflektieren (vgl.

Westfall-Greiter et al. 2015). Die KEL-Gespräche bergen ein hohes Potenzial

als Instrument zur Individualisierung, da sie auf die Lernenden und deren

Lernumwelten gezielt eingehen. Allerdings zeigen Studien auch, dass der

z. T. hohe Zeitaufwand für die Vorbereitung und Durchführung bei den

Lehrpersonen mitunter zu Widerständen geführt hat (Eder et al. 2015).

Werkzeuge zur lernwirksamen Unterrichts- und Schulentwicklung
In einer lernenden Schule arbeiten alle schulischen Akteurinnen und Akteure

gemeinsam an der Verbesserung der Unterrichtsqualität, vielfach mit Bezug

auf Evidenzen, klar formulierten Zielen und Prozessen. Der Dialog zwischen

allen Beteiligten fördert die Entstehung einer differenzierten Lernkultur sowie

die Annäherung an ein gemeinsames Verständnis von Qualität und motiviert

zur Übernahme von geteilter Führung (MacBeath et al. 2018). Diese Kultur lebt

von Resonanz und Würdigung als Grundlage gelingender Beziehungen (Schley

und Schratz 2021).

Instrument Qualitätsmodelle (SQA u. QMS)
Die im Folgenden vorgestellten Qualitätsmodelle sind verbindlich anzuwen-

den und verstehen sich als zentrale Elemente zur Steuerung von Schulent-

wicklungsprozessen. In Österreich orientierten sich Mittelschulen bis 2021

am Rahmen des Qualitätsmodells SQA (Schulqualität Allgemeinbildung),

welches ab 2021 in den national gültigen Qualitätsrahmen QMS aufging

(BMBWF 2022). Waren es in SQA Qualitätsbereiche wie zum Beispiel Lern-

erfahrung und Lernergebnisse, Lernen und Lehren, Lebensraum Klasse

und Schule, welche Schulen Orientierungspunkte für gelungene schulische

Lernprozesse boten (Schratz et al. 2019, 74), sind es in QMS fünf Qualitätsdi-

mensionen (Qualitätsmanagement, Führen und Leiten, Lehren und Lernen,

Schulpartnerschaft und Außenbeziehungen, Ergebnisse und Wirkungen),

welche in einem erweiterten Verständnis von Lernen (ebenso wie der Ansatz

von Leadership for Learning), näher definiert durch Qualitätsdimensionen
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und Qualitätskriterien für die Entwicklung qualitätsvoller Schule als Grund-

lage dienen (BMBWF 2022).

Damit Qualitätssysteme wie QMS in der Praxisentwicklung ankommen

können, braucht es an Schulen partizipativ angelegte Strukturen für den Di-

alog über Lernen, Unterrichten und Führen und die Findung gemeinsamer

Ziele sowie geteilter Vorstellungen zum Beispiel zu Aspekten der Zusammen-

arbeit. Unterstützend für die Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen

wählen Schulleitende passende Veranstaltungen aus Fortbildungsangebo-

ten der Pädagogischen Hochschulen aus. Damit können Lernumgebungen

geschaffen werden, die den vergemeinschafteten Entwicklungsprozess mit

dem ganzen Blick auf das schulische Lernen in dialogischer Form weiter-

entwickeln können. Die Werkzeuge School Walkthrough beziehungsweise

Classroom Walkthrough setzen als freiwillige Evaluationsinstrumente dort

an und unterstützen interne Dialogprozesse (Hofbauer und Westfall-Greiter

2015; Schwarz 2016).

Instrumente School Walkthrough und Classroom Walkthrough
Der School Walkthrough (SWT) (Hofbauer und Westfall-Greiter 2015), eine

etwa 70-seitige Broschüre, die auch als Download erhältlich ist, orientiert

sich an den Merkmalen guter Schule im 21. Jahrhundert und schafft entlang

von Qualitätskriterien Orientierung in der schulischen Praxisentwicklung.

Das fakultative Evaluationsinstrument beinhaltet Qualitätsstufen von eng

miteinander verwobenen Entwicklungsfeldern aus Unterrichtspraxis, pro-

fessionellem Handeln und sozialer Architektur an Schulen. Durch qualitativ

abgestufte Praxisbeschreibungen eines angestrebten Zielbildes (z. B. Team-

teaching, Shared Leaderhip, Lernseitigkeit etc.) kann eine Reflexion der

Qualität des eigenen Handelns erfolgen beziehungsweise eine Basis für

konkretes kollegiales Feedback gefunden werden. Je nach Einschätzung

und entlang der vorgegebenen Zielbilder können sowohl von Lehrkräften

als auch von Schulleitungen mögliche Wege hin zu einer «nächsten Pra-

xis» (next practice) definiert werden. Der SWT wurde evidenzorientiert

von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Bundeszentrums für Lernende

Schulen formuliert, das die Umsetzung der Mittelschulreform bundesweit

begleitete. Dabei wurde im Besonderen darauf geachtet, dass die Zielbilder

der einzelnen Dimensionen einerseits an den offiziellen Qualitätsrahmen

von SQA angelehnt sind und andererseits die zentralen Bausteine der Mit-

telschulreform abbilden.

Johanna E. Schwarz, Livia Jesacher-Rößler

165



Der Einsatz des SWT als Instrument für Schulentwicklung und Profes-

sionalisierung fokussiert auf die Verbesserung von schulischen Lernsituati-

onen und fördert den professionellen Diskurs. Dies zeigt sich über eine

Aushandlung von möglichen gemeinsamen Zielen, die Verwendung gleicher

Begrifflichkeiten sowie die Entwicklung eines geteilten Verständnisses von

qualitätsvoller Praxis. Das übergeordnete Ziel des SWT bleibt allerdings die

Verbesserung der Lernerfahrung von Schülerinnen und Schülern. Obwohl

der SWT ursprünglich als internes Evaluationsinstrument gedacht war,

wurde er vielfach auch von Schulaufsichtsverantwortlichen im Rahmen von

Schulbesuchen verwendet.

Der Classroom Walkthrough (CWT) ermöglicht in seiner Konzeption eine

besondere Form des dialogischen und reflektierten Miteinanders zwischen

Schulleitung und Lehrpersonen (Schwarz 2013, 2016; Castelli und Peng

in diesem Band). Die Schulleitung unternimmt im Schulalltag regelmäßig

wiederkehrende kurze (unangekündigte) Unterrichtsbesuche. Dabei orien-

tieren sich die Unterrichtsbeobachtungen bestenfalls an mit dem Kollegium

festgelegten Look-fors, die vor allem in Verbindung mit dem Lernen von

Schülerinnen und Schülern stehen. Die Schulleitung generiert auf Grundlage

der Unterrichtsbesuche ein möglichst umfassendes Bild des Entwicklungs-

stands am Schulstandort und schafft Evidenzen in Form von (verdichteten)

Beschreibungen. Diese Beobachtungsdaten aus der schulischen Unterrichts-

praxis dienen der Initiierung eines schulinternen Prozesses und nicht der

Beurteilung (Schratz et al. 2019). Der informelle Austausch beziehungsweise

die dialogische Reflexion entlang der Daten ist an ein wertschätzendes

und vertrauensvolles Schulklima gebunden, damit das Ziel, die Qualität des

Unterrichtens und des Lernens weiterzuentwickeln und die Professionalisie-

rung voranzutreiben, lernwirksam erreicht werden kann.

Als Schulleitung hat man mit dem CWT ein wirkungsvolles Instrument

für Leadership for Learning zur Verfügung. Beim CWT zeigt die Schulleitung

durch die Unterrichtsbesuche Präsenz, sowie durch gezielte Fragetechni-

ken Interesse und professionelle Zugewandtheit. Die Konversationen mit

Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern können zu einer förderlichen

Entwicklung einer schulweiten Feedback- und Reflexionskultur beitragen

(Schwarz 2016).
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Leadership for Learning als Referenzrahmen für die
Mittelschulreform

Abschließend werden in diesem Teil die genannten Reformbereiche so-

wie die vorgestellten Instrumente entlang der fünf Leadership-for-Learning-

Prinzipien nach MacBeath und Swaffield (in diesem Buch) diskutiert. Diese

fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien sind: (1) a focus on learning, (2)

conditions favourable for learning, (3) dialogue, (4) the sharing of leadership,

(5) a shared sense of accountability.

Mit der Einführung von Lerndesignerinnen und -designern wird insbe-

sondere das Verständnis von geteilter Führung in den Mittelschulen gestärkt

(Prinzip 4). Die Absicht, an jedem Schulstandort eine Person zu wissen,

die sich neben der Schulleitung für die Umsetzung der neuen Lern- und

Lehrkultur einsetzt, steigert zudem den Fokus auf Lernprozesse. Insbeson-

dere wird mit dieser Herangehensweise berücksichtigt, dass lokale Gege-

benheiten bei der Transformation miteinbezogen werden (Prinzip 1 und 5).

Lerndesignerinnen und -designer fungieren als Ansprechpersonen für die

lernseitige Pädagogik der Mittelschule. Ihre Präsenz und die vielfach durch

sie initiierten Dialoge fördern idealerweise die Aushandlung der Lernkultur

am Schulstandort (Prinzip 3). Hürden bei der Umsetzung gab es vor allem

bezogen auf die Akzeptanz der neuerschaffenen Funktion in den Kollegien

(Eder et al. 2015) sowie Unklarheit hinsichtlich der Verantwortung, die

Lerndesignerinnen und Lerndesigner bei der Umsetzung tragen sollten

(Prinzip 5).

Durch Teamteaching hat sich insbesondere die Lehrkultur an Mittelschu-

len gewandelt. Durch den Einsatz von zwei Lehrpersonen wurde die Mög-

lichkeit geschaffen, gezielt binnendifferenzierende Maßnahmen umzusetzen

(Prinzip 1). Teamteaching bedeutet in der Regel mit mehreren Lehrpersonen

am Standort zusammenzuarbeiten. Die Unterrichtsvorbereitung im Team

trägt dazu bei, dass sich die Tandems über ihre Lernverständnisse austau-

schen und eine gemeinsame Praxis entwickeln (Prinzip 2 und 3). Überdies

wurde in der Reform der Fokus auf Leistungsrückmeldung sowie die Kon-

zeption von Unterricht (z. B. rückwärtige Lerndesigns) gelegt; der Austausch

darüber hat an vielen Mittelschulstandorten zu veränderten Kooperations-

strukturen geführt (z. B. in Form von professionellen Lerngemeinschaften)

(Prinzip 2). Inwieweit jedoch strukturelle Maßnahmen ergriffen wurden,
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um zum Beispiel eine gemeinsame Vor- und Nachbereitungszeit für die

Tandems zu gewährleisten oder ob eine lernförderliche Rückmeldekultur

für die Lehrenden etabliert wurde, oblag der lokalen Schulleitung (Prinzip

2 und 4). Hier zeigen Befunde, dass die Umsetzung unterschiedlich aussah

(Stommel-Minamisawa 2020).

Die Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gespräche haben an der Mittelschule

dazu geführt, dass das Lernen der Schülerinnen und Schüler in ein Setting

geteilter Verantwortung für die schulischen Akteurinnen und Akteure über-

geführt wurde (Prinzip 1 und 5). Die Praxis, KEL-Gespräche im Lehrenden-

team und auch unterstützend mit den Lernenden vorzubereiten, teilt Ver-

antwortlichkeiten beziehungsweise Leadership und sorgt für lernwirksame

Lernumgebungen auf allen Systemebenen (Prinzip 2 und 4). Die dialogische

Gestaltung der KEL-Gespräche fördert die Feedback- und Reflexionskultur

zwischen Elternhaus und Schule (Prinzip 2 und 3) (vgl. Westfall-Greiter et

al. 2015).

Qualitätsrahmen und -instrumente nehmen in einem erweiterten Ver-

ständnis von Lernen sowohl eine professionelle innerschulische Zusammen-

arbeit als auch die Gestaltung von Außenbeziehungen als wirkungsvolle

Lernumgebungen in den Fokus (Prinzip 1 und 2). Der Dialog bildet die

Grundlage für professionellen Diskurs zum Beispiel über die Pflege und

Förderung des Lehrens und Lernens, das Handeln als reflektierende Prak-

tikerinnen und Praktiker und Rückmeldekulturen am Schulstandort (Prin-

zip 3). Die Übernahme von Verantwortung (Prinzip 5) findet Zuordnung

bei der Schulleitung (z. B. Personaleinsatz, Ergebnisverantwortung), bei

allen schulischen Akteurinnen und Akteuren (z. B. in Jahrgangsteams oder

Teamteaching-Tandems) und der Schule selbst (soziale u. gesellschaftliche

Verantwortung u. Teilhabe). Petrovic und Svecnik (2019) können in einer

vergleichenden Fallstudie zu SQA zeigen, dass insbesondere an Mittelschu-

len das Potenzial der Qualitätsinstrumente darin gesehen wird, Bausteine

der pädagogischen Lernkultur besser in den Blick zu nehmen (Prinzip

2 und 3).

Der Classroom Walkthrough gründet auf einem professionellen Reflexi-

onsprozess, das heißt, dieses Instrument wirkt vor allem durch den Dialog

(Prinzip 3), bestenfalls im reflektierten Miteinander zwischen Schulleitung

und Lehrkräften, mit Bezug auf das schulische Lehren und Lernen und

dessen Facetten (Prinzip 1 und 2). Der CWT entwickelt sich in seine Ziel-

setzungen und in der praktischen Umsetzung an Schulen durch kollegiale
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Abstimmung und in geteilter Verantwortung für die Praxis des CWT (Prinzip

4 und 5) (Schwarz 2016).

Der School Walkthrough – als internes Evaluationsinstrument – formu-

liert Entwicklungsbereiche, wie zum Beispiel Lernseitigkeit, Shared Lead-

ership, Teamteaching oder Aufgabenkultur. Die Mittelschule hat damit ein

Entwicklungsinstrument zur Verfügung, welches sowohl inhaltlich als auch

in der praktischen Umsetzung auf alle fünf Prinzipien von Leadership for

Learning zugreift (Hofbauer und Westfall-Greiter 2015).

Durch die Einordnung der ausgewählten Bausteine der Mittelschulre-

form sowie unterstützend wirkender Entwicklungsinstrumente konnte auf-

gezeigt werden, dass sich die Prinzipien für Leadership for Learning durch

sämtliche Bereiche der Reform nachverfolgen lassen. Abschließend bleibt

jedoch auch kritisch festzuhalten, dass die Umsetzung der verschiedenen

Elemente an den Schulstandorten stark davon abhing, inwieweit sich die

handelnden Personen auf den Transformationsprozess eingelassen haben

beziehungsweise inwieweit es ihnen gelungen ist, die neuen (pädagogi-

schen) Zugänge mit den an ihren Schulstandorten verankerten Routinen

zu verbinden. Dass die Reform an vielen Standorten zu einer veränderten

Form der Zusammenarbeit geführt hat (Jesacher-Rößler und Klein 2020),

konnte aufgezeigt werden. Aus unserer Sicht birgt vor allem der Fokus auf

das Lernen auf sämtlichen Ebenen und durch unterschiedliche Reformele-

mente (struktureller und inhaltlicher Natur) das Potenzial, Prinzipien für

Leadership for Learning nachhaltig innerhalb eines Systems zu verankern.
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Lernwirksames Schulleitungshandeln durch
Schulnetzwerkarbeit am Beispiel von «Blick über den
Zaun»

Franziska Carl, Tim Hagener

Einleitung

Das Konzept des Leadership for Learning befasst sich mit der Frage, wie

Führung in Schulen so gestaltet werden kann, dass das Lernen aller Schü-

lerinnen und Schüler verbessert wird. Dabei wird das Leitungshandeln auf

das Lernen in der Schule bezogen – und zwar auf allen Ebenen: «So ist

das zentrale Ziel zwar das (verbesserte) Lernen von Schüler*innen, dies

aber vermittelt über das Lernen auf allen Ebenen des Systems Schule – die

Organisation, die Lehr- sowie die Leitungskräfte» (Tulowitzki und Pietsch

2020, 3). Als eine Facette lernwirksamen Schulleitungshandelns wird «das

Agieren in Netzwerken» beschrieben (Anderegg und Gregorzewski 2019,

10). Seit den 1990er-Jahren haben sich zunehmend mehr Schulen zu Netz-

werken zusammengeschlossen. Schulnetzwerke sind «Unterstützungssyste-

me auf Gegenseitigkeit. Die Beteiligten tauschen sich aus, kooperieren im

Rahmen gemeinsamer Angelegenheiten, Ziele, Schwerpunkte oder Projekte.

Sie lernen voneinander und miteinander» (Czerwanski 2003, 14). Das Ler-

nen einer Schule auf allen Ebenen kann insofern prinzipiell durch die Mit-

arbeit in Schulnetzwerken unterstützt werden. Sowohl aus der Forschung zu

schulbezogenen Netzwerken als auch aus der Schulentwicklungsforschung

ist bekannt, dass den Schulleitungen dabei eine Schlüsselposition zukommt

(z. B. Killus und Gottmann 2009; Maag Merki und Emmerich 2014). Die

Beteiligung der Schulleitung an der Arbeit in Schulnetzwerken wird insofern

als bedeutsam angesehen. Als Vertretung ihrer Schule sind sie auf der Ebene

des Netzwerks in die Netzwerkaktivitäten involviert und sorgen zugleich für

die Anbindung an die eigene Schule. Erkenntnisse darüber, wie das Handeln

konkret gestaltet wird, liegen bislang kaum vor. Hier knüpft der vorliegende

Beitrag an.
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10 Informationen zum Schulverbund «Blick über den Zaun» sowie zum BüZ-Leitbild und den Standards
einer guten Schule finden sich auf der Homepage des Schulverbunds www.blickueberdenzaun.de .

Am Beispiel eines der ältesten deutschen Schulnetzwerke, des Schul-

verbunds «Blick über den Zaun»10, wird beschrieben, wie das Agieren in

Netzwerken gestaltet sein kann, wobei darunter das aufeinander bezogene

Handeln auf den Ebenen des Netzwerks und der eigenen Schule verstanden

wird. Inwiefern die Netzwerkarbeit lernwirksames Schulleitungshandeln

unterstützen kann, welches Potenzial also der Netzwerkarbeit im Sinne

eines Leadership for Learning zugeschrieben werden kann, wird in dem

vorliegenden Beitrag auf der Grundlage von 30 Jahren Erfahrung entfaltet.

Dafür werden zuerst die Ziele, Merkmale und Netzwerkaktivitäten des

Schulverbunds vorgestellt. Wie genau die Arbeit im Netzwerk gestaltet wird,

wird anschließend fokussiert auf Peer-Reviews beschrieben. Abschließend

werden die Ausführungen hinsichtlich des im Theorieteil des Buches ausge-

breiteten Begriffsverständnisses eines Leadership for Learning reflektiert.

«Blick über den Zaun» – Ziele, Merkmale und Netzwerkaktivitäten

Ziele und Merkmale
Es gibt verschiedene Arten von schulbezogenen Netzwerken, die sich hin-

sichtlich ihrer Zielsetzung, der beteiligten Akteure und Akteurinnen, der

Gestaltung der Zusammenarbeit sowie formaler Aspekte, zum Beispiel der

Größe oder der Dauer der Zusammenarbeit, unterscheiden (vgl. Carl und

Killus 2018; Muijs et al. 2010). Darüber hinaus gibt es Merkmale, die als

grundsätzliche Charakteristika von Schulnetzwerken gelten können (vgl.

Czerwanski 2003, 14; Abbildung 1).

Merkmale von Schulnetzwerken
• gemeinsame Absichten bzw. Ziele
• Personenorientierung
• Freiwilligkeit der Teilnahme
• Tauschprinzip (Geben und Nehmen)

Abb. 1: Merkmale von Schulnetzwerken (eigene Darstellung nach Czerwanski 2003, 14)
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Gemeinsame Absichten brachten die Gründungsmitglieder des Schulver-

bunds «Blick über den Zaun» zusammen. Ihr Ziel bestand darin, sich bei der

Umsetzung innovativer reformpädagogischer Konzepte zu ermutigen und

anzuregen, sich gegenseitig bei der Schulentwicklung zu unterstützen und

gemeinsam «Blicke über Zäune» zu wagen. Dieses Ziel eint die Mitglieder

des Schulverbunds bis heute.

Der Kern der Zusammenarbeit im Verbund besteht darin, dass mehrere

Schulen sich gegenseitig im Rahmen von Peer-Reviews als critical friends
besuchen, der besuchten Schule auf der Grundlage einer vorab formulierten

Fragestellung eine Rückmeldung zu ihren Beobachtungen geben und die

Schule damit bei der eigenen Schulentwicklung unterstützen. Aus jeder

Schule nehmen jeweils zwei Personen teil, darunter ein Mitglied der Schul-

leitung. Dies wird als wichtige Bedingung für die erfolgreiche Mitarbeit

im Netzwerk angesehen, damit die Netzwerkarbeit dauerhaft (also auch in

Zeiten, in denen die Einzelschule nicht besucht wird) auf der Ebene der ge-

samten Schule angebunden werden kann. Da die Peer-Reviews wechselseitig

stattfinden, wird ein gleichberechtigtes Geben und Nehmen ermöglicht. Die

Schulen des Schulverbunds – derzeit mehr als 130 – werden in Arbeitskreise

eingeteilt, in denen immer acht bis zehn Schulen zusammenarbeiten. Ganz

bewusst werden die Arbeitskreise möglichst heterogen zusammengesetzt.

So arbeiten stets Schulen verschiedener Schulformen, Regionen und Träger

in den Arbeitskreisen miteinander. Dadurch sollen vielfältige Anregungen

für alle Schulen möglich werden. Zum Grundkonzept des demokratisch

und wenig hierarchisch organisierten Schulverbunds gehört eine hohe Wert-

schätzung der Eigenverantwortlichkeit und des Engagements der beteiligten

Personen. Die Kommunikation und Kooperation im Netzwerk liegt in der

Verantwortung der beteiligten Personen und ist selbstorganisiert.

Als Grundlage für die gemeinsame Arbeit dient ein vom Schulverbund

entwickeltes Leitbild sowie die Standards einer guten Schule, die der Selbst-

verständigung und -verpflichtung sowie der Unterstützung der schulinter-

nen Evaluation dienen. Im Zentrum des Leitbilds und der Standards stehen

die Belange des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen als eines einzigartigen

und unverwechselbaren Individuums. Schulentwicklung im Sinne der Stan-

dards und des Leitbilds ist insofern auf die Gestaltung und Verbesserung der

Bedingungen für das Lernen der Schülerinnen und Schüler in der Schule

ausgerichtet. Das Leitbild gliedert sich in vier Bereiche:
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– Den Einzelnen gerecht werden – individuelle Förderung und Herausfor-

derung

– «Das andere Lernen» – erziehender Unterricht, Wissensvermittlung,

Bildung

– Schule als Gemeinschaft – Demokratie lernen und leben

– Schule als lernende Institution – Reformen «von innen» und «von unten»

Der Schulverbund steht allen Schulen offen, die sich auf das Leitbild und

die Standards einer guten Schule verpflichten. Es gilt das Prinzip der Frei-

willigkeit. Während viele Schulnetzwerke für die Umsetzung von Projekten

auf Zeit gebildet und nach Abschluss wieder aufgelöst werden, ist die Zu-

sammenarbeit im Schulverbund auf Langfristigkeit in Verbindung mit einer

möglichst hohen Kontinuität der beteiligten Akteure angelegt. Damit wird

die Grundlage für eine vertrauensvolle Zusammenarbeit gelegt, die notwen-

dig ist, wenn Schulen ihre Türen für die Beobachtungen und Rückmeldungen

der critical friends öffnen.

Netzwerkaktivitäten
Die gemeinsame Arbeit in schulbezogenen Netzwerken kann sehr unter-

schiedlich gestaltet sein und steht im Zusammenhang mit den Netzwerkzie-

len. Im Schulverbund «Blick über den Zaun» gibt es drei Netzwerkaktivitä-

ten: regelmäßige gemeinsame Tagungen, Fortbildungen und Peer-Reviews

(siehe Abbildung 2).
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BüZ-Tagungen
Ziel: Austausch und gemeinsames Lernen
• alle drei Jahre
• ein gemeinsames Thema
• alle BüZ-Schulen und Kooperationspartner

BüZ-Tagungen
Ziel: Austausch und gemeinsames Lernen
• alle drei Jahre
• ein gemeinsames Thema
• alle BüZ-Schulen und Kooperationspartner

Pädagogische Werkstatt «Lernen» 
Ziel: Unterrichtsentwicklung mit einem Fokus auf den Umgang 
mit der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler
• Werkstattarbeit und Inputs
• Schulen einer Region vernetzt

Pädagogische Werkstatt «Lernen» 
Ziel: Unterrichtsentwicklung mit einem Fokus auf den Umgang 
mit der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler
• Werkstattarbeit und Inputs
• Schulen einer Region vernetzt

Peer-Reviews
Ziel: Impulse für die Schulentwicklung
• zweimal jährlich
• gemeinsam verabredetes Verfahren
• Grundlage: Fragestellung der besuchten Schule 

und BüZ-Standards

Peer-Reviews
Ziel: Impulse für die Schulentwicklung
• zweimal jährlich
• gemeinsam verabredetes Verfahren
• Grundlage: Fragestellung der besuchten Schule 

und BüZ-Standards

Abb. 2: Netzwerkaktivitäten im Schulverbund «Blick über den Zaun»

Die Vertreterinnen und Vertreter der BüZ-Schulen treffen sich alle drei

Jahre zu einer dreitägigen Tagung, um sich zu einem an dem BüZ-Leitbild

orientierten Thema auszutauschen, Erfahrungen und pädagogische Kon-

zepte zu diskutieren und diese gemeinsam weiterzuentwickeln. Daneben er-

möglicht ein besonderes Fortbildungsformat, die sogenannte Pädagogische

Werkstatt «Lernen – individuell und gemeinsam», einem Team einer Schule

Unterrichtsentwicklungsprozesse mit dem Ziel eines besseren Umgangs

mit der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler zu konzipieren und

zu erproben. An der Werkstatt können mehrere Personen einer Schule

teilnehmen, wobei mindestens eine Person Mitglied der Schulleitung sein

muss. In der Werkstatt arbeiten mehrere Schulen einer Region zusammen.

Peer-Reviews bilden den Kern der gemeinsamen Arbeit der Schulen im

Schulverbund «Blick über den Zaun». Sie sind das zentrale Element zur

Unterstützung der Schulentwicklung. Das konkrete Handeln im Kontext

von Peer-Reviews wird im folgenden Kapitel anhand von Praxisbeispielen

ausführlicher beschrieben.
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Peer-Reviews im Schulverbund – Lernen auf allen Ebenen
ermöglichen

Die Peer-Reviews, eine spezifische Art von Schulbesuchen, sind von Beginn

an die zentrale Form der gemeinsamen Arbeit im Schulverbund. Zweimal

im Jahr treffen sich je zwei Vertreterinnen und Vertreter der acht bis zehn

Schulen eines Arbeitskreises zu einem Peer-Review in einer der Schulen, um

dieser eine Rückmeldung zu einer vorab selbst formulierten Fragestellung zu

geben. Über die Jahre haben sich bestimmte Elemente als feste Bestandteile

der Peer-Reviews im Schulverbund etabliert (vgl. Carl et al. 2019):

– Berichtsrunde zu Beginn des Peer-Reviews: «Was hat sich an unserer

Schule seit dem letzten Besuch getan?»

– Hospitationen

– Gespräche mit Schülerinnen und Schülern, Lehrpersonen und Eltern

– Rückmeldung der critical friends an die Schule

– Abschlussrunde

Zur Verdeutlichung des Ablaufes wird das aufeinander bezogene Handeln

der Schulleitung auf den Ebenen des Netzwerks und der Schule beschrieben.

Konkret wird der Verlauf eines Peer-Reviews und dessen Einbettung in

den Schulentwicklungsprozess aus Sicht eines Schulleiters geschildert. Es

handelt sich um einen Schulbesuch des Arbeitskreises B an der Max Brauer

Schule in Hamburg (MBS) im November 2018.

Vorbereitung
Dem Peer-Review in Hamburg vorausgegangen ist ein erstes Treffen des

2016 neu zusammengesetzten Arbeitskreises, bei dem neben dem gegensei-

tigen Kennenlernen der Schulen die gemeinsame Arbeitsweise, insbeson-

dere für die Art der Hospitationen und der Rückmeldung, erörtert und

gemeinsam verabredet wurde. Vor dem Hintergrund der jeweils eigenen

Erfahrungen und Vorstellungen handelten die Schulleitungen und Lehrper-

sonen das Verfahren für die gemeinschaftliche Arbeit im Arbeitskreis aus.

Das Kollegium der MBS wird seit Beginn der Mitgliedschaft im Schulver-

bund regelmäßig über die Arbeit im BüZ informiert. Hierzu gehören kurze

Berichte über die Schulbesuche, z. B. im Rahmen von Konferenzen, und

längere, teils auch schriftliche Berichte über die BüZ-Tagungen. Manchmal
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fließen die Impulse aus der Netzwerkarbeit auch eher informell in die

Schulentwicklungsarbeit der MBS ein. Peer-Reviews werden in der Regel

durch die Schulleitung und die Steuergruppe der Schule vorbereitet – so

auch im Fall des Besuchs an der MBS. Ungefähr ein halbes Jahr vor dem

eigentlichen Besuch wurden die Arbeit des BüZ und die einzelnen Schulen

des Arbeitskreises in Konferenzen unter Beteiligung von Schülerinnen und

Schülern, Eltern sowie Lehrpersonen erneut vorgestellt und der Ablauf des

Peer-Reviews besprochen.

Zeitgleich wurde auch mit dem Kernstück der Vorbereitung begonnen:

der Entwicklung einer Fragestellung. Zentrale Aufgabe der Vorbereitenden

ist dabei, möglichst viele Schulbeschäftigte, insbesondere die Lehrerinnen

und Lehrer, mitzunehmen, um dem Besuch einen möglichst großen Reso-

nanzraum zu bereiten. Je offener und neugieriger die Lehrpersonen für

beziehungsweise auf den Besuch sind und je mehr sie ihn als einen Besuch

von Expertinnen und Experten ansehen, die die Rückmeldung als Geschenk

für die Schule geben, desto leichter fällt es, anschließend in der Schule mit

der Rückmeldung zu arbeiten. Und: Je präziser die Fragestellung ist, desto

genauer können die Besuchenden die Frage beantworten beziehungsweise

ihre Beobachtungen schildern.

An der MBS koordinierte die Steuergruppe der Schule, die sogenannte

MBS-Gruppe, den Prozess der Vorbereitung und der Entwicklung der Fra-

ge. Schriftlich wurde das Kollegium gebeten, sich in den Jahrgangsteams

über mögliche Themen und Fragestellungen Gedanken zu machen und

diese in die Abteilungskonferenzen einzubringen und vorzustellen. Die

Vorschläge wurden anschließend auf ihren Mehrwert und ihre Passung

zu den laufenden Schulentwicklungsprozessen überprüft und priorisiert.

Die MBS-Gruppe leitete aus den Priorisierungen und unter Einbezug der

Diskussionen in den Abteilungskonferenzen eine Fragestellung ab, die für

die Entwicklung der Schule den meisten Nutzen zu haben versprach: «Wie

gelingt uns die Balance zwischen Individualisierung und Gemeinschaft im

Schulalltag?» Während des Entwicklungsprozesses werden auch die BüZ-

Standards zur Verortung und Sicherung eines geteilten Verständnisses he-

rangezogen. Auf der Gesamtkonferenz im Oktober, ca. 6 Wochen vor dem

geplanten Besuch, wurde die Fragestellung vom Kollegium beschlossen und

die Schulen des Arbeitskreises wurden über die Fragestellung informiert.
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Durchführung
Während die critical friends die Schule besuchen, obliegt es der Schulleitung

beziehungsweise der Vorbereitungsgruppe für einen reibungslosen Ablauf

zu sorgen – bei gleichzeitig normalem Schulbetrieb. Für die Hospitationen

hat sich eine Praxis etabliert, bei der die critical friends den Tag über an

der Seite jeweils eines bestimmten Kindes verbringen («Patenkinder»; siehe

Abbildung 3). Das gewährleistet, dass die Besuchenden einen unmittelbaren

und alltäglichen Blick auf die Schule erhalten – für eine authentische, auf

das Lernen der Schülerinnen und Schüler bezogene Rückmeldung sicher

unverzichtbar.

Die Gespräche mit Schülerinnen und Schülern, Lehrpersonen sowie El-

tern werden ebenfalls von der Schulleitung beziehungsweise Steuergruppe

vorbereitet, indem Personen aller Gruppen eingeladen, über das Verfahren

des Peer-Reviews informiert und auf diese Art ein Nachdenken und ein

Austausch über das Lernen in der Schule angeregt werden.

Zeitplan Schulbesuch Max Brauer Schule Hamburg
Sonntag, 25.11.
bis 15 Uhr   Eintreffen in der Mensa der Max Brauer Schule
15.00 Uhr   Begrüßung und Rundgang
16.00 Uhr   Vorstellung der Schule
16.30 Uhr   Erläuterung der Fragestellung für den Schulbesuch,
    Zuordnung der Patenkinder
17.00 Uhr   Austausch: Was hat sich in meiner Schule seit dem letzten 
    Schulbesuch getan?
    Insbesondere Rückblick auf den letzten Schulbesuch
18.30 Uhr   Ende und gemeinsames Abendessen

Montag, 26.11.
7.45 Uhr   Eintreffen in der Schule
8.00 bis 13.30 Uhr Hospitationen und Gespräche
14.30 bis 15.30 Uhr Sammlung der Beobachtungen (mit SL-MBS)
15.30 bis 17.30 Uhr Vorbereitung der Rückmeldung (inkl. Pause)
17.30 bis 19.00 Uhr Rückmeldung an die Schulgemeinde
19.30 Uhr   Abendessen

Dienstag, 27.11.
8.30 Uhr   Rückblick auf den Schulbesuch
    Planung des nächsten Schulbesuchs
11.00 Uhr   Abreise

Abb. 3: Zeitplan des Schulbesuchs an der Max Brauer Schule
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Die Rückmeldung der critical friends an die Schule stellt das Herzstück der

Peer-Reviews dar. Die critical friends treffen sich vorab, um sich über ihre

Beobachtungen während der Hospitationen und Gespräche auszutauschen,

die Vielfalt der Eindrücke zu bündeln und ausgehend davon die Rückmel-

dung vorzubereiten. Zur Rückmelderunde eingeladen werden Vertretungen

aus allen Gremien und Gruppen, neben Lehrpersonen also auch Schülerin-

nen und Schüler sowie Eltern. Alle am Peer-Review und der Rückmeldung

Beteiligten sind gleichermaßen Lernende: Die critical friends spiegeln ihre

Beobachtungen und regen die Schule an, Antworten auf bestimmte, offen

formulierte Fragen zu suchen. Dabei orientieren sie sich an der Fragestel-

lung der Schule sowie an den BüZ-Standards. Zugleich nehmen sie Anre-

gungen für ihre eigene Schule mit nach Hause. Die Vertreterinnen und

Vertreter der besuchten Schule erhalten einen Außenblick auf ihre Schule,

den sie wiederum für ihre Weiterarbeit nutzen. Die Rückmelderunde endet

mit informellen Gesprächen zwischen Vertreterinnen und Vertretern der

Schulgemeinschaft und den Besuchenden, wodurch zusätzliche Rückfragen

und ein weiterer Austausch ermöglicht werden.

Nachbereitung
Im Anschluss an das Peer-Review wird die Rückmeldung möglichst zeitnah

allen Mitgliedern der Schulgemeinschaft zugänglich gemacht. Die Steuer-

gruppe oder ähnliche Gremien analysieren diese und leiten Konsequenzen

für die weitere Schulentwicklung ab.

Im Alltag wird die kontinuierliche Arbeit mit den Rückmeldungen aller-

dings immer wieder auch erschwert. Die Auswertung und die Nachbereitung

des Besuchs an der MBS in Hamburg fielen in eine Zeit, in der die Schule mit

der Behördenentscheidung einer Vergrößerung der Primarschulabteilung

konfrontiert wurde. Dies hatte eine deutliche Verschiebung des schulischen

Fokus zur Folge, sodass die innerschulische Beschäftigung mit der Rückmel-

dung der critical friends nicht mehr auf gesamtschulischer Ebene stattfand,

sondern in die Abteilungskonferenzen verlagert wurde. Dennoch zeigt der

Blick zurück: Es gab in allen Abteilungen der Schule Entwicklungen, die

in der Rückmeldung zur Sprache kamen und an denen weitergearbeitet

und weitergelernt wurde. Die Rückmeldung wurde also für die weitere

Schulentwicklungsarbeit nutzbar gemacht.
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Das Potenzial schulischer Netzwerkarbeit für lernwirksames
Schulleitungshandeln

Inwiefern die beschriebene schulische Netzwerkarbeit in Form der Peer-Re-

views lernwirksames Schulleitungshandeln im Sinne eines Leadership for

Learning unterstützen kann, wird in dem abschließenden Kapitel entfaltet.

Leadership for Learning beinhaltet ein Verständnis von Schulleitungshan-

deln, das vermittelt über das Lernen auf allen schulischen Ebenen zu einer

Verbesserung des Lernens der Schülerinnen und Schüler beiträgt. Fünf

Prinzipien lassen sich nach MacBeath unterscheiden, die im Folgenden

für die Reflexion herangezogen werden (MacBeath 2020, 916, siehe auch

Swaffield und MacBeath in diesem Band):

1. Focusing on learning

2. Creating favourable learning conditions

3. Engaging in dialogue

4. Sharing leadership

5. Sharing accountability

Die Arbeit im Schulverbund «Blick über den Zaun» sieht ganz grundsätzlich

vor, dass mindestens eine im Netzwerk aktive Person der Schulleitung

angehört. Der empirisch mehrfach belegten Bedeutung der Schulleitung

für erfolgreiche Netzwerkarbeit sowie für Schulentwicklung wird damit

Rechnung getragen. Im gesamten Verfahren der Peer-Reviews, inklusive

der Orientierung auf das BüZ-Leitbild und die BüZ-Standards, in deren

Mittelpunkt das Lernen der Schülerinnen und Schüler steht, lässt sich ein

Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler sowie aller anderen

Mitglieder der Schulgemeinde und der Organisation insgesamt ausmachen

(1). Insbesondere die Unterrichtshospitationen, bei denen durch die Beglei-

tung einzelner Schülerinnen und Schüler das Lernen unmittelbar in den

Blick genommen werden kann, ermöglichen dies.

Als Vertretung der Schule bringt die Schulleitung sich einerseits in die

Netzwerkarbeit ein, gestaltet diese aktiv und in Passung zur eigenen Schule,

sorgt andererseits aber auch für innerschulische Kommunikationsstruktu-

ren, um gemeinsames Lernen zu ermöglichen. Damit werden wichtige

Bedingungen für das Lernen sowohl auf der Ebene des Netzwerks als auch

auf den Ebenen der eigenen Schule geschaffen (2). Beispiele dafür sind
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die selbstorganisierte Aushandlung der Arbeitsweise im BüZ-Arbeitskreis

sowie die kooperative Arbeitsweise in der Steuergruppe in der Vorbereitung

auf ein Peer-Review in der eigenen Schule. Die Mitarbeit im Netzwerk,

der Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen der anderen Schulen im

Arbeitskreis, der nicht beliebig und zufällig, sondern durch die zugrundelie-

gende Fragestellung, die Standardorientierung sowie die Unterrichtshospi-

tationen fokussiert erfolgt, ermöglichen einen Dialog über Leadership und

Lernen (3). Impulse aus diesen Dialogen in die eigene Schule einfließen

zu lassen, zum Beispiel in Konferenzen, sowie daraus ebenfalls innerschu-

lische Dialoge über Leadership und Lernen entstehen zu lassen, ist eine

zentrale Aufgabe der Schulleitung im Kontext schulischer Netzwerkarbeit.

Dies kann wie gezeigt durch eine breite Beteiligung an der Entwicklung

einer Fragestellung für ein anstehendes Peer-Review ermöglicht werden,

aber auch durch die auf verschiedenen Ebenen der Schule stattfindende

Analyse der Rückmeldung im Anschluss an das Peer-Review oder durch

das Aushandeln konkreter Konsequenzen für die Schulentwicklung. Da im

Schulverbund «Blick über den Zaun» stets zwei Personen einer Schule in die

Netzwerkarbeit involviert sind, werden die netzwerkbezogenen Aufgaben

geteilt. Damit die Arbeit erfolgreich ist und die Mitarbeit im Netzwerk

tatsächlich Impulse für die Schulentwicklung ermöglicht, kommt es auf eine

kluge Aufteilung der Aufgaben, aber auch auf eine Ermutigung aller Schul-

mitglieder zur Beteiligung an. Die Entscheidung darüber, wer beispielsweise

an den Peer-Reviews teilnimmt, wer den Besuch der kritischen Freunde vor-

bereitet, wer am Diskussionsprozess beteiligt ist und wer Verantwortung für

weitere daraus resultierende Aufgaben im Sinne eines sharing leadership
(4) übernimmt, stellt eine zentrale Schulleitungsaufgabe dar. Dazu gehört

auch, dafür zu sorgen, dass alle Beteiligten in ihrem Bereich Verantwortung

dafür übernehmen, aus den Rückmeldungen zu lernen und sie für die Schule

nutzbar zu machen, und dass eine Kultur der Selbstevaluation und -reflexion

entsteht (5).

Fazit

In dem hier vorgelegten Praxisbericht wurde das Potenzial schulischer Netz-

werkarbeit im Sinne eines Leadership for Learning vor dem Hintergrund

von vielen Jahren gemeinsamer Arbeit im Schulverbund «Blick über den
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Zaun» ausgelotet. Schulische Netzwerkarbeit kann lernwirksames Schullei-

tungshandeln unterstützen. Ihr kommt insofern ein Potenzial im Sinne

eines Leadership for Learning zu. Ob dieses Potenzial tatsächlich genutzt

wird, hängt von der jeweiligen Umsetzung und Gestaltung der Netzwerkar-

beit ab. Als übergreifende Aufgabe der Schulleitung erweist sich, wie das

Praxisbeispiel gezeigt hat, die sinnvolle Verknüpfung der Netzwerkebene

mit den unterschiedlichen Ebenen der Schule. Wenn dies immer wieder –

trotz vielfältiger schulischer Herausforderungen – gelingt, ist eine wichtige

Bedingung erfüllt, um das Lernen in der eigenen Schule und mittelbar auch

das Lernen der Schülerinnen und Schüler mithilfe von Netzwerkaktivitäten

zu verbessern.
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Führung und Lernen in und mit Lernlandschaften am
Beispiel der Oberstufenschule Wädenswil

Paolo Castelli, Vanessa Peng

Die Oberstufenschule Wädenswil (Sekundarstufe I) zählt rund 600 Jugendli-

che – aufgeteilt in 31 Klassen – und ist Arbeitsort von über 100 Mitarbeiten-

den, darunter Lehrpersonen, schulische Heilpädagoginnen und -pädagogen,

Klassenassistierende, Therapeutinnen und Therapeuten, Mitarbeitende der

Schulverwaltung, der Mediothek und des Hausdienstes, Reinigungspersonal

und vier Schulleitende, welche sich auf drei verschiedene Standorte in

Wädenswil und Au verteilen. Die Gemeinde Wädenswil liegt 20 Kilometer

von Zürich entfernt direkt am Zürichsee.

Abb. 1: Schulhaus Rotweg mit Schülerinnen und Schülern

Die Oberstufenschule Wädenswil (OSW) testete vor rund elf Jahren mittels

eines im Schulprogramm festgelegten Pilotprojektes ein neues Unterrichts-
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system – das Lernen in Lernlandschaften an der Oberstufe (LiLO). Im

folgenden Beitrag wird dargestellt, wie das Lernen in den LiLOs an der

OSW organisiert ist, welche Schritte die OSW dahin gemacht hat und was

es bedeutet, eine lernende Organisation zu sein.

Lernen in Lernlandschaften – vom Weg bis zur Gegenwart

2010 startete ein im Schulprogramm festgelegtes Pilotprogramm, welches

das Lernen an der Oberstufe in Lernlandschaften ermöglichen sollte. Seither

ist die ganze Schule über Lernlandschaften organisiert und im Kollegium ein

entsprechendes Lehr- und Lernverständnis vertreten.

In der Regel werden die Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I

im Kanton Zürich in Jahrgangsklassen nach den Niveaus A, B und teilweise

auch noch Niveau C unterrichtet. Anders an der Oberstufe Wädenswil. Die

31 Klassen (30 Regelklassen und eine Sporttalentklasse des Kantons Zürich)

sind auf 11 Lernlandschaften (LiLO) aufgeteilt. In einer Lernlandschaft be-

wegen sich jeweils drei Klassen (eine oder zwei Klassen des Niveaus A und

eine oder zwei Klassen des Niveaus B).. Die kantonale Sporttalentklasse bil-

det mit 24 Plätzen die kleinste Lernlandschaft. Die 10 anderen beheimaten

je drei Sekundarschulklassen mit insgesamt um die 60 Schülerinnen und

Schüler.

Das System basiert auf regelmäßigem Coaching für die Schülerinnen

und Schüler, der Trennung von Inputzimmern und der eigentlichen Lern-

landschaft mit einem persönlichen Arbeitsplatz für alle Schülerinnen und

Schüler, in der nach Maßgabe von Wochenplänen und mittels Lernbüchern

selbstverantwortlich gearbeitet wird. Zu je einem Drittel werden die Jugend-

lichen durch Inputlektionen, LiLO-Lektionen (selbstorganisiertes Lernen in

der Lernlandschaft) und Herz- und Handlektionen (Bewegung und Sport,

textiles und technisches Gestalten, Wirtschaft, Arbeit und Haushalt, Musik

und bildnerisches Gestalten) unterrichtet.

Das Lernen in Lernlandschaften stieß bei den Lernenden, den Mitarbei-

tenden, der Behörde und innerhalb der Bevölkerung auf großen Anklang.

Der Gewinn des Schweizer Schulpreises im Jahre 2013 unterstützte die

positive Einstellung zu dem Pilotprojekt.

Im aktuellen Leitbild der OSW steht im Zentrum, dass die Schule den

Lernenden einen Ort bieten will, an dem sie sich zu verantwortungsbewuss-
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ten Menschen entwickeln können. Dabei sind der Schule Verlässlichkeit,

Selbstständigkeit, Leistungsbereitschaft, Vertrauen und Kreativität wichtig.

Durch eine positive Grundhaltung und einen achtsamen Umgang mit den

eigenen Ressourcen will die OSW die Voraussetzung für die Entwicklung

einer starken Persönlichkeit schaffen.

Um gut lernen und lehren zu können, wird ein ganzheitlicher Unterricht

angestrebt und die Entwicklung jedes Lernenden individuell begleitet. Dazu

werden kreative Methoden entwickelt und verwendet. Ein Beispiel dafür ist

das Peer-to-peer Learning, welches stetig weiter ausdifferenziert wird.

Der Grundsatz der OSW lautet: Mehr Beziehung, weniger Erziehung.

Das heißt, eine wertschätzende Beziehungskultur als zentrale Ressource

beim Lernen erkennen können und diese positiv nutzen lernen. Bewusst

wird mit und innerhalb des Kollegiums immer wieder an dieser Grundhal-

tung gearbeitet. Die Beziehung mit den Schülerinnen und Schülern, aber

auch die gut funktionierende Zusammenarbeit der Lehrpersonen bilden die

Grundlage für sämtliche Diskurse wie Pilotierungen, Weiterbildungsziele

und Grundhaltungsfragen.

Der Lernort Schule hat das Ziel, die Stärken aller Beteiligten zu erkennen,

sich zu vernetzen und eine gute Beziehungskultur zu pflegen. Gemeinsam

werden mutige und starke Entscheidungen gefällt und reflektiert.

Das Schulmanagement der OSW mit vielen Akteuren wie der Schulver-

waltung, der Schulpflege, der Schulleitung, der Mediothek, dem Hausdienst

und der Mittagsbetreuung stellt sicher, dass die Lehrpersonen sich schwer-

gewichtig auf die pädagogische Arbeit konzentrieren dürfen. Alle Mitarbei-

tenden stellen das Wohl der Menschen an der Schule ins Zentrum und agie-

ren gemeinsam, ganzheitlich, qualitätsbewusst und ressourcenorientiert.

Das personalisierte Lernen ist ein zentraler Bestandteil des Unterrichts-

konzepts der OSW.

Die Berücksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse, die Optimierung

des Stundenplans und der stete Wille zur Veränderung zeichnen es aus.

So tragen Ankommensrituale wie Sport, Musik oder individuelle Lernzeit

und ein Tagesausklang mit individueller Lernzeit und Ateliertätigkeit dem

Biorhythmus der Lernenden Rechnung. Die eben genannten Anfangs- und

Schlusszeiten sind für die Schülerinnen und Schüler Wahlmöglichkeiten,

sie können aber von der Lehrperson auch empfohlen oder verpflichtend

gemacht werden. Ein weiteres Beispiel ist das Zugeständnis einer großen

Autonomie innerhalb der Lernlandschaften. Die Lernlandschaften bieten
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altersdurchmischte Kurse an, welche zum Beispiel Linguist oder Einstein
heißen. Diese Kurse können nach Interesse ausgesucht und besucht werden.

Angestrebt wird, die Leistungsnachweise in diesen Kursen gemäß den indi-

viduellen Lernfortschritten der Lernenden zu beurteilen.

Unterrichtsbezogene Führung

Um diese hohen pädagogischen Ziele erreichen zu können, bedarf es einer

bewussten Führung seitens der Schulleitung.

Viele Schulleitende klagen über zu wenig Zeit für Unterrichtsbesuche und

deren Reflexion. Dies scheint paradox, da gerade dort das eigentliche Lernen

und die Interaktion zwischen den verschiedenen Akteuren stattfindet. Um

Schulentwicklung zu betreiben, braucht man nebst dem nötigen Fachwissen

vor allem Daten der eigenen Schule, um Problemstellungen zu erkennen und

Maßnahmen einleiten zu können. Deshalb wird an der OSW von den drei

Schulleitenden und der Schulleiterin, welche das sonderpädagogische Zent-

rum führt, das Modell des Classroom Walkthrough (CWT) (Schwarz 2013)

praktiziert. Die Lehrpersonen werden spontan mehrmals jährlich für eine

ca. 15-minütige Sequenz im Unterricht besucht. Die Schulleitenden notieren

ihre Beobachtungen in einem digitalen Notizbuch, in dem die Lehrperson

und die Schulleitung Einsicht und Schreibrecht haben. Zudem wird nach

dem Besuch ein mündliches Feedback gegeben und die Beobachtungen im

jährlichen Mitarbeitergespräch bei Bedarf nochmal aufgegriffen.

Es ist die Aufgabe jeder Führungspersönlichkeit, sich im Dschungel der

Theorien, Modelle und Ansätze zu positionieren und einen Weg für den

eigenen Führungsalltag zu finden. Gerade im pädagogischen Kontext ist

es essenziell, den individuellen Eigenheiten der jeweiligen Schule und den

darin arbeitenden Menschen Rechnung zu tragen.

Nebst den auf die Führungsperson und die Umgebung abgestimmten

Führungsprinzipien und dem nicht zu unterschätzenden individualisierten,

auf die Mitarbeitenden fokussierten Anteil der Führungsarbeit sorgte im

schulischen Umfeld der Begriff der unterrichtsbezogenen Führung – die «In-

structional Leadership» – in den letzten Jahren für Gesprächsstoff (siehe

auch den Beitrag von Hallinger in diesem Band). Auch wir haben uns

im Schulleitungsteam der OSW mit diesem Ansatz beschäftigt. Dieser Füh-

rungsansatz fokussiert primär die Verbesserung der Leistungen der Schü-
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lerinnen und Schüler. Schwarz (2013) definiert den Ansatz wie folgt: «Es

geht vorrangig um den Schwerpunkt der Schul- und Unterrichtsentwicklung

durch direkte Einflussnahme der Schulleitung auf Unterricht und Curricu-

lum» (Schwarz 2013, 24). Instructional Leadership bedeutet nicht, mit dem

pädagogischen Zeigefinger top-down zu befehlen, sondern erfordert viel

Fingerspitzengefühl beim Sammeln von Daten und Injizieren von möglichen

Entwicklungsschritten durch Reflexion, Dialog und auf Fachwissen basie-

rende Instruktion. Immer wieder versuchen wir innerhalb der Schulleitung,

die Schülerinnen- und Schülerleistungen in den Fokus zu rücken und zu

überlegen, wo wir ansetzen müssen, um die Lehrpersonen darin zu unter-

stützen, Schul- und Unterrichtsentwicklung vorantreiben zu können.

Weit verbreitet ist der Ansatz, dass die Beziehungsebene zu den Schüler-

innen und Schülern eine entscheidende Gelingensbedingung für das Lernen

sei (Hattie 2009). Auch unter Erwachsenen findet Lernen statt und auch dort

ist die Beziehung wichtig. Vertrauen spielt eine entscheidende Rolle, denn

wer vertraut, kann Rückmeldungen besser annehmen.

Innerhalb der unterrichtsbezogenen Führung kann der CWT das Ver-

trauen untereinander fördern, wenn der Dialog gezielt gesucht und prakti-

ziert wird. Todd Whitaker (2010) schreibt: «Als Schulleiter müssen wir er-

kennen, dass nicht die neuen Programme und Methoden, die wir in unserer

Schule implementieren oder unbedingt auf die Agenda setzen wollen, unsere

vordringliche Aufgabe sind, sondern die Förderung und Verbesserung der

Menschen, die an unseren Schulen arbeiten. Nichts ist so wichtig wie die

Qualität unserer Lehrer» (Whitaker 2010, 24).

Der CWT setzt dort an, wo es eine gemeinsame Ebene zwischen Schullei-

tung und Lehrpersonen gibt – beim Unterricht und den Lernenden. Buhren

und Rolff (2011) sehen die Schulleitung durchaus in der Rolle des Coaches.

Nicht zu unterschätzen ist, dass Schulleitende immer auch in ihrer selekti-

onierenden Funktion wahrgenommen werden und diese klar von ihrer Rolle

als Coach trennen müssen: «Unterrichtscoaching muss allerdings klipp und

klar von Unterrichtsbesuchen zum Zwecke von Bedarfsbeurteilung (anläss-

lich von Laufbahnentscheidungen) auseinandergehalten werden» (Buhren

und Rolff 2011, 95).

Als Vorbilder analysieren Schulleitende Situationen genau und fällen

nicht von weit weg Entscheidungen, die Menschen betreffen, welche ei-

gentlich unmittelbar neben und mit ihnen arbeiten. Whitaker (2010) führt

weiter aus: «Besonders effektive Schulleiter gehen den umgekehrten Weg.
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11 Vgl. auch www.mosaik-sekundarschulen.ch.

Sie finden die Zeit, um den Unterricht bedrängter Lehrer zu besuchen und

ihnen bei der Verbesserung ihrer Fähigkeiten zu helfen. Sie nehmen sich die

Zeit, sich wirklich auf den Unterricht zu konzentrieren» (Whitaker 2010, 24).

Beziehungsarbeit und unterrichtsbezogene Führung sind also grundlegende

Pflichten von Schulleitungen.

Unterrichtsbezogene Führung ist darauf angewiesen, dass nicht nur die

Schulleitung, sondern auch die Lehrkräfte und die anderen Mitarbeitenden

eine gemeinsame Vorstellung von ihrer Schule haben. Visionsarbeit ist an

der OSW deshalb nicht nur Führungsaufgabe. Bewusst wurde bereits vor

mehr als einem Jahrzehnt eine Begleitgruppe gegründet, deren Namen sich

mehrmals änderte. Was bestehen blieb, sind gemeinsame Visionen und das

Ziel, die Schule weiterzuentwickeln.

Aktuell trägt die Gruppe den Namen «Schulentwicklungsgruppe». Diese

rund 20 Personen, bestehend aus je einem Mitglied der elf Lernlandschaften,

der Schulleitung, einer Vertretung der Heilpädagogik und zwei Vertretungen

der Fachlehrpersonen, treffen sich einmal pro Quintal für einen Halbtag,

um unter anderem die Umsetzung des Schulprogramms, neue Pilotprojekte,

konkrete Unterrichtseinheiten oder auch aktuelle Themen wie beispielswei-

se Erkenntnisse aus dem Fernlernen während der Coronapandemie zu

bearbeiten.

Um den Change-Management-Prozess hin zu den Lernlandschaften gut

begleiten zu können, hat sich die OSW bereits vor mehr als zehn Jahren mit

Schulen vernetzt, die auf ähnlichen Pfaden unterwegs sind – den sogenann-

ten Mosaikschulen.

Warum gehört die OSW dem Netzwerk der Mosaikschulen an?

Die OSW gehört dem Verband der Mosaik-Sekundarschulen11 an. In die-

sem Schweizer Verband vernetzen sich Schulen, welche sich aktiv mit

dem Wandel der Gesellschaft und den Ansprüchen an eine zukunftsfähige

Schule auseinandersetzen. Positiver Gestaltungswille, Offenheit, Mut zur

Innovation und die Bereitschaft zum Austausch prägen die Grundhaltung

dieser Schulen. Der Netzwerkgedanke ist zentral für die Zusammenarbeit

untereinander.
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Motivation Die Motivation der Schülerinnen und Schüler steht
im Zentrum. Ziel ist es, dass die Jugendlichen dem
Lernen gegenüber auch langfristig eine positive
Einstellung entwickeln.

Offenheit Die Schule zeigt sich gesellschaftlichen Verände-
rungen und daraus abgeleiteten Innovationsan-
sätzen gegenüber offen.

Selbstwirksamkeit Schülerinnen und Schüler zum Erfolg zu verhel-
fen und positive Selbstwirksamkeitserfahrungen
zu ermöglichen, sind Grundelemente der gelebten
Pädagogik.

Altersdurchmischung Altersdurchmischung sehen wir als Bereicherung
und als Chance, mit der Heterogenität proaktiv und
produktiv umzugehen.

Individualität Der Individualität der Schülerinnen und Schüler
wird Rechnung getragen und das Lernen so an-
gelegt, dass sich jede und jeder als kompetent
erleben darf.

Kooperation Die Kooperation unter Lehrpersonen wie auch
mit Netzwerkpartnern und interessierten Schulen
stützen das System der Schulen und ergeben ei-
nen Mehrwert.

Tab. 1: Grundsätze der Mosaikschulen

Im Folgenden werden wir aufzeigen, wie die sechs Merkmale der Mosaik-

schulen an der OSW ausgestaltet werden.

Motivation
Um so viele Informationen über die Motivation der Schülerinnen und Schüler

wie möglich zu erhalten, ist das Coaching zentral. In ritualisiert durchge-

führten Coachinggesprächen wird konkret über die Lernmotivation gespro-

chen, vor allem aber über Stärken und Momente, in denen die Motivation

da ist. Dies kann zum Beispiel das zwei Mal wöchentliche Tanztraining sein,

welches für eine Schülerin oder einen Schüler Anhaltspunkte liefert, was ihn

oder sie beim Lernen motiviert.

Nebst dem Coaching stehen gezielte Rückmeldungen im Fokus. Die

Lehrpersonen berichten im Lernbuch der Schülerinnen und Schüler über

konkrete Lernsituationen. Im Idealfall entsteht ein Lerndialog zwischen

Lehrperson und Schülerinnen und Schülern.
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Wichtig im Zusammenhang mit der Lernmotivation ist die ehrliche Eva-

luation des Lernens. Dazu gehört die Überprüfung des eigenen Lernprozes-

ses, jedoch vor allem die Rückmeldung zum Unterricht der Lehrpersonen.

Zu diesem Zweck werden an der OSW seit Jahren spezifische Evaluationen

durch die Lehrpersonen selbst durchgeführt. Auch das EMU-Verfahren (Evi-

denzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung) von

Andreas Helmke (2011, 2014) wird praktiziert. Kern dieses Ansatzes ist es,

Daten über den eigenen Unterricht zu gewinnen und diese Daten zu nutzen,

um den Unterricht zu verbessern. Im Zentrum steht dabei immer das Lernen

der Schülerinnen und Schüler. Dazu gehört auch die kollegiale Hospitation

unter den Lehrerinnen und Lehrern, welche an der OSW über die drei

Schuleinheiten mindestens mit einer Lernpartnerschaft pro Jahr stattfindet.

Das Peer-Feedback ist von hoher Wirksamkeit. Im Mitarbeitendengespräch

werden die Erfahrungen aufgegriffen und zusammen mit der Schulleitung

reflektiert.

Offenheit
An der OSW gibt es das Gefäß des Innovationsmotors. In diesem Gefäß

befassen sich rund zehn Mitarbeitende mit konkreten Herausforderungen,

offenen Fragen, aber auch mit allgemeinen Problemstellungen rund um die

OSW. Es werden Prototypen erarbeitet und im Schulalltag getestet, um diese

Herausforderungen anzugehen. Ein aktueller Prototyp ist OSW 1818. Eine

Lehrperson verwaltet online und am Telefon Fragen der Mitarbeitenden

zu unterschiedlichsten Themen wie zum Beispiel Lagerplanung, schwie-

rige Schulsituationen oder Weiterbildungsmöglichkeiten. Die Fragen und

Antworten werden online festgehalten, damit ein internes Wiki aufgebaut

werden kann. Bislang stößt dieser Prototyp auf viel positive Resonanz.

Wie beschrieben, verfolgt die Schulentwicklungsgruppe ähnliche Fragen,

die sich aber in erster Linie mit Unterrichtsentwicklung befassen.

Ein Schlüssel zur Öffnung der Schule ist nebst dem Nutzen von Schwar-

mintelligenz innerhalb der OSW vor allem auch ein fundiertes Weiter-

bildungskonzept. An der OSW werden nebst freiwilligen internen Wei-

terbildungen auf das Schulprogramm abgestützte Weiterbildungen (zwei

mehrtägige und zwei eintägige) und vor allem individuelle Weiterbildungen

durchgeführt.

Paolo Castelli, Vanessa Peng

193



Selbstwirksamkeit
Um die Selbstwirksamkeitserfahrungen der Schülerinnen und Schüler zu

fördern, bedarf es einer konsequenten Beziehungsarbeit. Die Coachingge-

spräche innerhalb der Lernlandschaften, aber auch die Reflexion in den

persönlichen Lernbüchern ermöglichen eine gemeinsame Lernsprache, die

es fortlaufend weiter auszudifferenzieren gilt. In den letzten Jahren hat sich

das Peer-Coaching der Lernenden als ein wichtiges Element herauskristal-

lisiert. Lernpartnerschaften oder das Lernen in altersdurchmischten und

abteilungsdifferenzierten Lerngruppen fördert die Offenheit der Schülerin-

nen und Schüler, ihre Wirksamkeit zu entdecken.

In Unterrichtsgefäßen wie der Volunteer Work, bei der die Schülerinnen

und Schüler innerhalb der Gemeinde mithelfen, oder dem 10-teiligen Kurs

GOAL (u. a. Selbstwirksamkeitstraining) und dem vielfältigen Katalog an

zusätzlichen Kursen, freiwilligem Schulsport, Freifächern und Wahlfächern

wird den Schülerinnen und Schülern ermöglicht, positive Selbstwirksam-

keitserfahrungen zu sammeln. Den Schülerinnen und Schülern Verantwor-

tung zu übertragen, unter anderem bei Schulführungen, Elternabenden

und Bewerbungsgesprächen ist essenziell und gehört zur Grundhaltung der

Schule.

Altersdurchmischung
Dadurch, dass die Jugendlichen in den Lernlandschaften alters- und abtei-

lungsdurchmischt lernen, ergeben sich viele Lerngelegenheiten. Zum einen

ist Peer-Coaching möglich (Vorbild sein, Empathie füreinander, Verantwor-

tung übernehmen), zum anderen können Lernpartnerschaften und Lern-

gruppen formiert werden. Die Schülerinnen und Schüler profitieren davon,

ältere und jüngere Jugendliche beim Lernen zu observieren, Lerninhalte zu

repetieren und dadurch vertiefter über das eigene Lernen nachdenken zu

können.

Ein Unterrichtsthema erhält eine neue Dimension, wenn auf das Vorwis-

sen der altersdurchmischt zusammengesetzten Gruppe aufgebaut werden

kann. Lernen am Modell liegt nahe. Schülerinnen und Schüler, die innerhalb

des Klassenverbandes auf der Suche nach einer Vertrauensperson nicht fün-

dig werden, erhalten durch das Lernen in Lernlandschaften die Gelegenheit,

außerhalb der eigentlichen Schulklasse Anschluss zu finden.
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12 Vgl. auch https://www.kulturbon.ch.

Individualität
Die Individualisierung des Unterrichtes und des Coachings stellt sich seit

Jahren als das größte Lernfeld für die Schulleitung und die Lehrpersonen

heraus. Es gibt so viel zu entdecken, zu injizieren und dazuzulernen. Das

Verständnis, sich in einer lernenden Organisation zu bewegen, hilft manch-

mal über die allfällige Frustration hinweg, immer noch mehr in diesem

Bereich tun zu können.

Die Digitalisierung bietet viele neue Möglichkeiten, Unterrichtsinhalte zu

individualisieren. Um den Herausforderungen der Heterogenität innerhalb

einer Klasse gerecht zu werden, helfen digitale Systeme. Die OSW arbeitet

mit einer Plattform, mit welcher nebst der Verwaltung administrativer Daten

und Leistungen der Schülerinnen und Schüler individuelle Lernwege ange-

legt, an Förderplanungen gearbeitet und viel Organisatorisches (Kommuni-

kation unter den Lehrpersonen, niederschwelliger Informationsaustausch)

erledigt werden kann.

Oft wird das Kulturbonprojekt12 an der OSW als Herzstück der Individu-

alisierung bezeichnet. In diesem Projekt erhalten einige Schülerinnen und

Schüler jährlich die Chance, mit (vornehmlich lokalen) Kunstschaffenden

zusammen einen mehrwöchigen Fokus auf ein eigenes Projekt legen zu

können. Die Schülerinnen und Schüler erleben sich als wirksam, bauen

bereits etablierte Stärken aus und entdecken neue.

In einer Schuleinheit der OSW wird bereits im 2. Jahr das Pilotprojekt

Ein Tag für dich erprobt. Darin können alle Schülerinnen und Schüler

der Abschlussklassen jeweils dienstags aus verschiedensten Wahlfächern,

Kursen und Angeboten auswählen und sich ihren Tag gemäß ihren Lern-

bedürfnissen zusammenstellen. Erste Evaluationen bei Schülerinnen und

Schülern sowie Lehrkräften fielen sehr gut aus.

Kooperation
Die Kooperation ist ein Kernelement an der OSW und findet auf allen Ebenen

statt. Wichtig ist uns innerhalb der Schulleitung «to lead with example». So

leben wir aktiv die Kooperation als Leitungsteam vor. Das Schulleitungsteam

arbeitet nebst den täglichen Berührungspunkten und Absprachen gemein-

sam in wöchentlichen fixen Gefäßen, in welchen Geschäftsleitungstraktan-
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den bearbeitet werden, und in monatlichen Offsite-Meetings, abseits des

täglichen Geschäfts, in denen die nächsten Schritte der Schule diskutiert und

geplant werden.

Auf der Ebene der Lehrpersonen treffen sich die Lernlandschaftsteams

(zwischen fünf und acht Lehrpersonen) wöchentlich zur 90-minütigen Ko-

operationszeit. Vor allem geht es bei den Treffen um Belange der Schüler-

innen und Schüler und um didaktische Fragen rund um die Organisation

innerhalb der Lernlandschaften.

Aus der jährlich angelegten methodisch-didaktischen internen Weiterbil-

dung, die jeweils im November stattfindet, werden Fachteams gebildet. Jede

Lehrperson arbeitet im jeweiligen Schuljahr innerhalb des gewählten Fach-

teams an einer konkreten Fragestellung. Dies können Fragestellungen im

Bereich Unterrichtsplanung, Beurteilung oder Unterrichtsevaluation sein.

Im aktuellen Schuljahr stehen im Fachteam Fragen der Beurteilungspraxis

im Zentrum der Arbeit.

Die Lernlandschaften vernetzen sich untereinander, indem sich die

Teamleitungen in der Schulentwicklungsgruppe austauschen, kollegial hos-

pitiert, in den Fachteams gearbeitet und von Zeit zu Zeit ein Austausch

via OSW-Lernlandschaftsmarktständen organisiert wird, um Good Practice

zu zeigen und wertzuschätzen. Alle Mitarbeitenden werden immer wieder

angehalten, sich zu melden, wenn sie eine interne Weiterbildung anbieten

möchten. Diese Gefäße sind einerseits wichtig, um voneinander zu lernen,

aber auch um die persönlichen Stärken der organisierenden Mitarbeitenden

zu festigen. Die Wichtigkeit der Vernetzung und Zusammenarbeit wird

herausgestrichen, aktiv gelebt und frei nach dem Konzept der transforma-

tionalen Führung (siehe Beitrag von Hallinger in diesem Band) werden

Menschen gefördert, die Richtung bestimmt und die Organisation auf diese

Weise entwickelt.

Das Gefäß der Lernlandschaften wird aufgrund des LiLO-Systems oft

gestärkt. Deshalb ist es wichtig, dass vor allem auch die Klassenebene,

die Schulhausebene der drei Schuleinheiten und die Gesamtschulebene im

Auge behalten werden. Aus diesem Grund gibt es an der OSW jeweils im

September die Spezialwoche Meine Klasse und ich, im März die Spezialwo-

che Mein Schulhaus und ich und im Juli den Aktionstag Meine OSW und
ich. Gezielt wird so das Augenmerk auf die Klassen, die Schulhäuser und

die Gesamtschule gelenkt. Neue Kooperationsfelder ergeben sich, die dann

wiederum für den Lernlandschaftsalltag eingesetzt werden können.
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Ein weiteres Kooperationsgefäß sind die Früherkennungs- und Früh-

interventionsrunden, die jedes Jahr im Oktober stattfinden. Die Klassen-

lehrpersonen sind im Lead und organisieren die Austauschrunde für ihre

Schülerinnen und Schüler. Beteiligt sind alle Lehrpersonen, die diese Ju-

gendlichen unterrichten sowie die schulischen Heilpädagoginnen und Heil-

pädagogen, die Schulleitung und die Schulsozialarbeit. Gemeinsam werden

die Stärken der einzelnen Schülerinnen und Schüler besprochen und im

Sinne der Früherkennung und Frühintervention mögliche Handlungsfelder

eruiert.

Kollektive Wirksamkeitserwartung an unserer Schule

Die beschriebenen Kooperationsgefäße sollen unter anderem zu dem Ziel

führen, dass die Lehrpersonen an der OSW die gegenseitige Wahrnehmung

verspüren, bei den Jugendlichen einen positiven Unterschied in Bezug auf

deren Leistungen ausmachen zu können (collective teacher efficacy). Die

weit verbreitete Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) bietet

das theoretische Gerüst, welches die Grundhaltung des Schulleitungsteams

trägt:

Autonomie
Den Mitarbeitenden wird sehr viel zugetraut (shared leadership). Neue Mit-

arbeitende werden bereits im Zuge des Onboardings an die Schule über die

Führungsgrundsätze informiert. Die Lernlandschaften leben einen hohen

Grad an Autonomie, in dem sie sich weitestgehend selbst verwalten. Die

Schulentwicklerinnen und -entwickler sind ein wichtiges Bindeglied zur

Schulleitung. Die übergeordneten Lernlandschaftsguidelines (Zusammen-

stellung von organisatorischen und pädagogischen Richtlinien und solchen,

die die Infrastruktur betreffen) bilden den wichtigen äußeren Rahmen für

die elf Lernlandschaften. Das gemeinsame Verständnis, Heterogenität unter

den Lernlandschaften als Chance zu sehen, wirkt dem Verlangen entgegen,

alle Herausforderungen sofort anpacken zu müssen.

Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler ist die echte Partizipation

der Jugendlichen ein wichtiger Bestandteil der OSW. In zwei Parlamenten

engagieren sich die Lernenden für die Schule und gehen Fragen der direkten

Demokratie nach. Beim Bewerbungsverfahren für neue Lehrpersonen sind
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Schülerinnen und Schüler im Erstgespräch mit dabei. Es sind Schülerinnen

und Schüler der 3. Oberstufe, die nach den Sommerferien, wenn die neuen

Lehrpersonen an der OSW starten, nicht mehr an der Schule sind. Ziel

dabei ist, dass sie ein Bewerbungsgespräch von der anderen Seite kennen-

lernen, ihre Perspektiven in die Entscheidungsfindung einfließen, sie sich

über Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Lehrberuf bewusstwerden

sowie ihre eigenen Erwartungen reflektieren und ihre Feedbackkompetenz

stärken können.

Die Schulleitung ist jederzeit offen für neue Projektideen seitens der

Schülerinnen und Schüler. So wurde zum Beispiel auf Wunsch einiger Lern-

enden ein LGBTQ+-Treff eingerichtet oder der Dresscode neu diskutiert und

von einem Code in eine Haltung mit Leitsätzen umgewandelt.

Soziale Eingebundenheit
Sowohl die Schülerinnen und Schüler als auch die Mitarbeitenden sind

innerhalb der Lernlandschaften eingebunden. Des Weiteren wird der Team-

gedanke auf der Schulhausebene gepflegt (Teamanlässe, Teamsitzungen,

gemeinsame Projekte etc.). Als starkes Fundament der Eingebundenheit

steht die Vision der Gesamtschule. Die Identifikation wird durch gemein-

same Anlässe, gemeinsame Rituale und eine verlässliche Kommunikation

gepflegt.

Kompetenzerleben
Nicht nur beim Lernen der Schülerinnen und Schüler ist Kompetenzerleben

entscheidend. Auch Lehrpersonen brauchen viele Gelegenheiten, um sich

kompetent fühlen zu können. Die Schulleitung sucht deshalb bewusst immer

wieder nach den Stärken der Lehrpersonen und ermutigt sie, Pilotprojekte

in Angriff zu nehmen. Eine enge Begleitung und Verständnis füreinander

helfen dabei. Gegenseitige Wertschätzung ermutigt zu neuen Vorhaben

und wirkt der Gleichmacherei (engere Strukturen etc.) entgegen. Die Ver-

antwortung zu teilen, ist ein wesentlicher und bewährter Bestandteil der

Schulentwicklung der letzten Jahre.
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Abb. 2: Lernlandschaft in der Sportklasse

Abschließende Gedanken

An einer Schule mit vielen Ideen und Möglichkeiten kann man sich schnell

überfordern. Deshalb ist es wichtig, dass im Alltag immer wieder das eigene

Mindset reflektiert wird und die eigenen Ressourcen im Auge behalten

werden. Das Bewusstsein, dass Kreieren erwünscht ist, muss geübt werden.

Positive Erfahrungen und eine gesunde Fehlerkultur können hier unterstüt-

zend wirken. Zwischendurch muss man den Mut haben, Bewährtes zu

hinterfragen und falls nötig über Bord zu werfen.

Weiterhin soll die Maxime, als lernende Organisation agil zu bleiben,

die Entwicklungsprozesse an der OSW steuern. Dazu gehört, am Ball zu

bleiben, sich gut weiterzuvernetzen, Türen für neue Schulentwicklungsideen

zu öffnen und das Lernen der Jugendlichen im Fokus zu behalten. In

den künftigen Schulprogrammen gilt es wiederum, als Schulgemeinschaft

wichtige Ziele zu formulieren und eine gemeinsame Vision zu verfolgen.
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Datengestützte unterrichtszentrierte
Schulentwicklung – evaluativ gedacht

Wolfgang Beywl

«Schulleitende bringen die Evaluation voran, sind Vorbilder im Er-

klären, Interpretieren und Wertschätzen, und zeichnen sich durch

evaluatives Denken aus.» (Hattie 2023, 71, Übersetzung: Wolfgang

Beywl)

Auf den Schultern von Riesen – und Riesinnen: Mehr als 100 Jahre empiri-

sche Bildungsforschung bieten eine gigantische wissenschaftliche Basis für

die Entwicklung von Schule und Unterricht.

– Wie können Lehrpersonen unter Nutzung bildungswissenschaftlichen

Wissens Unterricht möglichst wirkmächtig für das Lernen der Schüler-

innen und Schüler gestalten?

– Was sind die Aufgaben der Schulleitung beim Ausbau einer evidenzba-

sierten unterrichtszentrierten Schulentwicklung?

Um diese Fragen zu beantworten, erfolgt zunächst ein Blick auf John Hatties

fortlaufend aktualisierte Datenbasis. Dann wird skizziert, wie «Forschung

und Praxis auf Augenhöhe» die Nutzung von forschungsgenerierter Evidenz

fördern können. Im Anschluss wird erläutert, wie die Praxis selbst «Evi-

denz» für die Schul- und Unterrichtsentwicklung erzeugen kann: mittels

evaluativen Denkens und Untersuchens. Kompetenzen dafür können durch

unterrichtswirksame Weiterbildungen gefördert werden. Das exemplarisch

vorgestellte Weiterbildungsprogramm «Luuise» nimmt Hatties Impuls auf,

Lehren und Lernen sichtbar zu machen. Damit datengenerierende Verfah-

ren der Unterrichtsentwicklung nicht auf Inseln besonders engagierter Lehr-

personen beschränkt bleiben, braucht es geeignete, durch die Schulleitung

zu schaffende Rahmenbedingungen.
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John Hatties Aufbereitung der forschungsgenerierten Evidenz

Hattie hat einen neuen Zugang zur internationalen bildungswissenschaftli-

chen Forschung geschaffen. Er bietet eine Übersicht mit nun 357 Faktoren,

von denen die meisten das Lernen fördern, manche stärker als der Durch-

schnitt. Seit 30 Jahren will er es Schulleitungen, Lehrpersonen und anderen

Verantwortlichen für Schule und Unterricht erleichtern, durch dieses kom-

plexe Geflecht miteinander interagierender Einflussfaktoren zu navigieren.

 

Domäne Subdomäne

1 Lernende Vorwissen und Hintergrund
Überzeugungen, Einstellungen, Dispositionen
Motivationale Zugänge
Körperliche Merkmale

2 Zuhause Familiäre Ressourcen
Familienstruktur
Häusliche Umgebung

3 Schule und Gesellschaft Finanzielles, Ausstattung, Auditierung
Schultypen und -arten
Vorschulische Interventionen
Schulzugang und Schulorganisation
Schulleitung

4 Klasse Klassenbildung
Klassenführung
Klassenklima

5 Lehrperson Eigenschaften von Lehrpersonen
Lehrpersonenaus- und -fortbildung

6 Curriculum Lesen, Schreiben und Rechtschreibung
Theater, Kunst, Musik
Mathematik und Naturwissenschaften
Andere Curricula

7 Evaluatives Lehren Lernintentionen
Erfolgskriterien
Feedback

8 Lernstrategien Geschick, Wille und Kick
Oberfläche, Tiefe und Transfer

9 Lehrstrategien Strategien für deklaratives Wissen
Strategien für prozedurales und transferierendes Wissen
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Domäne Subdomäne

10 Technologie Soziale Medien
Distanz-/Online-Unterricht
Apps, Gaming und Simulationen
Pädagogisch konsolidierte Technologienutzung

11 Schulweites und Außer-
schulisches

Ganzheitliche Schulprogramme
Außerschulische Lernorte

Tab. 1: Domänen und Subdomänen der Meta-Studie Visible Learning. Übersetzung der Tabelle 2.1 aus Hattie
(2023, 21-22)

Hattie wertet sogenannte Metaanalysen aus. Diese fassen Einzelstudien – bis

zu einer Anzahl in vierstelliger Höhe – zu einem bestimmten Themenbereich

als «Faktoren» zusammen, beispielsweise zum Lernfeedback der Lehrper-

son an die Schülerinnen und Schüler. Als Anhaltspunkt für die Stärke des

Zusammenhangs eines solchen Faktors mit fachlichen Lernleistungen nutzt

Hattie das statistische Maß der Effektstärke. Vereinfacht: Wenn für Schule

und Unterricht nutzbare Faktoren eine Effektstärke über 0.4, erst recht über

0.6 aufweisen, sollte man ihren verstärkten Einsatz erwägen. Dies gilt zum

Beispiel für Feedback der Lehrperson zu Aufgaben und Lernprozess.

Mit seinen Übersichten deckt Hattie eine große Themenbreite ab:

– Kaum oder nur längerfristig veränderbar sind einige physische und

mentale Merkmale der Lernenden sowie soziale und kulturelle Aspekte

ihres Elternhauses.

– Länger- bis mittelfristig können andere Aspekte von Lernenden sowie

von Curricula, Schule, Klasse und Lehrpersonen gestaltet werden – hier

können Schulleitungen etwas bewegen.

– Bereits kurzfristig, innerhalb von Wochen und Monaten, können in den

beiden Domänen «Lernstrategien» und «Lehrstrategien» sowie in den

Domänen «Technologie» und besonders «Evaluatives Lehren» Verände-

rungen erfolgen. Diese direkt im Unterricht wirksamen Faktoren enthal-

ten über 150, also gut 40 Prozent aller von Hattie gelisteten Einflussfak-

toren. Hier kann unterrichtszentrierte Schulentwicklung ansetzen.

In Visible Learning findet man Hinweise zu den meisten Fragen, die sich

bei der Gestaltung von Schule und Unterricht stellen. Die Herausforderung

besteht darin, die dargebotene forschungsgenerierte Evidenz auf die eigene

Wolfgang Beywl
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Schule und den eigenen Unterricht anzuwenden. Da beide einmalig sind,

erfordern sie stets maßgeschneiderte Entwicklungen.

Forschung und Praxis auf Augenhöhe

Seitens der empirischen Bildungsforschung wird darüber geklagt, dass

die Schulen diese wissenschaftlichen Erkenntnisse kaum in ihre Praxis

integrieren (Brühwiler und Leutwyler 2020). Um diese Lücke zu schließen,

wird primär auf Wissenschaftstransfer zum Beispiel über Weiterbildungen

gesetzt. Neuerdings ist der Zugang über öffentlich zugängliche Literatur

und Forschungsdatenbanken, Wissenschaftsbroker oder Clearing Houses

leichter (evidenzbasierte Praxis in der Lehrerbildung wird gestärkt, indem

die aktuelle Forschung zielgruppengerecht aufbereitet wird). Inwiefern dies

angesichts des Zeit- und Handlungsdrucks, unter dem Schulleitungen und

Lehrpersonen stehen, fruchtet, wird sich erweisen.

Einen anderen Weg gehen Forschende, die in enger Kooperation mit

Schulen ihr Streben nach Erkenntnisgewinn mit demjenigen der Praxis nach

unmittelbarem praktischem Nutzen verbinden.

Solche unterschiedlichen Forschungsmodi lassen sich in folgenden bei-

den Dimensionen verorten:
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inklusivinklusiv

Forschung auf 
Augenhöhe mit der 
Praxis, die Prozess 
und Ergebnisse für 

ihre selbstgesteuerte 
Entwicklung  

nutzt

Forschung auf 
Augenhöhe mit der 
Praxis, die Prozess 
und Ergebnisse für 

ihre selbstgesteuerte 
Entwicklung  

nutzt

Forschende und 
Praxisagierende steuern 

abgestimmt

exklusivexklusiv

Forschende steuern 
autonom

instrumentellinstrumentell
direkter Praxisnutzen

konzeptionellkonzeptionell
allgemein bedeutsame 

Erkenntnisse

Abb. 1: Viererfeld der Forschungsmodi (Beywl und Künzli David 2020)

Angestrebter Nutzen:

– Konzeptionell: Anregungen der Forschung zur Weiterentwicklung von

Bildungssystem, Schule und Unterricht führen über (fach-)öffentliche

Diskussionen zu einem zukunftsfähigen Bildungswesen.

– Instrumentell: Schulleitende und Lehrpersonen gestalten ihre Praxis

schrittweise auf Basis von auf sie zugeschnittener Forschung.

Sozialer Produktionsmodus:

– Exklusiv: Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler steuern die For-

schung unbeeinflusst durch die Praxis, namentlich, um Objektivität zu

gewährleisten.

– Inklusiv: Forschung und Praxis stimmen Fragestellungen und For-

schungsplan ab und ziehen gemeinsam Schlussfolgerungen – bei gegen-

seitiger Anerkennung ihrer besonderen Expertisen.
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Die von John Hattie für seine eigene Metastudie aufbereiteten und analy-

sierten Studien entsprechen fast ausnahmslos dem konzeptionell-exklusiven

Modus. In seinen Schlussfolgerungen plädiert er dafür, Schulleitende und

Lehrpersonen dabei zu unterstützen, als Gegenstück dazu ihre Expertise

mit «praxisgenerierter Evidenz» verstärkt einzubringen.

Praxisgenerierte Evidenz und evaluatives Denken

Dies bedeutet eine Radikalisierung des instrumentell-inklusiven Modus: Es

geht um direkten Nutzen für Schule und Unterricht durch praxisintegriertes

Untersuchen in der Hoheit der Praktiker und Praktikerinnen. Forschende

sind gefragt, dies auch in der Rolle als Weiterbildende und Coachs zu

unterstützen.

Der Buchtitel «Visible Learning» gibt den Impuls, das Lernen und das

Lehren sichtbar zu machen. Und zwar durch die Lehrpersonen respektive

die Schulleitenden selbst. Hattie (2014, 2023) nennt dies «formative Evalua-

tion». Evaluation meint systematische empirische Untersuchung von Unter-

richt und Schule und deren systematische, also an transparenten Kriterien

ausgerichtete Bewertung (Balzer und Beywl 2018), und dies klar in «instru-

mentell» gestaltender Absicht: um Schule und Unterricht – evidenzbasiert –

zu optimieren.

Schulleitende evaluieren ihr eigenes Leitungshandeln, Lehrpersonen tun

dies in Bezug auf ihr Unterrichten. Praktische Evaluationskompetenz ist

ein wünschenswerter integraler Bestandteil für beide Gruppen. Dreh- und

Angelpunkt ist ein evaluativer Denkstil, was bedeutet (Rickards et al. 2021;

Dunn und Hattie 2021):

– auf die eigene Leitungs- und pädagogische Praxis als evaluierbaren «so-

zialen Gegenstand» blicken;

– Ziele, dazu passende Maßnahmen und Annahmen zu deren Wirksamkeit

explizieren;

– Kriterien bestimmen, an denen die Qualität der eigenen Praxis systema-

tisch bewertet werden kann;

– Untersuchungsfragestellungen ausgehend von Zielen, Kriterien und Er-

wartungen der Beteiligten formulieren;

– durchführbare Erhebungsmethoden wählen, Instrumente entwickeln;
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– Schlussfolgerungen zur Weiterentwicklung der Praxis auf die ausgewer-

teten Daten abstützen.

Nachfolgend wird dies für Lehrpersonen und Unterricht ausführlicher

dargestellt. Schulleitungen schaffen die Voraussetzungen für die schulwei-

te formative Evaluation von Unterricht: unter anderem Zeit, verbindli-

che Zusammenarbeitsgefäße, interne Ansprechpersonen für Evaluation,

eine «evaluativ» konzipierte digitale Lehr-Lern-Plattform und systemati-

scher Kompetenzaufbau in interner Evaluation.

Fortbildungsprogramme zur datengenerierenden
Unterrichtsentwicklung

Dem Kompetenzaufbau dienen schulinterne Weiterbildungen. Damit diese

unterrichtwirksam werden, achten Schulleitungen darauf, dass Weiterbil-

dungen sich an folgenden – evaluierbaren – Prinzipien orientieren: (vgl.

Timperley 2012; Lipowsky und Rzejak 2021).

– Setze Lernfortschritte der Schülerinnen und Schüler als Richtmarke.

– Lege Weiterbildungen mehrteilig an.

– Richte sie als Werkstätten ein, sodass Lehrpersonen bereits während

der Weiterbildung an der Weiterentwicklung des Unterrichts arbeiten

können.

– Engagiere Externe für Coaching und wissenschaftliche Inputs.

– Setze Anreize so, dass Teilnehmende die Lösungen in Teams erarbeiten.

– Fordere ein, dass Fortbildende evaluieren, inwieweit die von ihnen ange-

botenen Weiterbildungen im Unterricht zu gewünschten Entwicklungen

führen.

– Rege an, Lösungsideen von Lernenden in Erhebungen und Auswertun-

gen einzubeziehen.

Im deutschsprachigen Raum gibt es einige derartige Fortbildungsprogram-

me, die auf die Entwicklung evaluativ-empirischer Kompetenzen zielen.

Nachfolgend eine Auswahl:
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Lesson Study POLKA Luuise Mindsteps

Referenzsystem Fachdidaktik Unterrichts-/Lehr-Lern-Forschung Kompetenzziele
Lehrplan 21

Themen Angelpunkte des
Fachunterrichts

zentrale Unter-
richtsmerkmale
gemäß Forschung

alle drängenden
mit Unterrichtsbe-
zug

Lernfortschritte in
Hauptfächern

Themensetzung kollektiv kollektiv individuell/Team individuell/Team

Gegenstand pro
Runde/Zyklus

eine Unterrichts-
stunde

3 bis 5 Unter-
richtsstunden

3 bis 10 (Segmen-
te von) Unter-
richtsstunden

3 bis 5 Unter-
richtsstunden

Erhebungsmetho-
de

Beobachtung Beobachtung unterrichtsinte-
griert

kalibrierte Aufga-
ben

Erprobt seit Japan 100 Jahre,
USA, U. K. usw. 20,
D-A-CH 10 Jahre

Pilotphase 10 Jahre
(Schweiz, Baden-
Württemberg)

5 Jahre Bildungs-
raum Nordwest-
schweiz

Tab. 2: Fortbildungsangebote für datengestützte Unterrichtsentwicklung

– Lesson Study hat einen fachdidaktischen Fokus und entwickelt einzelne

Muster-Unterrichtsstunden mit Schlüsselcharakter für tiefes fachliches

Lernen (Oberthaler und Beywl 2019).

– POLKA zielt darauf ab, die systematisch vermittelte forschungsgenerier-

te Evidenz (z. B. zur kognitiven Aktivierung) mit praxisgenerierter Evi-

denz zu verbinden (Lipowsky et al. 2020).

– Mindsteps ist eine digitale Aufgabensammlung u. a. zur unterrichtsinte-

grierten Erfassung von Lernständen und empirische Referenz für Indivi-

dualisierung, Differenzierung und Unterrichtsentwicklung (Schmid und

Knuchel 2020).

– Luuise will individuelle unterrichtliche Herausforderungen datengene-

rierend lösen (Beywl et al. 2023).

Neben Luuise sind in Zusammenarbeit mit sechs Pilotschulen im von

der Stiftung Mercator Schweiz geförderten Projekt «Lehren und Lernen

sichtbar machen» weitere «datengenerierende» Fortbildungsbausteine ent-

wickelt und erprobt worden: unter anderem Lernfeedback, Unterrichtsfeed-

back, Peer-Feedback. Mit Doppelcharakter Datenbasis und Musterlösung

liegen über 200 Kurzberichte von Lehrpersonen vor, oft mit Digitalfotos,
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auch Audio- und Videodateien (vgl. Beywl und Blum 2023 sowie www.ler-

nensichtbarmachen.ch).

Luuise-Verfahren im Überblick

Luuise steht für: Lehrpersonen unterrichten und untersuchen integriert,

sichtbar und effektiv.

 

Die letzten drei Buchstaben des Akronyms bedeuten:

– Integriert: Die datengestützte Unterrichtsentwicklung erfolgt im zeitli-

chen Rahmen des Unterrichts und zusammen mit der Klasse.

– Sichtbar: Der Einfluss des Unterrichtens wird visualisiert, sodass Lehr-

person und Klasse stets im Bild sind, wo sie auf dem Weg zur Zielerrei-

chung stehen.

– Effektiv: durch internationale Forschung und wissenschaftliche Beglei-

tung als wirkfähig ausgewiesen.

Luuise ist eine Antwort darauf, dass Lehrpersonen oft an chronischen Un-

terrichtsproblemen hängen bleiben, welche sich bislang nicht lösen ließen.

Lehrpersonen aller Stufen und Fächer können damit Unterrichtserfolg mit-

tels eigener Datenerhebungen fördern und belegen. Erhebungsergebnisse

werden für alle in der Klasse sichtbar.

In der Weiterbildung planen die Lehrpersonen ihre Luuise-Projekte in

fünf Schritten, oft in Tandems, kollegial und durch Luuise-Coachs beraten:

– Im 1. Schritt identifiziert die Lehrperson ihre unterrichtliche «Knack-

nuss»: eine wiederkehrende pädagogische Herausforderung, die gemeis-

tert werden soll (z. B.: «Schülerinnen und Schüler brechen oft die selbst-

ständige Bearbeitung von Aufgaben ab»).

– Im 2. Schritt wird der gewünschte veränderte Zustand, das Ziel, s.m.a.r.t.

formuliert (z. B. «Mindestens 70 % der anwesenden Schülerinnen und

Schüler bearbeiten in den nächsten vier Unterrichtsstunden die gestell-

ten Übungsaufgaben unter Beiziehung der zugelassenen Hilfen und ohne

Hilfeanfrage an die Lehrperson und lösen sie zutreffend»).

– Im 3. Schritt konzipiert die Lehrperson eine lösungsorientierte Unter-

richtsintervention.

Wolfgang Beywl
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– Im 4. Schritt entwirft sie eine klassengerechte Datenerhebung. Diese

wird in das Unterrichten integriert. Es gibt meist mehrere Erhebungs-

zeitpunkte, z. B. über vier Unterrichtsstunden.

– Im 5. Schritt werden die Daten in einem Klassengespräch ausgewertet

und es werden möglichst gemeinsam Schlussfolgerungen für den Unter-

richt gezogen bzw. Vereinbarungen mit den Lernenden getroffen.

Die Schritte 1 bis 3 sind für Lehrpersonen routinierte professionelle Praxis.

Hingegen erfordern die Schritte 4 (Konzeption des unterrichtsintegrierten

Erhebungsinstruments) und 5 evaluatives Denken und empirisch handwerk-

liches Können.

In circa 1000 begleiteten Luuise-Projekten sind über 100 unterschiedlichste

Erhebungsinstrumente entstanden: neben Ampelbechern und Perlengläsern

und -schnüren auch Haft-Schneeflocken, Mini-Whiteboards, Austrittstickets

auf Durchschlagpapier, abgewandelte Uno-Kartenspiele, Handy-Schachuhren.

Es gibt vermehrt digitale Instrumente.

Begleitforschung zu Luuise
Luuise-Projekte sind in Weiterbildungen oder im Selbststudium, seltener

in der Ausbildung, konzipiert und im Unterricht umgesetzt worden. Begleit-

forschungen in der Schweiz und Baden-Württemberg zeigen (vgl. Beywl

und Odermatt 2019): Der Großteil der Lehrpersonen, die Luuise einsetzen,

meistert die Herausforderung. Lehrpersonen ziehen aus den Projekten so-

wohl schnellen als auch längerfristigen Gewinn für ihren Unterricht und

ihre Professionalität – positiv für ihre Selbstwirksamkeit. Sie empfinden oft

Entlastung und gewinnen neue Freiräume. Schulleitende berichten über

vertiefte Einblicke in das Unterrichtsgeschehen. Diese erhalten sie am Ab-

schlusstag der Weiterbildung, an dem die Ergebnisse der Luuise-Projekte

präsentiert werden.

Die schulweite Umsetzung von Luuise kann die «kollektive Selbstwirk-

samkeit» des Kollegiums erhöhen. Dieses gegenseitige Zuschreiben der

Lehrpersonen einer Schule, bei ihren Lernenden einen Unterschied machen

zu können, ist mit einer Effektstärke von 1.34 einer der stärksten in Hatties

aktueller 357er-Liste (Hattie 2023, 227 ff.; Beywl 2019).
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Spannungen und Grenzen des Luuise-Verfahrens
Bei überwiegend erfolgreicher Umsetzung gibt es Einschränkungen wie die

folgenden:

– Schnelle Gewinne sind nicht immer stabil, ein weiteres Luuise-Projekt

wird nötig.

– Unterschiedliche pädagogische Grundhaltungen werden sichtbar, z. B.

zum Thema intrinsische Lernmotivation / kollektive Belohnungen. Dies

erfordert durch Schulleitungen oder Supervision moderierte Auseinan-

dersetzung.

– Den Erwerb von Untersuchungskompetenzen empfindet ca. 1 / 3 der

Fortbildungsteilnehmenden als aufwendig.

– Immer wieder wird auf Mangel an Zeit für die erforderliche sorgfältige

Projektplanung hingewiesen.

– Die Freiwilligkeit der Weiterbildungsteilnahme kann zu Inselbildung

führen, das Sichtbarmachen des Lernens bleibt Stückwerk, droht wieder

zu verschwinden.

Hiervon sind auch Lesson Study, POLKA, Mindsteps oder auch weniger

lösungsorientierte Verfahren wie kollegiale Hospitationen betroffen. Daher

bedarf es – als zentrale Aufgabe für die Schulleitung – der Schaffung evalua-

tionsförderlicher Voraussetzungen an der Schule.

Schulinternes Wahlpflichtangebot: datengenerierende
evaluative Unterrichtsentwicklung

Damit das Kollegium Kompetenzen für datengestützte, evaluative Unter-

richtsentwicklung aufbaut, diese anwendet, Ergebnisse reflektiert und Un-

terricht evidenzbasiert weiterentwickelt, sollte die Schulleitung entspre-

chende Weiterbildungen verbindlich machen, zugleich aber methodische

und inhaltliche Wahlfreiheit gewähren. Außerdem muss sie Strukturen und

Gefäße schaffen, in denen der kontinuierliche Qualifizierungs- und Trans-

ferprozess stattfindet, zum Beispiel Unterrichts- und Fachteams. Auch sind

schulinterne Präsentations- und Austauschforen erforderlich, gestützt durch

eine digitale Plattform. Diese dienen der Schulleitung und dem Kollegium

als Informationsbasis.

Wolfgang Beywl
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In einem solchen Wahlpflicht-Rahmen legen Schulleitung, Steuergruppe

und Gesamtkonferenz Folgendes fest: Lehrpersonen tragen sich bis acht

Wochen vor Ablauf des laufenden für das folgende Schuljahr in eine Wahl-

liste ein. Je nach Ergebnis organisiert die Schulleitung die erforderlichen

Weiterbildungen, Coachings und Präsentationsanlässe. In einem bestimm-

ten zeitlichen Rhythmus, zum Beispiel jährlich, führt jede Lehrperson –

möglichst im Team – ein datengestütztes Unterrichtsprojekt durch. Es wird

wahlweise präsentiert oder es wird ein kurzer Bericht (z. B. mit Digitalfotos

oder Schülerbeispielen) auf dem Schulserver zugänglich gemacht.

Damit solche Überlegungen bei gegebenen Rahmenbedingungen schnell

in praktische Schul- und Unterrichtsentwicklung einfließen können, bedarf

es lerneffektivitätszentrierten Führungshandelns von Schulleitungen. Die

Einzelschulen benötigen einen erweiterten Handlungsspielraum in Bezug

auf Finanzen und Personal. Dass dies möglich ist, zeigen nicht nur die

Niederlande, sondern auch die Kantone Thurgau und neuerdings Aargau

in der Schweiz («Neue Ressourcierung»), in Deutschland der Stadtstaat

Hamburg mit seinem Lehrerarbeitszeitmodell oder die ca. 20 «selbststän-

digen Schulen» in Hessen. Auch in diesen fortgeschrittenen Fällen sind

weitere Schritte hin zu selbstständigen Schulen wünschenswert, damit eine

im doppelten Sinne evidenzbasierte unterrichtszentrierte Schulentwicklung

zum selbstverständlichen Bestandteil dieser Expertenorganisationen wird.
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13 https://www.deutscher-schulpreis.de/preistraeger/anne-frank-schule-bargteheide, Zugriff
16. 05. 23.

Portfolios statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der
Anne-Frank-Schule Bargteheide

Angelika Knies, Ulrich Gernhöfer

Die Anne-Frank-Schule Bargteheide ist eine vierzügige «Gemeinschafts-

schule mit Oberstufe» in einer Kleinstadt im Hamburger «Speckgürtel». Sie

wurde 1990 gegründet; 2013 war sie Hauptpreisträgerin des Deutschen

Schulpreises.13 Die Schule lebt von der Vielfalt ihrer Schülerinnen und

Schüler – das Spektrum reicht vom sogenannten «lernbehinderten» bis

zum «hochbegabten» Kind – und knüpft an deren Stärken an. Sie führt

zu allen in Deutschland vorgesehenen Abschlüssen (nach Klasse 9, 10,

Abitur nach Klasse 13). Die Sekundarstufe I (Klassen 5 – 10) ist nach dem

Team-Kleingruppenmodell gegliedert, arbeitet mit in Jahrgangsteams ver-

antwortlichen Lehrkräften, die «ihre» Kinder durchgehend begleiten. In

der Oberstufe (Klassen 11 – 13) setzen sich die Klassen profilorientiert neu

zusammen. Die Oberstufe erreichen 70 % der Schülerinnen und Schüler,

auch wenn ihnen dies am Ende der Grundschulzeit (4. Klasse) bei der

Übergangsempfehlung oft nicht zugetraut wurde. Die übrigen gehen mit

dem Ersten Allgemeinbildenden Abschluss nach Klasse 9 beziehungsweise

die Mehrzahl mit dem Mittleren Schulabschluss nach Klasse 10 ab. Die

hohen Übergangsquoten sind ein Maß für den Erfolg der schulischen Arbeit.

Vom Berichtszeugnis zum Portfolio an der Anne-Frank-Schule –
ein längerer Weg

Als «Gesamtschule der 2. Generation» – so werden Gesamtschulen genannt,

die im Gegensatz zu denen aus den 1970er-Jahren kleiner sind und in

der Regel mit Jahrgangsteams arbeiten – war von Anfang an klar, dass

es Noten so spät wie möglich geben sollte, da Noten Lernerfolge nicht gut

beschreiben. Vorgeschrieben sind sie in Schleswig-Holstein ab Klassenstufe

8. Zeugnisse sollten stattdessen zeigen, welche individuellen Lernfortschritte
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die Einzelnen gemacht haben. Über lange Jahre gab es für den 5. bis 7.

Jahrgang Berichtszeugnisse, die aus einem allgemeinen Lernbericht der

Klassenlehrkräfte und den Berichten der Fachlehrkräfte bestanden. Der

Übergang zu den Notenzeugnissen war recht problemlos. Nur sehr selten

zeigte sich jemand «überrascht». Offenbar hatten die frei gewählten Formu-

lierungen also eine hohe Aussagekraft. Die allgemeinen Lernberichte der

Klassenlehrkräfte wurden im Übrigen bis zum Ende der Sekundarstufe I

weitergeführt, allerdings ohne direkter Zeugnisbestandteil zu sein. Damit

wurde sichergestellt, dass niemand aufgrund des dort beschriebenen Ar-

beits- und Sozialverhaltens Probleme bei der Bewerbung um eine Lehrstelle

bekommen konnte. Eine freiwillige Weitergabe war natürlich möglich.

Das Umdenken in Richtung einer Kompetenzorientierung führte nach

längeren Diskussionen 2007 zu einem teilweisen Ersatz der Fachberichte

durch Kompetenzraster. Die Einführung der Kompetenzzeugnisse führte

auch dazu, dass die Lehrkräfte sich viel häufiger Gedanken über die mit

dem Unterricht verbundene Kompetenzentwicklung machten und sicherer

wurden, einen kompetenzorientierten Unterricht zu gestalten.

Solche Kompetenzzeugnisse wurden in den Fächern Deutsch, Mathema-

tik, Englisch, Naturwissenschaften und Weltkunde sowie im Wahlpflichtfach

Technik ausgestellt. Dieser Schritt war in vielerlei Hinsicht hilfreich, da für

alle am schulischen Lernen beteiligten Personen (Schülerinnen und Schüler,

Lehrkräfte, Eltern) die Lerninhalte greifbar wurden. Ein Dilemma dieser

Form der Rückmeldung ist jedoch, dass sie, um fachlich aussagekräftig zu

sein, auch detailliert und dadurch umfangreich sein muss. Je globaler die

anzukreuzenden Items sind, desto weniger sagen sie über den Lernstand

aus. Abgesehen davon werden auch Kompetenzzeugnisse von Schülern und

Schülerinnen und ihren Eltern oftmals in Noten übersetzt, indem einem

angekreuzten Item ein fiktiver Notenwert beigemessen wird.

Als Jahre später die Diskussion um Kompetenzzeugnisse in Schleswig-

Holstein in Grund- und weiterführenden Schulen endlich Fahrt aufnahm,

war die Anne-Frank-Schule schon weiter: Im Zuge eines Hospitationsprak-

tikums der Deutschen Schulakademie hatten drei Kolleginnen die Helene-

Lange-Schule in Wiesbaden besucht und von dort die Idee mitgebracht,

Portfolios und -gespräche als Zeugnisersatz zu nutzen. Sie brachten dies in

die Arbeitsgruppe Schulentwicklung ein und stießen auf offene Ohren. Nach

einem Bericht auf der folgenden Lehrkräftekonferenz fand die Idee eines

grundsätzlich anderen Ansatzes des Umgangs mit Leistungsrückmeldung
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16 Schulkonferenzen sind in Schleswig-Holstein drittelparitätisch besetzt und stellen das oberste

demokratische Beschlussorgan der Schule dar.

bei einer Mehrheit des Kollegiums Anklang und es wurde entschieden, die

Sache weiterzuverfolgen.

Allerdings bedurfte es eines langwierigen Prozesses von mehreren Schul-

entwicklungstagen und eines regelmäßig tagenden offenen Arbeitskreises,

um allein auf der schulischen Seite die Einführung der Portfolioarbeit inhalt-

lich und strukturell vorzubereiten. Ein Schulentwicklungstag14 im November

2011 mit Rüdiger Iwan15 ließ die Idee weiter reifen. Allerdings war die von

Rüdiger Iwan favorisierte fast fünfjährige Entwicklungsphase mit verschie-

denen – nicht gerade billigen – Fortbildungsveranstaltungen eher abschre-

ckend. Der Inhalt war es aber nicht. Und so wurden auf einem weiteren

Schulentwicklungstag zwei Lehrkräfte der Helene-Lange-Schule eingeladen,

die ihr Modell vorstellten. Durch die Arbeit der Arbeitsgruppe Portfolio,

die nach dieser Fortbildung als offene Arbeitsgruppe unter der Leitung

von Ulrich Gernhöfer und begleitet von der Schulleiterin gegründet wurde,

entstand 2014 ein Antrag zur Einführung des Portfolios als Zeugnisersatz,

der von der Schulkonferenz16 mit großer Mehrheit angenommen wurde, wie

üblich für eine zweijährige Probephase mit anschließender Evaluation. An

der Anne-Frank-Schule haben wir ein von der Schulkonferenz gewähltes

und dieser rechenschaftspflichtiges, paritätisch aus Lehrkräften, Eltern und

der Schülerschaft zusammengesetztes Evaluationsteam gebildet. Auf diese

Weise kann Neues zeitlich befristet ausprobiert und im Hinblick auf das

Erreichen der angestrebten Ziele überprüft werden, bevor eine weitere

Schulkonferenz einen Beschluss auf Dauer fasst. Zum Evaluationsteam ge-

hören keine Schulleitungsmitglieder, um Interessenkonflikte zu vermeiden.

Die praktische Umsetzung konnte in diesem Fall aber erst beginnen,

wenn eine schulaufsichtliche Genehmigung vorlag. Das ist bei der Mehrzahl

der Schulkonferenzbeschlüsse nicht nötig – aber hier geht es um eine heilige

Kuh, das Zeugnis! Zeugnisse in verbaler Form waren bis inklusive Klassen-

stufe 7 laut Erlass möglich, aber doch keine Portfolios und Gespräche!

Portfolios statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der Anne-Frank-Schule Bargteheide
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Nun war die Anne-Frank-Schule Bargteheide aber Trägerin des renom-

miertesten Preises für deutsche Schulen. Dazu hatte sogar der Ministerprä-

sident persönlich gratuliert. In enger Abstimmung mit der Schulaufsicht

wurde also nach Lösungen gesucht: Die Schule richtete eine externe Evalu-

ation ein. Dazu erklärte sich Frau Prof. Dr. Birgit Brouër von der Christian-

Albrechts-Universität bereit. Außerdem musste sichergestellt werden, dass

ein Protokoll mit den Unterschriften der Lehrkräfte, der Eltern und des

betroffenen Kindes zur Schülerakte genommen würde – als Ersatz für die

ansonsten dort abzulegende Zeugniskopie. Die Genehmigung war zunächst

nur auf ein Jahr befristet.

Die Evaluation gestaltete sich nicht so einfach. Der Vorschlag der beglei-

tenden Wissenschaftlerin, eine Vergleichsklasse mit Notenzeugnissen einzu-

richten, war in unserer Schule natürlich nicht denkbar. Deshalb wurden

Vergleichsschulen gesucht, die Notenzeugnisse oder Berichtszeugnisse in

den fraglichen Jahrgängen vergaben. Und dann konnte es zum Schuljahr

2014 / 15 endlich losgehen.

Zum Verständnis des Portfolios an der Anne-Frank-Schule
Bargteheide

Da der Begriff «Portfolio» in verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten,

aber auch innerhalb der schulischen Arbeit unterschiedlich verwendet wird,

lohnt eine kurze Arbeitsdefinition dessen, was wir an der Anne-Frank-Schu-

le Bargteheide unter Portfolios und Portfolioarbeit verstehen. Das gemein-

same Verständnis stammt aus Fortbildungen und aus Diskussionen, die in

Vorbereitung der Beschlussfassung im Arbeitskreis Portfolio und dann in

den Gremien geführt wurden.

Im Gegensatz zu einem Verständnis von Portfolio, wie es in der Finanz-

wirtschaft vorliegt, geht es in diesem Portfolio nicht darum, risikogestreute

und gut performende Anlagen zu horten. Des Weiteren unterscheidet sich

die Portfolioarbeit an der Anne-Frank-Schule auch von inzwischen vielfach

verbreiteten «Fachportfolios», die häufig ein definiertes Spektrum an Ein-

zelleistungen umfassen, die Schülerinnen und Schüler erbringen und die

dann Grundlage einer Bewertung sind.

Im Gegensatz dazu meint Portfolio nach unserem Verständnis zunächst

lediglich den Ort, an dem Schülerinnen und Schüler über einen Zeitraum

Angelika Knies, Ulrich Gernhöfer

217



von einem Schulhalbjahr Produkte sammeln, die etwas über ihren Lern-

prozess aussagen und sich somit für einen Dialog über das Lernen in

diesem Zeitraum anbieten. Das Portfolio selbst ist also nicht Grundlage einer

Bewertung. Somit könnte man sagen, dass das Portfolio immer so gut ist wie

das Gespräch, das es ermöglicht. Dies setzt ein Klima der Wertschätzung

und Stärkenorientierung voraus.

Hieraus dürfte bereits deutlich werden, dass die Portfolioarbeit sich

grundsätzlich von tradierten Verfahren der Leistungsbewertung unterschei-

det, indem der eigentliche Prozess der Leistungsbewertung geöffnet wird:

Schülerinnen, Schüler und Lehrkräfte führen einen Dialog über das Lernen.

Die in der Portfoliomappe gesammelten Produkte unterstützen die Versachli-

chung des Dialogs. Neben der Förderung der Reflexionsfähigkeit der Kinder

wird zugleich ihre aktiv den Lernprozess gestaltende Rolle verdeutlicht.

Im Gegensatz zu klassischen Zeugnissen endet ein Portfoliogespräch

nicht mit der Beschreibung der Vergangenheit. Das Gespräch mündet in

einer Lernvereinbarung, deren Ziele auf die Zukunft ausgerichtet sind und

Grundlage des folgenden Gesprächs im nächsten Halbjahr werden.

Anne-Frank-Schule Bargteheide

So läuft ein Portfoliogespräch ab: 

1

Was ist ein Portfolio? 

D a s P o r t f o l i o i s t e i n e 
Sammlung von ausgewählten 
Arbeiten und Leistungen, die 
v i e l ü b e r p e r s ö n l i c h e 
Fähigkei ten und Stärken 
aussagt.  

Warum keine Noten? 

Noten sagen wenig über die 
persönliche Lernentwicklung 
aus, weil sie jede Form von 
Leistung an einem „Idealwert“ 
ausrichten. Sie bauen vielfach 
Ängste und Druck auf, was ein 
echtes Interesse an der Sache 
erschwert. Aus pädagogischer 
Sicht belasten Noten das 
Verhäl tnis zwischen dem 
Schüler und der Lehrkraft. 

Keine Noten aber 
Bewertung – und 
zwar auf Augenhöhe! 

Im Portfoliogespräch wird die 
Schülerleistung gewürdigt. 
Davon ausgehend findet ein 
Dialog über die individuelle 
Lernleistung statt. Hierbei 
entsteht bei Schülern ein 
Bewusstsein für die eigene 
Verantwortung im Lernprozess. 
Im Gegensatz zu Noten, die 
die Vergangenheit bewerten, 
ist das Portfoliogespräch auf 
die Zukunft ausgerichtet. 
Schüler und Lehrkräfte treffen 
eine Lernvereinbarung. 

PORTFOLIOARBEIT 
Lernen | Dokumentieren | Reflektieren | 

AFS Bargteheide!
Arbeitskreis Portfolio

Konzept zur Einführung von Portfoliogesprächen

!
Leitfaden für das Portfoilogespräch!

Schüler / Schülerin stellt !
PORTFOLIO vor!

!
! ! Rückfragen!

! ! ! ! – Lehrer!                  
! ! ! ! – Eltern!                  !

! ! ! —>Wertschätzung!!
!

GESPRÄCH über 
Fachleistungen sowie über!
Arbeits- und Sozialverhalten!
!
SchülerIn:! ! ! ! Selbsteinschätzung (+ Reflexion)!
!
Lehrer:  ! !! Einschätzung durch die ! ! !
! !! unterrichtenden LehrerInnen und !
! !! Information zum Leistungsstand in den !
! !! einzelnen Fächern!
!
Eltern:   ! !! Rückmeldung der Eltern!

!
!
LERNVEREINBARUNG!
Worauf werde ich im nächsten!
Halbjahr besonders achten?!

!
!
Abschluss!
!

Anne-Frank-Schule Bargteheide

Portfolioarbeit in der Praxis: 
Die Arbeit am Portfolio findet über das ganze Schulhalbjahr 
hinweg statt. Mit Hilfe der Klassenlehrkräfte lernen die 
Schülerinnen und Schüler aussagefähige Produkte für ihr 
Portfolio auszuwählen. Zum Ende eines Schulhalbjahres (von 
5.2 – 7.2) werden die Portfolios „aufpoliert“ und in einem 
Portfoliogespräch unter Anwesenheit der Eltern und 
Klassenlehrkräfte vorgestellt.  Danach erfolgt ein Gespräch 
über die Schulleistung und über Arbeits- und Entwicklungs-
schwerpunkte für das kommende Halbjahr. In dem offenen  
Austausch über die Lernleistung und die sich daraus 
ergebenden Konsequenzen werden Schüler und Schülerinnen 
als Lernende ernstgenommen.  

Jedes Gespräch wird durch die 
L e r n v e r e i n b a r u n g 
dokumentiert. Die Arbeit an 
d e n I n h a l t e n d e r 
Lernvereinbarung ist genauso 
Teil des Portfolios für das 
folgende Schulhalbjahr, wie die 
Produkte aus dem Unterricht.                                              

Die Schülerinnen und Schüler 
erkennen ihre Verantwortung 
für ihren eigenen Lernprozess  
u n d l e r n e n i h r e e i g e n e 
Leistung zu reflektieren.  (-Gh)

Portfolios – Auf die Entwicklung kommt es an! 2

Was kommt in das 
Portfolio hinein? 

Zu Anfang ist es gar nicht so 
leicht zu entscheiden, was 
man in die Mappe legen soll! 
Folgende Fragen helfen dabei 
eine Entscheidung zu treffen! 

Warum habe ich das ausgewählt? 

Was genau will ich daran zeigen? 

Was sagt diese Sache über mich 
und meine Fähigkeiten aus? 

Worin unterscheidet diese Sache 
sich evtl. von einer schlechteren 
(aus dem gleichen Bereich)? 

Welche Schwierigkeiten habe ich 
mit Hilfe dieser Sache erkannt / 
überwunden? 

Welche Ziele hatte ich mir damit 
gesetzt und habe ich sie erreicht? 

Welche Ziele habe ich für die 
Zukunft? 

Wichtig ist, dass aus jedem Fach 
ein Produkt im Portfolio ist. 
Zudem soll auch etwas dabei 
sein, was überhaupt nichts mit 
Schule zu tun hat. Denn Schule ist 
nicht alles im Leben!  

(nach: Helene-Lange-Schule Wiesbaden)
Bilder: © http://schulpreis.bosch-stiftung.de

ich mit dieser Sache erkannt/
überwunden?

AFS Bargteheide!
Arbeitskreis Portfolio

Konzept zur Einführung von Portfoliogesprächen

!
Lernvereinbarung!

für _________________________!
Aufgrund des Zeugnisgespräches über Leistungen aus den 
Fächern und über das Arbeits- und Sozialverhalten werden 
folgende Vereinbarungen für das nächste Schulhalbjahr getroffen: !!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
!
Datum:      

!
              

Schüler/Schülerin    KlassenlehrerIn    Eltern 

Abb. 1: Flyer der Anne-Frank-Schule zum Portfoliogespräch

Portfolios statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der Anne-Frank-Schule Bargteheide
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Die Befürchtung, das Verfahren sei für Schülerinnen und Schüler mit beson-

derem Förderbedarf nicht praktikabel, erwies sich als gegenstandslos. Sie

präsentierten ihre Arbeit mit ebenso viel Stolz wie alle anderen Kinder auch.

Allerdings hatten sie anfangs zwei Gespräche, weil weiterhin die – eher

defizitorientierten – Förderplangespräche mit den vom Förderzentrum stun-

denweise abgeordneten Lehrkräften stattfanden. Diese Lehrkräfte mussten

für die stärkenorientierte Form der Portfoliogespräche gewonnen werden.

Die Lösung war schließlich eigentlich einfach: In der Verlängerungsphase

des Schulversuchs nahmen sie ab dem 2. Jahr einfach an den Portfolioge-

sprächen teil.

Portfoliogespräche sind ihrer Natur nach von den Kindern gesteuerte

Gespräche. Für die Lehrkräfte war es notwendig, zurückhaltendes eigenes

Verhalten und das Stoppen von Eltern, die statt ihrer Kinder sprechen

wollten, einzuüben. Dazu übernahm eine Kollegin mit Coachingausbildung

die Fortbildung für alle neu in das Verfahren eintretenden Lehrkräfte.

Der Weg zu einer veränderten Leistungsbewertung an der Anne-Frank-

Schule ist nicht abgeschlossen. Vielmehr hat die Einführung der Portfolioar-

beit vor nunmehr neun Jahren das Bewusstsein für viele weitere Aspekte

geschärft: Die Öffnung des Unterrichts, damit Schülerinnen und Schüler

mitentscheiden können, was Gegenstand des Unterrichts ist; Produktorien-

tierung, die dazu führen kann, dass Kinder stolz auf das sind, was sie

geleistet haben; ein Selbstverständnis von Lehrkräften als Begleiter des

individuellen Lernprozesses – all diese Punkte sind selbstverständlich keine

neuen, unbekannten Arbeitsfelder, doch für eine erfolgreiche Portfolioarbeit

sind sie unabdingbar. Insofern lädt diese Form der Leistungsbeurteilung

auch immer wieder dazu ein, Unterricht und schulische Strukturen zu

hinterfragen und zu verbessern.

Auch andere Schulen können diese Art von Zeugnisersatz ausprobieren;

zum Beispiel tut dies die Heinrich-Heine-Schule in Büdelsdorf. Die Idee des

Ministeriums, einen Teil der Perspektivschulen – Schulen in schwieriger

Lage, die zusätzliche Personalmittel und Angebote erhalten – einzubeziehen,

ist gescheitert. Dies war vorauszusehen, weil Portfolios als Zeugnisersatz

komplex sind und damit eher ungeeignet für Schulen, die erst einmal zu

einer echten Schulentwicklung finden müssen.

Angelika Knies, Ulrich Gernhöfer
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Was hat das Ganze mit Leadership for Learning zu tun?

Die Rolle der Schulleitung besteht darin, die Vision der Schule im Auge zu

behalten und eine Kultur des Ermöglichens zu schaffen. Dabei geht es nicht

darum, tausend Blumen blühen zu lassen, sondern alle Reformvorhaben

auf ihre Passung zur Vision zu überprüfen. Es bedarf also zunächst dieser

Vision, ihrer Erarbeitung unter breiter Beteiligung, ihrer Festigung und

Weiterentwicklung sowie ihrer Vermittlung an nachfolgende Generationen

von Lehrkräften, Eltern und Schülerinnen und Schülern. Das war an unserer

Schule längst der Fall.

Beim Portfolio ging es um den Ansatz, Schülerinnen und Schülern immer

mehr Selbstwirksamkeit zu ermöglichen, indem sie sich ihrer Stärken be-

wusst werden. Das war eindeutig ein Ziel, das zur Vision einer guten Schule

passte. Mir als der damaligen Schulleiterin war das schon länger präsent,

spätestens seit einem Vortrag von Felix Winter Mitte der 1990er-Jahre zum

Thema Portfolios bei einer Veranstaltung des Lehrerfortbildungsinstituts

in Kronshagen. Die Kolleginnen mit der einwöchigen Hospitation an der

Helene-Lange-Schule rannten also im wahrsten Sinne des Wortes bei ihrer

Schulleiterin offene Türen ein.

Hier eine kleine Anmerkung zum Feedback für die Kolleginnen mit «neu-

en» Ideen: Vermeiden Sie es als Führungskraft tunlichst, an solchen Stellen

davon zu sprechen, das wüssten Sie schon lange und endlich kämen andere

auch darauf. Nehmen Sie vielmehr wahr, dass es jetzt ein Fenster gibt, das

aufgestoßen werden kann, indem Sie die Kolleginnen in ihrem Anliegen

unterstützen. Das heißt konkret: Diese Kolleginnen tragen in den entsprech-

enden Gremien ihr Anliegen vor. Als Schulleitung unterstützen Sie sie öffent-

lich und zeigen die Möglichkeiten der weiteren Bearbeitung auf (z. B. Wo

holen wir uns mehr Know-how her? Welche Gremien sind zu beteiligen?

Wie könnten Zeitpläne und Meilensteine aussehen?). Sie übernehmen also

die Rolle der Planungskoordination, entlasten bei Finanzbeschaffungen für

Referentinnen und Referenten und mit Zeitressourcen usw. Und Sie strahlen

Optimismus für die Umsetzung aus – auch wenn Sie wissen, dass dies bei

Prozessen, bei denen das Ministerium wegen der geltenden Erlasslage un-

bedingt einbezogen werden muss, mit größeren Schwierigkeiten verbunden

sein wird. In unserem Fall kam der Schulpreis gerade recht. Es war nicht

Portfolios statt Zeugnisse – ein Beispiel aus der Anne-Frank-Schule Bargteheide
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nur schulintern das Möglichkeiten-Fenster geöffnet, sondern auch extern

war die Zeit günstig und musste genutzt werden.

Führungskräfte müssen die Balance halten zwischen den Möglichkeiten,

die sich schulintern auftun und entwickeln lassen, und solchen, die tatsäch-

lich der Unterstützung durch die Schulaufsicht, in diesem Fall bis hin zur

Abteilungsleitung beziehungsweise dem Staatssekretär, bedürfen. Glückli-

cherweise sind letztere selten. Als wir anlässlich des Kennenlerntreffens der

Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises 2013 den Werdegang der

Schule visualisieren sollten, fertigten der Pädagogische Koordinator und ich

ein Plakat an, das unsere Schulentwicklung seit ihrer Gründung als kurvige,

aber sich verbreiternde Straße darstellte. Dabei wurde uns bewusst, an

welchen Stellen genau solche Weichenstellungen notwendig gewesen waren,

wann Umwege gegangen werden mussten und wann Reformideen vorläufig

geparkt werden mussten, um sie in einer günstigeren Entwicklungsphase

wieder hervorzuholen und auf die Fahrbahn zu bringen. Das Portfolio war

eine solche Reformidee, die länger auf einem Parkplatz stand – bis es ein

Fenster gab, das ihre Umsetzung intern und extern voranbrachte.

Angelika Knies, Ulrich Gernhöfer
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Das Ruder in die Hand nehmen

Reinhard Stähling

Einleitung

Unsere Schule ist die einzige Schule im Quartier. Wir nehmen heute jedes

Kind des Brennpunkt-Stadtteils Berg Fidel der Stadt Münster auf. Als Schul-

leiter entscheide ich über die Aufnahme eines Kindes in unsere Schule. So

will es das Schulgesetz.

Noch in den 1990er-Jahren haben wir behinderte Kinder auf Sonder-

schulen verwiesen. Das Ergebnis: Die Kinder, die sich aus dem Kindergarten

und aus der Nachbarschaft im Quartier kannten, miteinander spielten und

sich gut verstanden, wurden dadurch auseinandergerissen. Die meisten

besuchten unsere Grundschule, einige aber wurden mit Bussen oder Taxen

auf entfernte Sonderschulen gebracht. Sie waren ausgeschlossen, gehörten

nicht zu uns. Sie waren schon im Kindergarten aufgefallen und schienen

zu schwierig zu sein. Also sagte man, es gebe eine «bessere» Schule für

sie, eine, die genau die Förderung anbiete, die sie brauchten. Nach dieser

Logik brauchten diese Kinder also eine besondere Förderung außerhalb

des Viertels und eine ganz andere Gruppe von Kindern, die sie noch nicht

kannten. War das jemals richtig? Wie mussten sich diese Kinder fühlen, die

wir aussonderten? Wenn sie nachmittags zurück in den Stadtteil kamen,

waren sie zu Fremden geworden.

Ein Beitrag zum Frieden im Stadtteil war es nicht, wenn wir Kinder in

Sonderschulen verfrachteten. Im Gegenteil: Sie entfremdeten sich vonein-

ander und schwierige Probleme konnten nicht in der Schule aufgearbeitet

werden. Ein Kind kam nachmittags aus seiner entfernten Schule zurück in

den Stadtteil und fühlte sich ausgeschlossen von den Spielen der anderen.

Es schämte sich, weil es in die Sonderschule ging, und traute sich nicht

raus. Ein anderes suchte verzweifelt den Anschluss bei den anderen. Als es

abgelehnt wurde, stahl es den anderen die Jacken.

Das änderte sich, als wir zunehmend mehr Kinder nicht aussonderten,

sondern in unsere Schule aufnahmen. Nun kam die erste Sonderpädagogin

zu uns.
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Zunächst reagierten etliche Lehrerinnen und Lehrer mit der Klage, sie

würden überlastet. Sie fürchteten, dass sie mit «diesen Sonderschülerinnen

und -schülern» nicht arbeiten könnten. «Dafür sind wir nicht ausgebildet»,

hieß ein Argument. Ein anderes, dass sie im Brennpunkt sowieso schon so

viele «schwierige» Kinder hätten und dieses Kind nicht auch noch nehmen

könnten. Das sollten andere Schulen machen, die dafür das Personal hätten.

Wir steckten fest und Schulleitung war gefragt. Ich schlug vor, einen

Arbeitskreis «Sonderpädagogik» zu gründen. Zuerst ging es um die Grenz-

ziehung. Nach welchen Kriterien müsste man sagen, dass ein Kind von

uns nicht mehr «zu tragen» ist? Wir fanden keine pädagogisch vertretbare

Antwort. Dann tauchte die entscheidende Frage auf: Wie verteilen wir die

Kinder?

Sollten sie alle zusammen in eine Klasse und dann dazu die Sonderpä-

dagogin mit allen ihren Stunden? Also eine I-Klasse für die «Integration».

Das erschien uns von Beginn an ungerecht, weil in allen Klassen viele Kinder

waren, die mehr Aufmerksamkeit brauchten als die sogenannten «behin-

derten». Also spielten wir in unseren Arbeitskreissitzungen den Gedanken

durch, was passieren würde, wenn wir die als «behindert» etikettierten

Kinder auf alle Klassen verteilten. Auf den ersten Blick erschien es kaum

machbar, weil es ja nicht viel Personal zusätzlich gab. Aus unseren Erfah-

rungen im gebundenen Ganztag wussten wir, dass wir ja neben den «Exper-

ten» auch andere Leute als Helfer einsetzen könnten – Sozialarbeiterinnen

und -arbeiter, auch andere Lehrkräfte und Praktikantinnen und Praktikan-

ten. Wir rechneten alle Stunden zusammen, die dieses zusätzliche Förder-

personal einbrachte. Jede Klasse konnte sieben Stunden bekommen. Nur:

Wäre es nicht unfair, wenn eine Klasse gar kein «Förderkind» hätte, eine

andere dagegen gleich zwei? Aber in jeder Klasse gibt es ja Belastungen.

Wieso dann nicht präventiv handeln? Es sollte jede Klasse die gleiche

Stundenzahl bekommen. Wenn aber die Klassen unterschiedlich schwierig

sind?

Wir entdeckten dann später, dass es am besten wäre, wenn die Klassen

altersgemischt sind, also alle Jahrgänge von 1 bis 4 zusammen unterrichtet

werden. Dann gäbe es ja in jedem Jahr neue Erstklässler. Wenn man die

richtig verteilte, dann wäre die Belastung für jede Klasse relativ gleich.

Schon vor Jahren hatten wir als Schulleitung einen Arbeitskreis zum

Thema Altersmischung gegründet. Dieser Kreis aus Pädagogen und Eltern

beschäftigte sich fünf Jahre lang mit der Frage, ob es besser wäre, die

Reinhard Stähling
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Jahrgänge zu mischen. Wir besuchten viele andere Schulen, um uns eine

Vorstellung davon zu machen. Wir begannen 2002 mit der Mischung der

Jahrgänge, ein extrem schwieriges Unterfangen, auch und besonders für die

Schulleitung, das aber am Ende genau den Erfolg zeigte, den wir uns von

der Gleichverteilung der Belastungen erhofften.

Diese Gleichverteilung der Sonderpädagoginnen und -pädagogen gefiel

nicht allen. Für eine Konferenz bereitete ich anschaulich und exakt vor, wie

sich das auswirken würde, wenn wir die sonderpädagogischen Kräfte auf

alle Klassen verteilen würden. Es war mir nicht klar, ob es mir gelingen

würde, das Kollegium zu überzeugen. Wie kam es dazu?

Frühe Fehlentwicklungen der sonderpädagogischen Arbeit
unserer Schule

Die Entwicklung des Konzepts der sogenannten «sonderpädagogischen För-

derung» in unserer Schule hat mindestens zehn Jahre gedauert. Ein stein-

iger Weg.

Ohne dass es von Anfang an allen bewusst war, ging es uns bei aller

Integrationspädagogik um die Schaffung von stabilen Gemeinschaftsstruk-

turen, in denen unsere Kinder Verlässlichkeit erfahren können. Kinder in

Berg Fidel und anderen sozialen Brennpunkten verlangen nach einer soli-

darischen Klassengemeinschaft, aus der sie nicht ausgeschlossen werden.

Sie benötigen ein festes Team von Erwachsenen, das keinen fallen lässt.

Und sie brauchen «ihre Heimat» in Form von festen Räumen, die sie sich

selten oder besser nie mit anderen Gruppen teilen müssen. Sicherheit und

Orientierung erfahren die Kinder außerdem durch verlässliche Absprachen

über Tagespläne, Pläne der Woche und Vorankündigungen von besonderen

Ereignissen. Wichtig sind auch routinierte Abläufe, die den Alltag entlasten.

Teams brauchen verlässliche Teammitglieder, die nicht «abgezo-

gen» werden können, wenn zum Beispiel ein Kind mit sonderpädagogi-

schem Unterstützungsbedarf geht. Alle Teammitglieder tragen Verantwor-

tung für die gesamte Klasse. Bei zwischenmenschlichen Schwierigkeiten,

die natürlich überall auftreten, wo Menschen zusammenkommen, muss es

einen «Ort» geben, wo diese in Ruhe geklärt werden können: Die solidari-

sche Klassengemeinschaft braucht den wöchentlichen Klassenrat, das Team

Das Ruder in die Hand nehmen
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braucht die wöchentliche Teamsitzung und die Supervision, die regelmäßig

stattfinden sollte.

Diese Zeiten für das Zusammenleben sind notwendig in einer Schule

im sozialen Brennpunkt. Dann erleben wir die Stärke unsere Kinder. In

den ersten Jahren der Sonderpädagogik schlich sich an unserer in dieser

Sache noch unerfahrenen Schule die Logik der Schulverwaltung ein, dass ein

Kind mit «Anspruch auf sonderpädagogische Förderung» eine bestimmte

Stundenzahl (ca. drei Stunden) der Sonderpädagogin bekommen müsse.

In diesen drei Stunden sollten oder könnten gewisse Defizite «weggeför-

dert» werden. Im Gesamtsystem Klasse gab es natürlich auch bei vielen

anderen, nicht etikettierten Kindern Förderbedarf. Diese Kinder «präven-

tiv mitzufördern» wurde nicht durch weitere Stellenzuschreibung ausgegli-

chen.

Dass diese Stundenverteilungsregel widersinnig war, bekamen wir stän-

dig von Klassenlehrerinnen zu hören. Gegensätzliche Meinungen konn-

ten nun aber von denjenigen Klassenlehrerinnen kommen, die vier oder

fünf «Sonderschülerinnen und -schüler» in ihrer Klasse hatten. Bis zu 15

Stunden Doppelbesetzung war nach Verwaltungslogik möglich.

Insgesamt entstand aber doch der Eindruck, dass Belastungen, Entlas-

tungs- und Fördermöglichkeiten in der Schule ungleich verteilt waren. Be-

sonders schwierig erschien jedoch ein weiterer Umstand, der ein Eingreifen

beinahe zu einem gewagten Unternehmen machte: Einige Klassenlehrerin-

nen beschwerten sich gar nicht. Sie meinten, als Einzelkämpferinnen besser

zurechtzukommen, als wenn sie in Wettstreit mit Sonderpädagoginnen

treten müssten: «So viele Leute will ich hier gar nicht herumtanzen haben –

da kommt nichts bei raus!» Gerade diese Zusammenarbeit sei in der Ver-

gangenheit besonders belastend gewesen.

Sie seien außerdem nicht gut in der Lage, mit bestimmten Personen

zu kooperieren. Bestechende Argumente wurden herangezogen: «Die Che-

mie stimmt nicht» oder «Niemand konnte bisher mit dem und dem gut

zusammenarbeiten» oder «Der ist nicht teamfähig» oder «Ich möchte einen

anderen Kooperationspartner». Versuche zur Verbesserung der Lage seien

bereits gescheitert, man sei nun nicht mehr bereit, seine Zeit für Probleme

mit Erwachsenen zu vergeuden. Die Kinder brauchten einen nötiger. Man

werde nicht für die Beratung von Lehrern, sondern für die Arbeit mit

Kindern bezahlt. Diese Haltung führte kurzfristig dazu, dass sich einzelne

Reinhard Stähling
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Mitglieder des Kollegiums deutlich voneinander distanzierten. Zusammen-

arbeit schien ein nicht notwendiger Bestandteil des Schuldienstes zu sein.

Das Ruder in die Hand nehmen: Schritt für Schritt leiten

In dieser Situation als Schulleitung einzugreifen, bedeutete eine Infragestel-

lung des Status quo: Die Zufriedenen mussten ihre gute Zusammenarbeit

etwas einschränken, um anderen, die anscheinend gar nicht mit ihnen

kooperieren wollten, ihre Arbeitskraft zur Verfügung zu stellen. Von der

zuständigen Schulaufsicht kam überdies der Einwand, dass die sonderpä-

dagogischen Ressourcen nicht «nach dem Gießkannenprinzip» zu verteilen

seien.

Das Problem bekam also eine größere Dimension und forderte ein gedul-

diges und verständnisvolles, aber klares Vorgehen:

– 2002 bildete ich als Schulleiter einen vom Kollegium in geheimer Wahl

gewählten Arbeitskreis «Sonderpädagogik», der aus Vertretern aller pä-

dagogischen Berufsgruppen der Schule bestand. Dieser Arbeitskreis hat-

te die Aufgabe, die von vielen als unbefriedigend empfundene Situation

zu analysieren und Veränderungsvorschläge zu machen.

– Der Arbeitskreis stellte die Probleme deutlich heraus. Er legte in einer

Konferenz einen Vorschlag auf den Tisch, der als mittelfristiges Ziel die

Gleichverteilung der vorhandenen Sonderpädagogikstunden enthielt. Als

kurzfristige Lösung wurde ein Kompromiss erarbeitet, der die aktuelle

Situation und Interessenlage einzelner Klassen berücksichtigte.

– Die Konferenz beschloss, dass mittelfristig eine Gleichverteilung (aller

Sonderpädagogikstunden) anzustreben sei. Um auch den Schulanfän-

gern in den bis dahin noch nicht altersgemischten Klassen gerecht

werden zu können, für die in der Regel erst spät ein sonderpädagogi-

sches Verfahren eingeleitet wurde, erschien es allen als sinnvoll, die

sonderpädagogischen Ressourcen präventiv und früh einzusetzen.

– Der Arbeitskreis wurde beauftragt, weiter am Konzept der integrativen

Förderung zu arbeiten und konkrete Vorschläge einzubringen.

– Bei der Stundenplangestaltung wurde berücksichtigt, dass für jede Klas-

se eine Zeit für Teamsitzungen vorzusehen ist. Auf einer Konferenz

überzeugte ich das Kollegium davon, dass eine Teamsitzung unbedingt

Das Ruder in die Hand nehmen
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notwendig sei. Die Teilnahme an der Teamsitzung erklärte ich zur dienst-

lichen Pflicht.

– In zahllosen Gesprächen vertiefte sich die Einsicht, dass Probleme zwi-

schen Teammitgliedern völlig normal seien. Sie sollten nicht tabuisiert

werden. Supervision könnte weiterhelfen.

– Da ich als Schulleiter und erfahrener Teamleiter im Ganztag keinen

Zweifel daran ließ, dass Zusammenarbeit in festen Klassenteams selbst

dann nötig sei, wenn die «Chemie nicht stimme», erwartete ich von allen

entsprechende Versuche.

Meine eigenen Erfahrungen als Leiter eines klasseneigenen Teams in der

gebundenen Ganztagsschule gaben mir die Sicherheit, die Kolleginnen und

Kollegen zu überzeugen. In einer Konferenz brachte ich diese Beschlussvor-

lage ein und alle stimmten zu. Jedem Team wurde im Stundenplan eine feste

Stunde eingeräumt, in der es tagen konnte. So fingen alle Klassenteams an,

ganz neue Erfahrungen zu machen. In schuleigenen Tagungen plante die

Schulleitung, diese ersten Schritte behutsam auszuwerten. Ermutigung war

nötig.

Der mühsame Weg und die Vision der Inklusion

Die Entstehungsgeschichte unseres «inklusiven» Konzeptes lässt sich nicht

abkoppeln von vier wesentlichen Entwicklungslinien in unserer Schule:

1. Erfahrungen mit der «stillen Integration» möglichst aller Kinder

des Stadtteils in die Klassen ohne Etikettierung als «Sonderschüle-

rin» und «-schüler» (mit oder ohne Stellenzuweisung von sonderpäda-

gogischem Personal) und die Weiterentwicklung des Konzepts der Al-

tersmischung der Jahrgänge 1 bis 4, womit das «Sitzen bleiben» de facto

abgeschafft wurde (Stähling 2011, 113 ff.).

2. Erfahrungen mit der Teamarbeit (Stähling und Wenders 2015) und der

gleichmäßigen Verteilung der Sonderpädagogen-Stunden: Feste multi-

professionelle Mitarbeiterteams sind für die Klassen zuständig und ge-

stalten selbst ihren Stunden- und Einsatzplan. Supervision unterstützt

die Pädagogen bei ihrer Arbeit. Berufliche Beanspruchungen lassen sich

auf diese Weise reduzieren.
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3. Erfahrungen mit «gemeinsamem», offenem und jahrgangsübergreifen-

dem Unterricht mit nur wenigen Maßnahmen äußerer Differenzierung

(Stähling und Wenders 2021).

4. Ein anderer Blick auf die sonderpädagogische Förderung: Sonderpäda-

gogik ist ein notwendiger Bestandteil der allgemeinen Pädagogik (Feuser

2019). Das Kind steht im Mittelpunkt. Was kann es schon? Was möchte

es in der Schule lernen? Was braucht es?

Diese vier «roten Fäden» finden sich in Arbeitskreisgesprächen, Diskussio-

nen mit Eltern und Lehrkräften und Entscheidungen der Mitwirkungsorgane

wieder. Sie bilden das Fundament, auf dem der lange, steinige Weg zu einer

inklusiven Pädagogik gepflastert wird.

Wenn ein Kind ausgesondert werden soll … 
– dann ist der Schulleiter gefragt

Dass wir in der Schule Berg Fidel für einige Kinder noch nicht gut genug

waren, soll nicht verschwiegen werden. Wir sonderten aus, ohne es selbst zu

bemerken. Wie leicht sich im Alltag Selektionsmechanismen einschleichen,

zeigt das Beispiel eines Jungen. Er traktierte die anderen Kinder in seiner

Klasse so sehr, dass das Team nach einem Jahr die Hoffnung aufgab und für

die Überweisung in eine Sonderschule plädierte. Es galt auch, die anderen

Kinder zu schützen.

Allerdings ließ mich als Schulleiter die Metapher von der Schule als

Schiff nicht ruhen. Wir fahren nun einmal wie auf einem Schiff und wir

wollen eigentlich niemanden – weder Kinder noch Erwachsene – rauswer-

fen. Auf einem Segelschiff, das mit «schwer erziehbaren» Jugendlichen in

See sticht, ist man auch bei schwersten Regelverstößen nicht berechtigt,

einen Jugendlichen über Bord zu werfen. Alle sitzen in einem Boot. Krisen

werden auf einem solchen Segeltörn zu neuen Chancen, wenn man ihnen

den Beigeschmack von Katastrophen nimmt. Nennen wir den Jungen Ach-

med. Könnte er weiterhin wohnortnah zur Schule gehen und in seiner

Klassengemeinschaft bleiben? Unsere Maßnahmen zur Integration in die

Klassengemeinschaft scheiterten, weil Achmed jedes pädagogisch ausgefeil-

te Gruppenangebot (Entspannungsübungen, Reiten, intensives Kleingrup-

pentraining u. a.) umdefinierte: Er wollte, dass man sich mit ihm beschäftigt
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und ihn in den Mittelpunkt rückt. Durch sein Verhalten unterlief er unsere

Gruppenaktivitäten und brachte sie zum Kippen. Die Pädagoginnen und

Pädagogen gaben ihn schließlich auf, weil ihre Maßnahmen und Methoden

nicht zum Erfolg führten.

In dieser Situation stellte eine Lehrerin die entscheidende Frage und rief

damit zu inklusivem Denken auf: Was wollen wir eigentlich? Wollen wir

unsere attraktiven Angebote durchführen und ihn dann davon ausschließen

oder wollen wir in erster Linie eine Beziehung aufbauen? Es dauerte etwas,

bis wir erkannten, dass unsere qualifizierten Angebote ihm nichts halfen,

weil wir sie auf jeden Fall «durchzogen». Statt den «auffälligen» Jungen

dort abzuholen, wo er nun mal stand, bekamen unsere «Maßnahmen» eine

Eigendynamik. Wir begannen nach dieser Teamsitzung, Achmed anders

wahrzunehmen – als ein Kind, das verzweifelt nach Liebe schreit. Wir

forderten nicht mehr, dass er an einem Angebot teilnahm. Alle Lernan-

forderungen wurden reduziert. Als Schulleiter sorgte ich dafür, dass im

Stundenplan nicht so viele «tolle» Angebote standen; vielmehr organisierte

ich immer mehr «doppelbesetzte» Stunden. Und schließlich überließ ich den

klasseneigenen Teams, sich selbst ihren Stundenplan zu machen.

Wir nahmen also Achmed an die Hand und fragten, was er gerne machen

wolle. Wir zeigten ihm vieles im Haus, im Gelände, außerhalb der Schule

und warteten, bis ihn irgendetwas interessierte. Nur daran knüpften wir

an und die Klassengemeinschaft wuchs daran – Achmed fand einen Freund

in seiner Klasse und blieb an unserer Schule. Hier war ich als Schulleiter

wieder sehr gefragt: Ich ließ nicht zu, dass Achmed seine Klasse verlassen

musste. Den Ausweg zur Sonderschule versperrte ich von da an immer

häufiger.

Nicht das pädagogische oder therapeutische Angebot, sondern die Be-

ziehung zum Kind und die solidarischen Freunde entscheiden über den Er-

folg. Die «inklusive» Entscheidung der Schulleitung, dass ein Kind in seine

Stammgruppe, seine Klassengemeinschaft gehört – «egal, was es anstellt» –

ist bereits ein sehr bedeutendes Beziehungsangebot. Das Kind spürt, dass

man es nicht fallen lässt. Zu lernen, einem Kind in die Seele zu schauen,

bedeutet nicht, dass wir sein Verhalten akzeptieren, aber wir erklären es

uns und bleiben so handlungsfähig – und zwar immer im Team und in der

Klassengemeinschaft.
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Altersmischung als Entlastung

Um die Belastung für die Pädagoginnen und Pädagogen im Brennpunkt so

gering wie möglich zu halten, kann ich als Schulleiter entscheidend steuern.

Es geht darum, dass die anspruchsvolle Arbeit in den Klassen möglichst

gerecht auf die Klassenlehrerinnen und -lehrer und ihre Teams verteilt

werden.

Beispiel: 50 neu eingeschulte Kinder werden nicht wie üblich auf zwei

erste Klassen mit jeweils 25 Kindern verteilt; denn dann würden die viel-

leicht zehn Kinder mit besonders auffälligem Unterstützungsbedarf nur auf

zwei Gruppen verteilt. Wenn wir dagegen zum Beispiel in sieben altersge-

mischten Klassen der Jahrgänge 1 bis 3 oder 1 bis 4 einschulen, können wir

die Kinder so verteilen, dass jede Klasse ähnlich zusammengesetzt ist. Dies

hat den Vorteil, dass bestimmte «schwer zu führende» Kinder nicht in Kom-

bination mit anderen «auffälligen» Kindern zusammenkommen müssen.

Seitdem wir 2002 die altersgemischten Klassen hatten, lief der Schulan-

fang für die «Neuen» immer weniger spektakulär. Patenschaften stützten die

noch unsicheren Anfänger.

Zusätzlich zu dieser strukturellen Verbesserung der Rahmenbedingun-

gen setzten wir unsere bewährte Praxis fort, die zukünftigen Erstklässler-

innen und Erstklässler in den Kindertagesstätten vorher zu besuchen und

kennenzulernen. Der Übergang vom Kindergarten zur Schule gelang auf

diese Weise leichter. Wir richteten im Mai einen Schulbesuchstag ein, an dem

die neuen Kinder in ihre zukünftige Klassengemeinschaft eingeladen wur-

den. Weitere Kontakte und Besuche erfolgten. So vereinbarte ein Pädagoge,

eine Pädagogin der jahrgangsgemischten Klassen einen Hausbesuch bei

den Eltern, um die Kontakte schon vor Schulbeginn mit einer freundlichen

Geste beginnen zu lassen. All das ließ ich als Schulleiter nicht andere

machen, sondern lebte es vor, soweit meine Zeit es erlaubte. In allen Fragen

mitsprechen zu können, war für den Aufbau sehr entscheidend.

Das neue Schulkind konnte erleben, wie wichtig es ist und wie sehr es

im Mittelpunkt des Interesses steht. Eltern und Schule bauten schon vor

Schulbeginn eine Brücke, die es nachher leichter machte, mit den Familien

auf solidarische Weise zu arbeiten.
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Oft trug diese gute Beziehung zu den Eltern über Jahre. Heute sind unsere

Kinder zehn Jahre bei uns, manche auch elf oder zwölf. Die Familien kennen

uns und die Beziehungen sind vertraut.

Die ersten Kontakte zu Kind und Familie ergaben sich immer bei der

Anmeldung. Hier war es entscheidend, dass die Kinder und Eltern von

Beginn an spürten, dass sie auf jeden Fall willkommen sind – egal, welche

Nöte sie mitbringen, ob das Kind eine besondere Unterstützung braucht oder

ob es ein Verhalten zeigt, das nicht sozial verträglich scheint.

Bei der Anmeldung wird von jedem Kind ein Foto gemacht und jedes

Kind wird gebeten, ein Bild zu malen. Es wird nach seinen Geschwistern

gefragt und ernst genommen, wenn besondere Wünsche bezüglich der

Schule bestehen. Aus diesem ersten halbstündigen Kontakt mit dem Schul-

leiter ergeben sich Informationen, die in die Entscheidung mit einfließen,

in welche Klasse das Kind kommen soll. Eltern äußern oft auch Wünsche,

mit welchen befreundeten Kindern sie ihr Kind gerne unterrichtet sehen

würden.

Diese differenzierte Planung durch die Schulleitung bedeutet Entlastung

und ermöglicht Inklusion. Wenn gleichzeitig durch die Schulleitung die

Haltung gelebt wird, dass kein einziges Kind aus der Schule verwiesen

oder in Sondereinrichtungen – auch nicht ausnahmsweise – überwiesen

wird und zugleich die Teams solidarische Unterstützung erfahren, sind das

unterstützende Bedingungen für Schulen, die inklusiv arbeiten möchten.

Fazit: Was wir heute träumen, ist die Realität von morgen

Mindestens zehn Jahre lang haben wir in der Grundschule Berg Fidel unbe-

irrt gearbeitet, bis wir die Grundlagen für Inklusion entwickelt hatten. Nur

wenige der inzwischen gemachten Schritte waren Jahre zuvor abzusehen,

keine Erfahrung haben wir vorausahnen können und niemand hat 1991 eine

Prognose gewagt, wie die Schule fünfzehn Jahre später arbeitet. Nach langen

Kämpfen haben wir es sogar geschafft, dass 2014 aus der Grundschule eine

Langformschule mit den Jahrgangsstufen 1 bis 10 wurde. Auch hier ging es

ja darum, dass die Kinder Verlässlichkeit brauchen, um einen Bruch in ihrer

Schullaufbahn zu vermeiden. Dies ergab sich ganz logisch.
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Leadership for Learning an sozialräumlich
benachteiligten Schulen

Nina Bremm, Kathrin Racherbäumer

Im internationalen Vergleich sind die deutschsprachigen Schulsysteme

durch eine überdurchschnittlich große soziale Selektivität gekennzeichnet

(vgl. PISA, IGLU). Repräsentative Längsschnittstudien können zeigen, dass

ein bestimmter sozioökonomischer Status zumeist über mehrere Generati-

onen hinweg bestehen bleibt und so zu einer stringenten Reproduktion der

Sozialstruktur führt (vgl. bspw. Fabian und McElvany 2020). Hinzu kommt

eine «Verräumlichung sozialer Ungleichheit» (Fölker et al. 2015, 9), also

eine raumbezogene Segregation nach sozioökonomischen Herkunftsmerk-

malen wie Einkommen, Migrationshintergrund und Bildungsstatus. Inter-

national vergleichende Studien können jedoch zeigen, dass dieser Zusam-

menhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg nicht deterministisch

sein muss. So weisen die internationalen Leistungsvergleichsstudien (bspw.

PISA, ICILS) auf große Unterschiede in Erfolgen des Ausgleichs von Bil-

dungsbenachteiligungen zwischen Staaten mit ähnlichen soziostrukturellen,

ökonomischen und demografischen Ausgangsbedingungen. Der Einfluss,

den entschlossene Ungleichheit kompensierende politische Maßnahmen mit

Blick auf Rahmenbedingungen und Infrastruktur für das Lernen sowie

schulische Anstrengungen in Professionalisierung und Qualitätsentwicklung

nehmen können, sollte folglich nicht unterschätzt werden.

Die Rolle von Schulkultur und Schul- und Unterrichtsqualität für
das Lernen an benachteiligten Schulen

Mit Blick auf Schulen in sozial benachteiligter Lage zeigen verschiedene Stu-

dien, dass es eines Zusammenspiels von hoher Unterrichtsqualität auf der

einen und einer ökonomischen Kompensation von Benachteiligung durch

gute Infrastruktur auf der anderen Seite bedarf, um Bildungsungleichheit

zu verringern. Schulen in segregierten Quartieren sind folglich besonders

gefordert, Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheit zu reflek-

tieren und aufzubrechen, um die soziale Mobilität ihrer Schülerinnen und
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Schüler zu fördern. Als relevant hat sich in internationalen Studien zudem

eine gezielte Qualitätsentwicklung in Schule und Unterricht herausgestellt,

die sowohl die Entwicklung einer ressourcenorientierten Schulkultur, die

herkunftsbedingt heterogenen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schülern

Wertschätzung entgegenbringt und diese bspw. in mehrsprachigen Unter-

richtssettings auch einbezieht, als auch die der Unterrichtsqualität adres-

siert. Erfolgreiche Schulen in benachteiligten Lagen leben eine Kultur der

Anerkennung, in der positive Beziehungen zwischen Schülerinnen, Schülern

und Lehrpersonen – aber auch zwischen den Erwachsenen – Gelingensbe-

dingung für erfolgreiches Lernen und Zieldimensionen des Miteinanders in

Schule sind (Klein und Bremm 2019). Diese Schulen schaffen es über die

Beziehungsdimension Kinder und Jugendliche in ihrer Persönlichkeitsent-

wicklung zu stärken, Fähigkeiten und Potenziale in ihnen zu sehen und sie

für das Lernen zu begeistern. Durch die Berücksichtigung der Beziehungs-

ebene scheint jedoch auch das Lernen besser zu gelingen, wie Arbeiten

zu Tiefenstrukturen des Unterrichts zeigen. In qualitätsvollen Schulen in

sozialräumlich deprivierter Lage übernehmen Lehrkräfte die Verantwortung

für das schulische Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler und erkennen

damit an, dass es Aufgabe der Schule ist, «to fit  itself around the young

people, rather than the other way around» (Smyth, Down and McInerney

2014, 233).

Gelingt eine solche ressourcenorientierte Grundhaltung, welche die

herkunftsbedingt heterogenen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler

anerkennt und möglichst durchgängig in Lern- und Unterrichtssettings

einbezieht, nicht, lassen sich in benachteiligen Schulen häufig sogenannte

Defizitorientierungen empirisch nachzeichnen (Bremm 2019). Als Defizitori-

entierungen werden in der Schul- und Unterrichtsforschung Einschätzungen

von Lehrkräften bezeichnet, die schlechtere Leistungsentwicklungen von

Schülerinnen und Schülern bestimmter sozialer Gruppen nicht als Ergeb-

nisse gesellschaftlicher Auf- und Abwertungsdynamiken – und damit auch

gesellschaftlicher Machtverhältnisse – verstehen (Grundmann et al. 2004),

sondern in der Konstruktion von kulturellen, ethnischen, genetischen Spe-

zifika und antizipierten Lebensverhältnissen der sozialen Gruppen verorten

(Valencia 2010). In der Folge wird das dialektische Passungsverhältnis

zwischen Schule und Lebenswelt ignoriert und Möglichkeiten der Schule

und der einzelnen Lehrkraft für die Gestaltung von förderlichen Lehr-Lern-

Prozessen systematisch unterschätzt (Gutiérrez et al. 2009). Valencia (2010)
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folgend wirken sich Defizitorientierungen von Lehrkräften nicht nur negativ

auf die schulischen Bildungswege benachteiligter Schülerinnen und Schü-

ler aus, sondern auch auf deren professionelles Handeln. Lehrkräfte mit

ausgeprägten Defizitperspektiven schreiben ihrem eigenen Handeln wenig

Wirkmächtigkeit zu, was wiederum Konsequenzen für die qualitätsvolle

Ausgestaltung von Unterricht und das Zutrauen in die Lernfähigkeit von

Schülerinnen und Schülern haben kann. Zudem deuten erste Ergebnisse

aus dem deutschsprachigen Raum darauf hin, dass – zumindest in einem

Teil der Schulen – Disziplinierung stark im Fokus des Unterrichtsgeschehens

steht und das fachliche und inhaltliche Lernen in den Hintergrund tritt

(Racherbäumer 2017).

Mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung zeigen sich für die individuelle

Lehrkraft empirisch Korrelationen zwischen niedrigen Erwartungen an

Schülerinnen und Schüler und der Wahrscheinlichkeit von qualitätsvoller

Unterrichtsgestaltung, Feedback und persönlicher und vertrauensvoller

Kommunikation zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern (Ru-

bie-Davies 2007). Besonders bemerkenswert für die Qualitätsentwicklung

von Schulen in sozialräumlich benachteiligten Lagen ist der Befund zu

werten, dass fast die Hälfte der Varianz in den Einschätzungen der Leis-

tungsfähigkeit von Schülerinnen und Schülern durch Unterschiede zwischen

Schulen zu erklären ist. Die kollektive Ebene scheint also mit Blick auf die

Ausbildung von Defizitperspektiven eine wichtige Rolle zu spielen. Defizit-

perspektiven treten also an einem Teil der Schulen bei sehr vielen oder

allen Lehrpersonen auf, während sie bei anderen Schulen mit vergleichbarer

sozialer Zusammensetzung der Schülerschaft nur bei sehr wenigen Lehr-

personen oder überhaupt nicht zu finden sind. Schulspezifische – wie die

Autoren der Studie vermuten, vor allem schulkulturelle – Merkmale scheinen

somit eine große Rolle bei der Ausbildung von Defizitperspektiven zu spielen

(Agirdag et al. 2013). Brault und andere (2014) untersuchen verschiedene

Schulmerkmale detailliert und finden einen Zusammenhang zwischen der

Zusammensetzung der Schülerschaft einer Schule, dem Schulklima und den

Erwartungen von Lehrkräften an ihre Schülerinnen und Schüler (Brault et

al. 2014). Die Autorinnen können zeigen, dass Merkmale des Schulklimas

und der Schulkultur eine besonders große Rolle spielen.
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Schulleitungshandeln

Eine zentrale Rolle kommt mit Blick auf das Schulklima und der Schulkultur

dem Schulleitungshandeln und der Führung von Schulen zu. Führung gilt

als eine der wichtigsten Voraussetzungen für gelingende Schulentwicklungs-

prozesse (vgl. Schratz et al. 2016). Schulleitungen besetzen eine zentrale

Position mit Blick auf schulorganisatorische, aber auch schulkulturelle Ent-

wicklungen und fungieren als «Gatekeeper» von Innovationen. Besonders

relevant scheint zu sein, dass Schulleitungen Rahmenbedingungen dafür

schaffen, Innovationen zu entwickeln und zu befördern, die eine nachhaltige

und positive Schulkultur erzeugen können.

Die Bedeutung von Schulleitungshandeln für die Effektivität von Schu-

len (Steigerung schulischer Prozessmerkmale und schulischen Outputs) ist

vielfach untersucht. Kaum beleuchtet wird dagegen, wie sich Führung auf

Schulkultur und implizite Regelungsstrukturen, Werte und Überzeugungen

sowie auf Beziehungen zwischen schulischen Akteuren auswirkt (Klein und

Bremm 2019). Klein (2018) arbeitet in ihrem Gutachten zu wirksamen

Schulleitungshandeln an benachteiligten Standorten zentrale Dimensionen

von gelingendem Leitungshandeln heraus und bezieht sich hierbei auf

unterschiedliche konzeptionelle Modelle aus der internationalen Schullei-

tungsforschung. Gelingende Führung an benachteiligten Standorten zeigt

sich empirisch unter anderem in Form von a) geteilter Führung und Parti-

zipationsmöglichkeiten, b) zielorientierter Führung, c) gezielter Förderung

und Weiterbildung des Personals, d) Entwicklung und Implementation einer

Vision und Schaffung eines positiven schulischen Wertesystems sowie e)

einer Qualitätssteigerung des Unterrichts durch gerichtete Führungsarbeit.

Brücher et al. (2021) schlagen die fünf Prinzipien des Leadership for

Learning (Swaffield und MacBeath in diesem Band) als konzeptionelle Rah-

mung für gelingendes Schulleitungshandeln in benachteiligten Schulen vor.

Leadership for Learning setzt sich Swaffield und MacBeath zufolge durch die

Qualität von Führungskonzepten wie Instructional Leadership oder Trans-

formational Leadership ab. Besonders sei, dass sich die fünf Prinzipien auf

vielfältige pädagogische Praktiken in Schulen beziehen, die als Gesamtheit

darauf hinwirken, dass das Lernen der Schülerinnen und Schüler, der päda-

gogischen Professionellen und der Organisation Schule in den Fokus gerückt

wird. Dies wird dadurch erreicht, dass durch strategisches Leitungshandeln

Leadership for Learning an sozialräumlich benachteiligten Schulen

236



explizite Dialoge über das Lernen von Kindern und Erwachsenen in Schule

implementiert und gefördert werden und stützende Rahmenbedingungen

für das Lernen aller Akteure geschaffen werden. Führung, konzipiert als

zwischen allen Akteuren geteiltes Führungshandeln, zeichnet sich in die-

sem Ansatz gemeinschaftlich verantwortlich dafür, Rahmenbedingungen

zur Verfügung zu stellen und Prozesse so zu steuern, dass eine möglichst

lernförderliche Schulkultur ausgebildet werden kann (Swaffield und Mac-

Beath in diesem Band).

Leadership for Learning als erfolgreiche Strategie der Führung in
sozialräumlich benachteiligten Schulen?

Leadership for Learning im Verständnis von Swaffield und MacBeath fußt

auf fünf Grundprinzipien (MacBeath 2009; MacBeath et al. 2018), die im

Folgenden auf ihre Relevanz für Leitungshandeln und Schulgestaltung an

benachteiligten Schulen diskutiert werden.

Focus on Learning
Grundlegend für das Konzept Leadership for Learning ist die Fokussierung

des Lernens aller schulischen Akteure auf allen Ebenen des Schulsystems.

Nicht nur die Schülerinnen und Schüler werden als Lernende konzeptuali-

siert, sondern auch die Lehrpersonen, Schulleitungen, die Schule als Orga-

nisation ebenso wie das Schulsystem mit seinen administrativen Strukturen,

Regelungen und Vorgaben. Lernen wird hierbei nicht nur auf kognitive

Lernprozesse reduziert, sondern schließt explizit auch das emotionale und

soziale Lernen mit ein. Mit Blick auf spezielle Herausforderungen von

Schulen in benachteiligten Lagen bietet der Fokus auf das Lernen aller

vielfältige Anschlussmöglichkeiten. Gerade in Schulen mit ausgeprägten

Defizitorientierungen ist das Zutrauen in die Lernfähigkeit von Schülerinnen

und Schülern, aber auch in die Überzeugung der Lehrenden, durch ihr

Handeln schulische Lernprozesse wirksam gestalten zu können, oftmals ver-

lorenen gegangen. Selbstwirksamkeitserfahrungen fehlen, die Investition in

das eigene Lernen und die Qualität des Unterrichts scheint für Lehrpersonen

dann häufig sinnlos, da Probleme im Lernen der Schülerinnen und Schülern

durch ihre Herkunft und familiären Verhältnisse erklärt werden und die

eigene Wirkmächtigkeit als gering eingeschätzt wird. In solchen Schulen
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kommt es oftmals zu einer Überbetonung von Aufgaben und Strategien der

Herstellung schulischer Ordnung, während das kognitive und emotionale

Lernen in den Hintergrund tritt (Hertel 2021). Dies ist vor dem Hintergrund,

dass die Schulen gerade für Kinder und Jugendliche, die in Benachteiligung

aufwachsen, einen so wichtigen Lernort darstellt, besonders bedenklich.

Kinder und Jugendliche, deren Familien wenig in Schule verwertbares kul-

turelles und soziales Kapital mitbringen, brauchen Schulen als zentralen Zu-

gang zu gesellschaftlich relevant gesetzten Fähigkeiten. Und für erfolgreiche

Bildungsprozesse braucht es Zutrauen in die Lernfähigkeit aller Akteure, wie

die Forschung zum sogenannten «growth mindset» immer wieder zeigen

kann (Ng 2018).

Dialogues
Mit den sogenannten «Dialogues» sind diskursive Prozesse zum Zweck des

Austauschs von Ideen, der Herstellung von geteilten Interpretationen und

eines geteilten Verständnisses von Lernprozessen gemeint. Der Gedanke

dahinter ist, dass ein geteiltes Verständnis über Ziele und Hürden in

Lernprozessen zwischen allen an Schule Beteiligten benötigt wird. Gerade

an benachteiligten Standorten ist eine solche Vergewisserung besonders

wichtig, da herkunftsbedingte Verhaltensweisen und Kenntnisse von Schü-

lerinnen und Schülern oftmals als Hinweise auf ihre Lernfähigkeit – oder

eben auf ihre fehlende Lernfähigkeit – gewertet werden. So zeigt bspw. die

Forschung zu Mehrsprachigkeit und bildungssprachlichen Kompetenzen,

dass unter anderem ein geringes bildungssprachliches Repertoire bei Kin-

dern und Jugendlichen aus soziokulturell benachteiligten Familien oder

mit nichtdeutscher Herkunftssprache als Hinweis auf geringere kognitive

Fähigkeiten gedeutet wird, obwohl sich hier objektiv keine Zusammenhänge

nachzeichnen lassen (Gogolin und Lange 2011). Hierüber ins Gespräch zu

kommen und ein gemeinsames Verständnis von Lerntheorien und auch Zu-

ständigkeiten für das Herstellen von Lernvorrausetzungen (hier das Lehren

von Bildungssprache) innerhalb der Schule zu schaffen, ist zentral, um das

Lernen in benachteiligten Schulen gemeinschaftlich voranzutreiben. Zudem

zeigt sich gerade in benachteiligten Schulen, dass oftmals Unsicherheit

darüber besteht, wie Kinder und Jugendliche, die bereits Misserfolge beim

Lernen in ihrer Bildungskarriere erlebt haben und deren Motivation und

Selbstkonzept dadurch angeschlagen sind, zum Lernen angeregt werden

können (Mintrop und Bremm i. V.). Empirische Untersuchungen zeigen, dass
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Kollegen der beschriebenen Situation mit unterschiedlichen Grundannah-

men begegnen. Diese bewegen sich zwischen starker Disziplinierung der

Schülerinnen und Schüler und der Routinisierung von Lernprozessen im

Sinne des Einübens von Arbeitsstrategien auf der einen Seite und lebens-

weltlichen und gegenstandsbezogenen Ansätzen, welche die intrinsische

Motivation heben sollen, auf der anderen Seite. Darüber hinaus findet man

häufig Unsicherheit und Hilflosigkeit, wenn der Unterricht nicht wie ge-

plant funktioniert und die Schülerinnen und Schüler nicht die gewünschten

Lernerfolge erzielen. Tiefgehende pädagogische Lerngespräche zwischen

Lehrpersonen, aber auch zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und

Schülern können helfen, Lernstrategien zu finden, die kontextspezifisch

angemessen sind und zu Lernerfolgen führen.

Conditions for learning
Neben der personalen, sachlichen und räumlichen Ausstattung von Schulen,

die dem Lernen dienlich sein soll, ist mit «conditions for learning» vor allem

eine angstfreie, innovationsförderliche und sichere Schul- und Lernkultur

gemeint. Sowohl Pädagoginnen und Pädagogen als auch Schülerinnen und

Schülern muss es erlaubt sein, Dinge ausprobieren und Fehler machen zu

können. Erfolge sollen sichtbar gemacht werden und so dazu beitragen, Ent-

wicklung, Innovation und Verbesserung im schulischen Handeln zu erzielen.

Ziel ist es, eine Kultur zu schaffen, die kontext- und situationsspezifisch

Lernen, Entwicklung und Innnovation befördert. Wichtig ist, dass diese

Lernkultur auf allen Ebenen des Bildungssystems geteilt wird. Führungsent-

scheidungen dürfen sich nicht nur am Output, an kontrollierbaren Vorgaben

orientieren, welche zu lernhinderlichen Handlungsfolgen wie «teaching to

the test» oder zu curricularen Verengungen führen, sondern müssen Lernen

in seiner ganzen Komplexität im Blick haben.

Shared Leadership
Shared Leadership beinhaltet nicht nur das Verteilen oder Delegieren von

Zuständigkeiten und Aufgaben. Es fokussiert vor allem das Schaffen von

Strukturen, die Partizipation, Mitbestimmung und ein gemeinsam getrage-

nes Handeln in der Schulentwicklung und der Schulpraxis unterstützen.

Hierbei werden nicht nur pädagogische Professionelle in Schule einbezogen,

sondern explizit auch Schülerinnen und Schüler, Eltern und Akteure aus

dem Sozialraum, in dem eine Schule liegt. Bezogen auf die besonderen
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Herausforderungen in sozialräumlich benachteiligten Schulen gibt es auch

hier eine hohe Anschlussfähigkeit. Empirische Befunde konstatieren, dass

an Schulen in benachteiligter Lage oftmals die Elternzusammenarbeit bezie-

hungsweise die Kooperation mit weiteren Bildungspartnern herausfordernd

ist. Oftmals ist sie geprägt von hierarchischen Verhältnissen, mangelnden

Partizipationsmöglichkeiten und Unsicherheiten (Eiden 2018). Jedoch ver-

weisen Forschungsergebnisse darauf, dass die gezielte Einbindung von

Eltern und der Akteure des Sozialraums eine zentrale Gelingensbedingung

für Qualitätsentwicklung und die Ausbildung einer inklusiven und partizi-

pativen Lernkultur an Schulen in benachteiligten Lagen und somit auch

eine wichtige Vorrausetzung für kognitives, emotionales und soziales Lernen

an benachteiligten Schulen darstellt (Riley 2017). Um Eltern und Akteure

aus dem Sozialraum gezielt in die Schule einzubinden, braucht es eine

Öffnung der Schule, die sich bspw. in der Idee des «place of belonging» (Riley

2017) wiederfindet. Schule wird hier als Ort konzipiert, in dem die Zugehö-

rigkeit aller Akteure eine zentrale Rolle spielt. Partizipative Grundideen,

gemeinsame Verantwortungsübernahme, Anerkennung und Sensibilität für

Heterogenität und Machtverhältnisse bilden Bezugspunkte für die Bezie-

hungsgestaltung von Akteuren aus Schule, Sozialraum und Familie.

Shared accountability
Ein von allen Akteuren geteiltes Verantwortungsbewusstsein für das Verfol-

gen der dargestellten Strategien, um eine positive Lernkultur zu schaffen,

findet Ausdruck im Konzept der «shared accountability». Verantwortung

ist hier nicht als hierarchisches «reporting» an eine mit Aufsichtsaufgaben

und Sanktionierungsrechten ausgestattete zentrale Stelle, sondern als hori-

zontale Strategie gegenseitiger Inpflichtnahme konzeptualisiert. Für sozial-

räumlich benachteiligte Schulen wurden negative Effekte von vertikalen Ac-

countabilitysystemen vielfach beschrieben (Mintrop und Sundermann 2009;

Drucks et al. 2019). Trotzdem scheint es hochrelevant für das gelingende

Lernen von benachteiligten Schülerinnen und Schülern, dass innerhalb der

Schulkultur eine Orientierung an einer Praxis der «No Excuses» herausge-

bildet wird (Klein und Bremm 2019). Vor dem Hintergrund des Konzepts der

Defizitorientierung wird klar, dass es für das Lernen der Schülerinnen und

Schüler und das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeitserfahrungen von

Lehrkräften hochrelevant ist, Vergewisserungs- und Verantwortungsstruk-

turen innerhalb des Bildungssystems und von Einzelschulen zu schaffen,
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die die Verantwortungsübernahme für das Gelingen von Lernprozessen von-

seiten der pädagogischen Professionellen unterstützen. Kommen Externali-

sierung und Verantwortungsdelegation an Schülerinnen und Schüler, den

Sozialraum und die Herkunftsfamilien zusammen, kann dies das lernwirk-

same Handeln in Schulen und im Bildungssystem negativ beeinflussen. Das

gegenseitige Vergewissern im dialogischen und pädagogisch tiefgreifenden

Austausch und das gegenseitige in die Pflicht nehmen unter pädagogischen

Professionellen (bei gleichzeitiger Schaffung von guten Rahmenbedingungen

für das Lernen aller) scheint für erfolgreiche Lernprozesse von benachtei-

ligten Schülerinnen und Schülern besonders zentral.

Fazit

Die fünf Prinzipien des Leadership for Learning bieten starke theoretische

Überschneidungen und vielfältige konzeptionelle Antworten auf Fragen,

die sich im Zusammenhang mit gelingender Schulentwicklung und einer

qualitätssteigernden Führungs- und Lernkultur an benachteiligten Schulen

stellen. Wichtig ist es jedoch zu reflektieren, dass es sich bei diesem Füh-

rungskonzept, wie bei allen theoretischen Konzeptionalisierungen, zunächst

um normative Ideen gelingender Führung handelt. Ethnografische und

rekonstruktive Studien zur Führungspraxis, die Hinweise darauf geben

könnten, ob und unter welchen Voraussetzungen sich solche Konzepte

als anschlussfähig an gelebte Praktiken von Führung im Allgemeinen und

solchen in benachteiligten Standorten im Speziellen erweisen, liegen bislang

kaum vor. Genau solche Forschung braucht es aber, um die vielfältigen

Konzepte der Führung für die Aus- und Weiterbildung und Praxisbegleitung

von pädagogischen Professionellen in Führungsrollen anschlussfähig und

nutzbar zu machen.

Zudem braucht es aus unserer Perspektive einen expliziten Diskurs über

handlungstheoretische Grundannahmen, Voraussetzungen sowie Möglich-

keiten und Grenzen der Veränderung von Führungshandeln in der Praxis.

Neben vielen Arbeiten, die ihre lern- und handlungstheoretischen Grundan-

nahmen gar nicht explizit thematisieren, findet man in der Führungslitera-

tur diesbezüglich ein breites Spektrum, das von Modellen der rationalen

Entscheidungen bis zu praxeologischen Ansätzen, die das implizite hand-

lungsleitende Wissen und Routinen auf Organisations- und Individualebene
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ins Zentrum ihrer Überlegungen stellen. Zu bedenken ist dabei, dass aus un-

terschiedlichen handlungstheoretischen Grundannahmen jedoch auch ganz

unterschiedliche Implikationen für die Konzeptionalisierung von Fort- und

Weiterbildungsangeboten erwachsen. Um Führungshandeln in der Praxis

tatsächlich zu verändern, braucht es folglich ein differenziertes Verständnis

dafür, wie Menschen handeln und vor allem wie und unter welchen Rah-

menbedingungen sich das Handeln von Menschen verändern lässt.
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Making als Chance für eine zukunftsorientierte
Organisationsform von Schule

Björn Maurer, Philipp Zimmer

Szene aus einem Vormittag in einem MakerSpace einer Primarschule: Nina

liegt bäuchlings auf dem Boden und fotografiert ihre eben fertiggestellte

Streichelmaschine aus der Froschperspektive, um sie perfekt ins Bild zu

bekommen. Tina und Lea haben gerade aus CDROMs und lackiertem Kup-

ferdraht Solarzellen gebaut und probieren, ob die gewonnene Energie aus-

reicht, um ihre selbst konstruierte Heizjacke auch bei bewölktem Himmel zu

betreiben. Harim und Theo nehmen in der Zwischenzeit einen ausgedienten

Laserdrucker auseinander und bestaunen ihre Beute: Vier Elektromotoren

und drei Kunststoffgelenke, die sie für ihr Roboterprojekt gut brauchen

können. Amaya freut sich darüber, dass sie mit dem LaserCutter ein aufwen-

diges Ornament für ihre intelligente Weihnachtslampe innerhalb weniger

Minuten produziert hat. Die eingesparte Zeit nutzt sie, um ihre digitale

Steuerung mittels Helligkeits- und Temperatursensor weiterzuentwickeln.

Plötzlich ruft Nadine laut: «Ich habe einen Fail!» Stolz zieht sie ein Bündel

aus dem 3D-Drucker, das von weitem wie eine Portion Reisnudeln aussieht.

Die Schülerinnen und Schüler bilden in einer als Pitch-Arena bezeichneten

Zone einen Kreis und Nadine erklärt, dass das neue Druckerfilament mit den

bisherigen Druckereinstellungen nicht richtig funktioniert. Spontan bildet

sich ein Dreiergrüppchen, das sich des Problems annimmt und nach Lösun-

gen sucht. Sie werden dabei unterstützt von Sabine, der TTG-Lehrperson,

und von Markus, der das Fach Medien und Informatik unterrichtet. Kurz vor

Unterrichtsende kommen Lisa und Bea in den MakerSpace. Sie planen mit

ihren Schülerinnen und Schülern ein interdisziplinäres Making-Projekt im

Themenfeld Bildung für nachhaltige Entwicklung und wollen zur Inspiration

die Making-Atmosphäre «schnuppern».

In einem schulischen MakerSpace ist die beschriebene Mischung aus

intrinsischer Motivation, Leidenschaft, Neugier und Teamplay häufig zu

beobachten. MakerSpaces sind Ermöglichungsräume, die zum Kreativsein,

zum Tüfteln und Erfinden einladen (Boy und Narr 2019). Prinzipiell kann

dort jede noch so weit hergeholte Idee umgesetzt, jedes denkbare Projekt

realisiert werden. Unterschiedlichste Materialien, Werkzeuge und Techno-
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logien stehen zur Verfügung und wenn aus Prototypen ausgereifte Produkte

entstehen oder besonders präzise Bauteile gefertigt werden sollen, können

Geräte der digitalen Fabrikation wie zum Beispiel LaserCutter, 3D-Drucker

oder CNC-Fräsen eingesetzt werden (Assaf 2014; Schön et al. 2019, Schön

und Ebner 2017). Ein MakerSpace will nicht nur einen Zugang zu (digita-

ler und analoger) Technologie und Material herstellen, er ist vor allem

ein sozialer Ort, an dem man in partnerschaftlicher und konkurrenzfreier

Atmosphäre gemeinsam lernt, sich gegenseitig inspiriert, austauscht und

unterstützt (Ingold, Maurer und Trüby 2019).

Schulische Making-Aktivitäten können sowohl explorativ-spielerischen

Charakter haben als auch vom Wunsch geleitet sein, ein ganz bestimm-

tes Produkt zielorientiert herzustellen. Aus didaktischer Sicht ist die Offen-

heit für die Ideen, Interessen und Ausdruckswünsche der Schülerinnen

und Schüler ausschlaggebend, die im Idealfall – mit Unterstützung von

Lehrpersonen und Mitschülerinnen und Mitschülern – in selbst gewählten

Teams oder allein eigene Projekte verwirklichen. Making in der Schule

ist geprägt von einer Kultur der Wertschätzung, der Mitbestimmung und

des gegenseitigen Vertrauens, sodass es für Schülerinnen und Schüler eine

Ehre ist, zu scheitern, weil sie aus Fehlern Schlussfolgerungen ziehen und

wertvolle Erkenntnisse für die Gemeinschaft gewinnen können. Diese und

ähnliche Merkmale werden auch dem Ansatz «Leadership for Learning» zu-

geschrieben, weswegen eine Kombination beider Ansätze vielversprechend

erscheint.

Nach einer Kurzvorstellung des Forschungs- und Entwicklungspro-

jekts «Making Erprobung Thurgau», das den Rahmen für Schulentwick-

lungsprojekte im Schnittfeld einer Kultur der Digitalität, der Förderung

von 21st Century Skills und überfachlichem Lernen bildet, werden struk-

turelle Parallelen zwischen dem Ansatz Leadership for Learning und der

Maker Education genauer in den Blick genommen. Anschließend wird am

Beispiel der Pilotschule Wigoltingen aufgezeigt, wie ein schulisches Maker-

Space-Projekt im Sinne des Leadership-for-Learning-Ansatzes aufgegleist,

durchgeführt und begleitet werden kann. Abschließend leiten wir aus den

Erfahrungen in Wigoltingen ein Modell ab, nach welchem sich Schule unter

den Vorzeichen der Digitalisierung – im Sinne von Leadership for Learning –

als gemeinschaftlich geführter Organismus entwickeln lässt.
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Making Erprobung Thurgau

Im Projekt Making Erprobung Thurgau entwickeln fünf Pilotschulen im

Zeitraum von drei Jahren (2020 – 23) jeweils einen schuleigenen MakerSpace

und integrieren schrittweise Making in ihren Schulalltag. Dabei setzen sich

die Schulhausteams unter anderem mit ihren pädagogischen Überzeugun-

gen und Haltungen sowie mit ihrer Lern- und Unterrichtskultur auseinander.

Sie wirken schulintern und in der Kommunikation mit externen Stakehol-

dern als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren und erproben die Rolle von

Lernbegleiterinnen und -begleitern im MakerSpace. Dieser Entwicklungs-

prozess wird von der Pädagogischen Hochschule Thurgau (PHTG) und der

Ostschweizer Fachhochschule (OST) begleitet und vom Amt für Volksschule

(AV) finanziell unterstützt. Ziel des Projekts ist es einerseits, über alle Zielstu-

fen hinweg – vom Kindergarten bis in die Sekundarstufe – Praxiserfahrun-

gen im MakerSpace zu sammeln, auszuwerten und Good-Practice-Ansätze

für eine mögliche Skalierung im Kanton zu dokumentieren. Zum anderen

werden Handreichungen für Schulleitungen und Schulbehörden entwickelt,

die dazu befähigen, Making als Schulentwicklungsprojekt im Rahmen der

gegebenen Möglichkeiten zu lancieren. Die Pilotschulen sind bewusst so

gewählt, dass sich ein heterogenes Spektrum von Rahmenbedingungen er-

gibt und die Ergebnisse auf möglichst viele Schultypen und Schulgemeinden

übertragbar sind. Seit Oktober 2020 arbeiten die Schulhausteams in ihrem

eigenen Tempo an der Umsetzung und gehen dabei individuelle Wege. Der

Weg der Volksschulgemeinde Wigoltingen wird im weiteren Verlauf des

Textes rekonstruiert.

Leadership for Learning und Making

Der Ansatz Leadership for Learning geht von der Prämisse aus, dass Füh-

rungshandeln im Bildungskontext – vermittelt über Variablen wie Arbeits-

bedingungen und Motivation der Mitarbeitenden – Einfluss auf den Kompe-

tenzerwerb von Schülerinnen, Schülern und Lehrpersonen hat (Tulowitzki

und Pietsch 2020, 877). In diesem Bewusstsein fokussiert das Führungshan-

deln in einer Bildungsorganisation auf Lernprozesse und auf den Kompe-

tenzerwerb aller beteiligter Akteurinnen und Akteure. Schulleitungen, Lehr-
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personen und Schülerinnen und Schüler verstehen sich gleichermaßen als

Lernende und bilden gemeinsam die lernende Organisation Schule (Brücher

et al. 2021, 213; Schratz 2009, 18). Dieses Selbstverständnis fügt sich nahtlos

in die Anliegen der Maker Education ein, die die Hierarchisierung von Lehr-

enden und Lernenden zugunsten einer partnerschaftlichen Lernbeziehung

auflöst und Lehrpersonen explizit nicht den Anspruch auferlegt, in allen

Bereichen kompetent zu sein und für jegliches Problem eine Lösung zu ken-

nen. Das Schulhausteam wird zum lernenden Kollektiv, das sich arbeitsteilig

in verschiedene Fertigungsverfahren und Technologien einarbeitet und das

erworbene Know-how untereinander teilt. Durch die Integration von Making

in den Schulalltag entsteht Raum, aber auch die Notwendigkeit für interdis-

ziplinäre Zusammenarbeit. Zudem muss ein gemeinsames Verständnis von

Making ausgehandelt werden. Dieses «Maker Mindset» inspiriert als Com-

mon Sense die Unterrichtsgestaltung auch außerhalb des MakerSpace. Es

hilft, eine positive Fehlerkultur zu etablieren und die Form der Begutachtung

von Schülerleistungen gemeinsam weiterzuentwickeln. Die Einrichtung von

Zeitfenstern für individuelles und kooperatives Making im Stundenplan, die

damit verbundene Zusammenlegung von Fachstunden, die Organisation von

Peer-Learning-Formaten und jahrgangsübergreifendem Lernen ist meist

auch mit Veränderungen auf administrativ-organisatorischer Ebene verbun-

den. Da es für schulisches Making keine allgemeingültige Blaupause gibt,

lässt sich Schulentwicklung in Richtung Making als explorativer Prozess des

Herantastens begreifen, der die Notwendigkeit einschließt, aus Erfahrungen

zu lernen und Konsequenzen für die Weiterentwicklung abzuleiten. Dies gilt

für Lehrpersonen und ihren Unterricht im MakerSpace ebenso wie für die

Schulleitungen, die hierfür ein gegenstandsangemessenes Verständnis von

Führung benötigen.

Leadership for Learning bedeutet, Führungshandeln partizipativ und

hierarchiearm zu gestalten. Führung wird gemeinsam von Führenden

und Beteiligten konstituiert beziehungsweise ko-konstruiert (Tulowitzki und

Pietsch 2020, 877). Da in der Maker Education intrinsische Motivation nicht

nur für Schülerinnen und Schüler, sondern auch für Pädagoginnen und

Pädagogen der zentrale Treiber ist, kann Making nicht top-down verordnet

werden. Somit sind partizipative beziehungsweise gemeinschaftliche For-

men der Entwicklung zwingend erforderlich. Wie Making im Schulalltag

letztlich gelebt wird, ist die Sache der Akteurinnen und Akteure. Zusammen-

arbeit und Dialog dienen der Schulleitung als Instrumente, um Visionen
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auszuhandeln, gemeinsame Ziele für die Schulentwicklung abzuleiten und

das vielfältige Potenzial aller Beteiligten für die Zielerreichung zu nutzen

(Schratz 2009, 18; Brücher et al. 2021, 214).

Mit dem Ansatz Leadership for Learning wird eine geteilte Verantwor-

tung (shared leadership; vgl. Tulowitzki et al. 2020, 870) angestrebt, um

intrinsische Motivation und Leidenschaft für Innovationen sowie die Identi-

fikation der Beteiligten mit der Organisation zu stärken (Brücher et al. 2021,

215). Explizit werden nicht nur Lehrpersonen, sondern auch Schülerinnen

und Schüler ermutigt, einen Teil der Verantwortung zu tragen (Schratz

2009, 19). Dadurch soll bewirkt werden, dass die Beteiligten nicht vorrangig

Partikularinteressen verfolgen, sondern sich – basierend auf einem Ver-

ständnis für das große Ganze – für eine Verbesserung der Lernbedingungen

insgesamt engagieren (Brücher et al. 2021, 215). Betrieb und Entwicklung

schulischer MakerSpaces erfordern eine Fülle an Zuständigkeiten und Ver-

antwortungen, die zwangsläufig auf mehrere Schultern verteilt und mit

Entscheidungskompetenzen ausgestattet werden müssen. Auch Schülerin-

nen und Schüler werden beim Making nicht nur hinsichtlich ihrer eigenen

Lernprozesse stärker gefordert, sondern idealerweise auch am Aufbau und

an der inhaltlichen Ausgestaltung des MakerSpaces beteiligt. Analog zur

Maker Education ist Leadership for Learning von einer Ermöglichungskul-

tur geprägt, in der Neues gewagt, Dinge ausprobiert und Fehler gemacht

werden dürfen, ohne negative Konsequenzen befürchten zu müssen. Dabei

kommt der Beziehungsebene – als Voraussetzung für effektives Lernen – eine

besondere Bedeutung zu (Tulowitzki und Pietsch 2020, 877).

Making an der Pilotschule Wigoltingen

Die Volksschulgemeinde Wigoltingen gehört mit rund 400 bis 450 Schüler-

innen und Schülern von Kindergarten bis Sekundarstufe I zu den kleineren

Schulgemeinden im Kanton Thurgau. Unter dem Commitment «Wir bilden

Zukunft» gestalten etwa 50 Lehrpersonen mit der Schulleitung, den Schü-

lerinnen und Schülern sowie einem Elternnetzwerk die Schulentwicklung.

Diese Entwicklungsprozesse wachsen aus einem gemeinsamen kulturellen

Fundament sowie einem pädagogischen Gesamtkonzept, welches sich wie

ein roter Faden durch alle Schul- und Entwicklungsstufen zieht. Making in

der Schule sowie der MakerSpace als Lernraum sind fester Bestandteil die-
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ser Schulentwicklungsprozesse und im pädagogischen Konzept der Schule

manifestiert.

Nach den Sommerferien 2019 wurde den Lehrpersonen die Idee eines

schuleigenen MakerSpaces erstmals vom Schulleiter vorgestellt. Im Zentrum

stand dabei vor allem die Feststellung, dass diese Vision nur realisiert

werden könne, wenn es Lehrpersonen gebe, die sich aus intrinsischer

Motivation heraus und gemeinsam als Team mit dem Schulleiter auf den

Weg in einen doch ungewissen Entwicklungsprozess begeben würden. Auf

diesen Aufruf meldeten sich vier Lehrpersonen aus der Primar- und Sekun-

darstufe und bekundeten großes Interesse an dem Vorhaben; eine lokale

Projektgruppe wurde gegründet. In Zusammenarbeit mit den Hochschulen

wurde das Projekt im Winter 2019 beim Amt für Volksschule vorgestellt und

im April 2020 genehmigt. Die Projektgruppe der Schule Wigoltingen arbeitet

seither in drei Phasen an der Umsetzung.

Iteratives Drei-Phasen-Modell
In drei Phasen wird seit dem Schuljahr 2020 / 2021 sowohl der MakerSpace

als Raum in der Schule realisiert als auch das Making als schulisches

Lernsetting erprobt. Jede der Phasen erstreckt sich über ein Schuljahr. Dabei

fokussiert sich die Gruppe zu Beginn des Projekts auf Theorie und Empirie.

In Workshops, Umfragen und aus bestehender Fachliteratur werden Daten

und Erkenntnisse gesammelt, welche dann zunehmend in die praktische

Umsetzung eingeflochten werden. Das Projekt wird von mehreren wissen-

schaftlichen Arbeiten der Hochschulen begleitet. Eine Zusammenarbeit mit

allen Projektschulen findet regelmäßig und in schulübergreifenden Projek-

ten statt.

Konzeptionsphase
Die Konzeptionsphase zielt auf die Konzeption von Making und MakerSpa-

ces im Kontext schulischen Lernens ab. Sie beinhaltet die Partizipation

von weiteren Lehrpersonen, Eltern und lokalen Betrieben in Form von

Workshops und Fragebogenerhebungen, welche von der Projektgruppe

durchgeführt werden. Parallel wird ein externes Expertinnen- und Exper-

tennetzwerk zur Begleitung von Making-Projekten aufgebaut. Pädagogische

Grundfragen, wie beispielsweise der Kompetenzerwerb oder die Rollen-

verteilung von Lernenden und Lehrenden beim Making, werden fundiert

geklärt. Weiter gibt die Phase Anlass zur Entwicklung eines Making-Curricu-
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lums sowie von «BeGutAchtungs»- und Feedbackinstrumenten. Der Besuch

von bereits bestehenden MakerSpaces schafft Inspiration. Die Gestaltung

und Ausstattung des schuleigenen MakerSpaces stellt den Abschluss der

Phase dar.

Pilotphase
Im Rahmen dieser Phase bieten die Lehrpersonen der Projektgruppe freiwil-

lige Making-Angebote außerhalb des Regelunterrichts und ab Klassenstufe 5

an. Sie sammeln mit den Kindern und Jugendlichen erste Erfahrungen und

entwickeln dabei didaktische Konzepte, um die Schülerinnen und Schüler an

explorative und problemorientierte Lernformen heranzuführen. In Eigen-

verantwortung agieren sie als Trendsetterinnen und Trendsetter, schaffen

Faszination für das Making in ihren Lehrteams und bieten niederschwellige

und einladende Einführungskurse im MakerSpace an. Elternbesuchstage zu

den Making-Angeboten sowie weiterführende Workshops für lokale Betriebe

stärken die Zusammenarbeit über die Grenzen der Schule.

Implementationsphase
Die Implementationsphase schafft den Transfer des Makings in den Regelun-

terricht. Immer mehr Lehrpersonen der Schule setzen sich auf Grundlagen

der Piloterfahrungen mit einem «Making-Mindset» auseinander, bilden sich

zum Thema weiter und implementieren sowohl den Raum als auch die

Kultur des Makings als offenes Lernsetting in ihren Unterricht. Making ist

fester Bestandteil der pädagogischen Konzeptionen und wächst stetig in den

Alltag der Schule.

Passion Hub MakerSpace
Das lokale Entwicklungsprojekt öffnet sich nach außen und lädt zum Mit-

machen ein. Neben Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern sind

Eltern, Betriebe, Hochschulen, weitere Volksschulen sowie Expertinnen und

Experten beteiligt. Grundsätzlich kann jeder am Projekt mitwirken, der

seine Leidenschaft, Expertise und Potenziale einbringen möchte, wodurch

weitere Passion Hubs im Kanton Thurgau und darüber hinaus entstehen.
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lokale Betriebelokale Betriebe

VolksschulenVolksschulen

Schülerinnen/SchülerSchülerinnen/Schüler

Abb. 1: Passion Hub

Gestaltung des MakerSpace
Unter dem Motto «Makers gonna make» setzte sich die Projektgruppe das

Ziel, einen Holzwerkraum der Sekundarschule während einer Woche in den

Sommerferien und somit bis zu Beginn der Pilotphase in einen schulischen

MakerSpace zu verwandeln. Während der Konzeptionsphase wurde mit

Schülerinnen und Schülern, Eltern, Betrieben, den Schulbehörden, dem

Hauswart sowie den Lehrpersonen diskutiert, wie die Nutzung des Raums

aussehen kann und welche Gestaltungsmöglichkeiten den Ansprüchen des

Makings, aber auch den Realitäten des Regelunterrichts gerecht würden.

Auf die Entwicklung eines präzisen Raumkonzepts wurde bis zu diesem

Zeitpunkt bewusst verzichtet. Erst im Rahmen des Gestaltungsprozesses

und der praktischen Auseinandersetzung mit dem Raum wurde deutlich,

was aufgrund der gesammelten Informationen möglich und sinnvoll ist und

was die Mitglieder der Projektgruppe gemeinsam realisieren wollen. Daraus

erwuchs auch das Bewusstsein, dass der Raum nie wirklich «fertig» sein

würde, sondern sich in einem iterativen Gestaltungsprozess befindet und
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sich stets verändert. Auch stand der Wunsch im Zentrum, den Raum ge-

meinsam mit den Schülerinnen und Schülern weiterzuentwickeln.

Die Umgestaltungen wurden mit den eigenen Werkzeugen und Geräten

des Werkraumes und in Handarbeit realisiert, um eine möglichst hohe Iden-

tifikation mit dem Raum zu schaffen und selbst ins «Making» zu kommen.

Ziel war es, den Raum so einzurichten, dass er für Lernende möglichst einla-

dend und übersichtlich ist und so ein intuitives Lernen mit einem hohen Maß

an Selbstorganisation möglich wird. Dazu wurden die Wände des Raumes

mit Inspirationsboards zu verschiedenen Themen des Makings versehen

und alle Werkzeuge an einer Tool-Box-Wand ausgestellt. Per QR-Code erhal-

ten die Lernenden Infos über die Werkzeuge und Geräte im MakerSpace

und finden Inspirationen in den Bereichen Physical Computing, Elektronik,

Mechanik sowie zum Bauen von Halterungen und Verbindungen. Zusätzlich

wurde eine Vielzahl an diversen Klein- und Kleinstteilen, Materialien sowie

analoge Werkzeuge und digitale Geräte (3D-Drucker, Lasercutter, Plotter,

Stickmodul, Nähmaschine etc.) angeschafft.

Abb. 2: MakerSpace Wigoltingen
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MakerSpace als Chance, die Schule als gemeinschaftlich
geführten Organismus zu verstehen

Was ist nun ausschlaggebend dafür, dass seit Beginn des Projekts ein derart

hohes Maß an Eigenmotivation und Identifikation in der Projektgruppe

entstanden ist? Eine hierarchiearme Organisationsform schafft Anreize und

Handlungsspielräume für die Lehrpersonen, welche aktiv Verantwortung für

die Entwicklung der Schule übernehmen wollen. Neben ihrer Tätigkeit als

Lehrpersonen können sie ihre fachliche Expertise sowie ihre Leidenschaft

für zeitgemäßes Lernen investieren und verstehen sich dabei als «Teacher

Leaders», welche nach Schubert und Hofbauer (2020, 155):

– mit allen am Schulleben Beteiligten kollaborativ und mit Blick auf die

Entwicklung des Lernens daran arbeiten, dass Lehren und Lernen wirk-

samer werden.

– sich als Expertinnen und Experten des Lernens in einem Teilbereich

von «Schulemachen» für die Entwicklung der Schule engagieren, sodass

ihre Wirkung auf ihre Kolleginnen und Kollegen ausstrahlen kann (an

der Schule Wigoltingen spricht man vom «Making-Virus»).

– stetig an einer Haltung und Kultur arbeiten, in welcher sich alle am

Schulleben Beteiligten als Lernende verstehen und ihr professionelles

Handeln als Ressource mobilisieren.

Purpose Driven Organization und Shared Leadership
Das Projekt MakerSpace Wigoltingen versteht sich nicht als isoliertes Ent-

wicklungsprojekt, sondern als treibende Kraft der Gesamt-Schulentwick-

lung, an der letztlich alle Teilhabende sind. In allen drei Projektphasen

übernimmt die Gruppe, bestehend aus den vier Lehrpersonen und dem

Schulleiter, eine spezielle Verantwortung gegenüber der gesamten Schule.

Besonders ist, dass der Schulleiter, welcher zusätzlich als Projektleiter

agiert, sich als gleichwertiges Mitglied der Projektgruppe und auf Augen-

höhe versteht und eine übergeordnete Führungsverantwortung oder gar

-kontrolle konsequent ablehnt. Entscheidungskompetenzen werden immer

wieder an die Gruppe abgegeben und Verantwortung dementsprechend als

kollektives Gut gleichmäßig verteilt. Vertrauen in die wirkenden Menschen
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ist dabei grundlegend für das Gelingen des Projektes. Dadurch entstehen im

Alltag Räume für Teacher Leadership.

Weiter verlangt die Komplexität des Entwicklungsvorhabens einen offe-

nen Umgang mit Fehlern. Dies stellt letztlich einen kulturellen Bestandteil

des gemeinsamen Making-Manifests dar. Fehler und Misserfolge werden von

den Mitgliedern der Gruppe als Chance anerkannt oder gar zelebriert. Erfolg

versteht sich als Ergebnis einer Teamleistung. Aus dieser Haltung erwächst

ein immer stärker werdender kollektiver Sinn, der für andere am Schulleben

Beteiligte deutlich spür- und sichtbar ist. Diese Form des «Shared Leader-

ship» (Frost 2020, 24) ermöglicht es, dass Lehrpersonen ihre Expertise und

Potenziale in die Entwicklungen der Schule einbringen, da sie sich mit diesen

tiefgründig identifizieren können.

VertrauenVertrauen

SinnSinn

FehlerkulturFehlerkultur VerantwortungVerantwortung

Abb. 3: Sinn

Folglich stellt sich die Frage, ob sich die Erkenntnisse aus dem MakerSpace-

Projekt über die Entstehung von kollektiv getragenem Sinn auch auf die

Schule als Gesamtorganisation transferieren lässt. Fink und Moeller (2018,

33 ff.) zeigen deutlich auf, dass Organisationen, die einen gemeinsamen

Sinn (Purpose) definiert haben und ins Zentrum ihres Wirkens stellen,

sogenannte Purpose-Driven Organizations, erheblich leistungsfähiger sind

als hierarchisch geführte Organisationen. Mitarbeitende in Purpose-Driven

Björn Maurer, Philipp Zimmer

255



Organizations bezeichnen sich selbst als deutlich engagierter und erleben

eine bessere Zusammenarbeit als Mitarbeitende in traditionellen Organisati-

onsformen. Der gemeinsame Purpose helfe bei der Rekrutierung von Mitar-

beitenden und mache Arbeit und Arbeitsort attraktiver. Jedoch müsse dieser

Purpose zur Steuerung und Schaffung von Klarheit in der Organisation

eingesetzt werden und nicht lediglich, um für gute Stimmung und Motivation

zu sorgen.

Im Projektbeispiel Wigoltingen ist der Projektgruppe von Beginn an

keine Vorstellung eines gemeinsamen Sinnes vorgegeben. Dieser entwickelt

sich im Laufe der Zeit aus dem Kollektiv und ist folglich gestützt durch

Identifikation und Akzeptanz.

Schulen als gemeinschaftlich geführte Organismen
Lehrpersonen sind «Architekten der Zukunft» (Weixlbaumer 2008). Ihr Wir-

ken hat großen Einfluss auf die Gesellschaft und zukünftige Generationen.

Es gilt daher, vorhandene Potenziale und Talente sowie Innovationsgeist,

Kreativität, Wissen und andere Schlüsselqualifikationen zu entwickeln und

zu fördern (Schratz 2009, 20). Daraus resultiert die Frage, wie Schulen orga-

nisiert sein können, damit Räume für zeitgemäße Entwicklungen entstehen.

Das MakerSpace-Projekt in Wigoltingen gibt einen Eindruck davon, wie

sich Hierarchiearmut und kollektive Verantwortung auf die Entfaltung von

Potenzialen und Talenten der Lehrpersonen einer öffentlichen Schule aus-

wirken können. Metaphorisch betrachtet versteht sich die Projektgruppe als

dynamischer Organismus, in dem davon ausgegangen wird, dass es keine

bestimmten Mitglieder (Organe) gibt, die mehr oder minder wichtig für das

Gelingen sind. Der Organismus ist folglich nur leistungsfähig, wenn jedes

Organ gesund und wirksam ist. «In einem Verständnis von Organisation als

lebendiger Organismus [ … ] ist der Herzschlag von Leadership eine Bezie-

hung, nicht eine Person oder ein Prozess» (Schratz 2009, 19). Der in diesem

Sinne lebendige Organismus schließt auch die Schülerinnen und Schüler

mit ein und gibt ihnen gleichzeitig Raum für interessen- und neigungsori-

entiertes Lernen. Er schafft die Voraussetzung für die verantwortungsvolle

Mitwirkung sowohl bei der Weiterentwicklung des MakerSpaces als auch bei

der Entscheidung für individuelle Lernschwerpunkte und für die Umsetzung

eigener oder kollektiver Making-Projekte.

Aktuell befindet sich die Gruppe in der Pilotphase und erprobt erste

Lernsettings im schuleigenen MakerSpace. Die iterative Entwicklung stützt
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sich auf die Ergebnisse der Konzeptionsphase und profitiert von den Er-

kenntnissen aus den Workshops und Umfragen. Erste Erfahrungen zeigen,

dass das Aufforderungspotenzial für die Lernenden ausgesprochen hoch

ist und der Mehrwert eines selbstorganisierten Lernens zur Förderung

von Kreativitäts- und Innovationsfähigkeit für alle Beteiligten zunehmend

nachvollziehbar wird. Die Organisationsform des Projekts begünstigt es,

dass Innovationsgeist und Wirksamkeit aller wachsen, wenn den Beteiligten

ein vertrauensvoller Handlungsspielraum zukommt und dadurch Raum für

Entwicklung entsteht.
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Leadership for Learning in einer digitalisierten Welt:
Erkenntnisse aus ICILS 2018

Julia Gerick, Pierre Tulowitzki

Einleitung

Im Gegensatz zu anderen, im schulischen Kontext verhandelten Führungs-

stilen wie beispielsweise unterrichtsbezogene Führung (Instructional Lea-

dership), die oftmals bestimmte Aspekte von Führung (z. B. Unterricht oder

Transformation) und bestimmte Personengruppen (typischerweise Schul-

leitungen) fokussieren, nimmt Leadership for Learning das Lernen der

Schülerinnen und Schüler in den Blick und beschränkt sich nicht auf die

Schulleitung als zentrale Personengruppe. Während der Ansatz hauptsäch-

lich im anglophonen Raum diskutiert wird, gab es jedoch in den letzten

Jahren auch vermehrt Beiträge aus deutschsprachigen Ländern (Rößler und

Schratz 2018; Tulowitzki, Pietsch und Spillane 2021; Tulowitzki und Pietsch

2020). Gleichwohl mangelt es im deutschsprachigen Raum an empirischen

Untersuchungen zu Leadership for Learning.

Nach MacBeath (2020) lassen sich fünf Prinzipien des Leadership for

Learning differenzieren (siehe auch den Beitrag von Swaffield und MacBeath

in diesem Band):

1. Ein Fokus auf das Lernen (a focus on learning)

2. Das Schaffen lernförderlicher Bedingungen (creating favorable conditi-

ons to learning)

3. Die Herstellung eines Dialogs über Führung und Lernen (creating a

dialogue about Leadership for Learning)

4. Das aktive Teilen von Führung (sharing leadership)

5. Eine gemeinsame Verantwortungsübernahme (sharing accountability)

Leadership for Learning betrifft somit Lehrkräfte und Schulleitung und stellt

das Lernen beziehungsweise den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler

ins Zentrum. Der Ansatz betont dabei die Partizipation von Schülerinnen

und Schülern und das Engagement aller Personen in der Schule für gelingen-

de Lehr-Lern-Prozesse (Dempster 2019). Als solches bietet Leadership for
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Learning Anknüpfungspunkte zu aktuellen Herausforderungen rund um den

digitalen Wandel, der ebenfalls alle Akteure der Schule betrifft. Insbesondere

der Schulleitung kommt im Zuge des digitalen Wandels in der Schule eine

besondere Rolle zu.

Im theoretischen Rahmenmodell der International Computer and Infor-

mation Literacy Study (ICILS) von 2018, aus der die Datengrundlage dieses

Beitrags stammt, manifestiert sich die zentrale Position der Schulleitung.

Das Schulleitungshandeln wird als Prozessmerkmal auf der Schul- und

Unterrichtsebene verortet (siehe Abbildung 1).

Voraussetzungen Prozesse Leistungs
ergebnisse

Ebene des  
gesellschaftlichen 

Kontextes

Schul und  
Unterrichtsebene

Ebene des  
familiären und des 
außerschulischen 

Hintergrundes

Ebene der  
Schülerinnen  
und Schüler

Merkmale des  
Bildungssystems

 • Struktur des Bildungssystems
 • Curricula und (Kern-)

Lehrpläne
 • Kommunikationsinfrastruktur
 • Struktur der Lehreraus- und 

-fortbildung
 • Anbindung und Zugang zum 

Internet

Schulmerkmale
 • Verankerung von digitalen 

Medien im Schulprogramm/
Medienkonzept

 • schulische(s) IT-Ausstattungs-
konzept und IT-Ausstattung

 • Einstellungen und Haltungen 
der schulischen Akteurinnen 
und Akteure

 • Kompetenzen und Erfahrun-
gen der Lehrpersonen

 • technischer und pädagogi-
scher IT-Support

computer und 
informations

bezogene  
Kompetenzen

und

Kompetenzen im 
Bereich  

‚Computational 
Thinking‘Familiäre und außer

schulische Hintergrund
merkmale

 • Ausstattung mit digitalen 
Medien

 • Zugang zu digitalen Medien
 • soziale Herkunft
 • Zuwanderungshintergrund
 • Familiensprache

Individuelle Merkmale
 • Alter
 • Geschlecht
 • Bildungsaspiration

Prozessmerkmale des  
Bildungssystems

 • Strategien zur Implementation 
von digitalen Medien in Schule 
und Unterricht

 • Zielsetzungen im Kontext der 
Implementation und schulischen 
Nutzung digitaler Medien

 • Konzepte zu digitalisierungsbe-
zogenen Professionalisierungs-
maßnahmen

 • Entwicklung und Bereitstellung 
von digitalen Lerninhalten

Prozesse in Schule  
und Unterricht

 • Prioritäten und Zielsetzungen 
des schulischen Medienein-
satzes

 • Schulleitungshandeln
 • Einsatz digitaler Medien zum 

Lernen und Lehren
 • Wissens- und Kompetenzer-

werb über und mit digitale(n) 
Medien

 • digitalisierungsbezogene 
Kooperationen

 • Maßnahmen zur Förderung 
digitaler Kompetenzen

 • digitalisierungsbezogene Pro-
fessionalisierung schulischer 
Akteurinnen und Akteure

 • Schul- und Lernkultur

Familiäre und außer
schulische Prozesse

 • Umgang mit digitalen 
Medien

 • Wissens- und Kompe-
tenzerwerb über und mit 
digitale(n) Medien

Individuelle Prozesse
 • Selbstwirksamkeit im Um-

gang mit digitalen Medien
 • Einschätzungen oder 

eigenen Fähigkeiten
 • Einstellungen und Verhal-

tensweisen in Bezug auf 
digitale Medien

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018  © ICILS 2018

Abb. 1: Theoretisches Rahmenmodell der International Computer and Information Literacy Study (ICILS
2018) (entnommen aus Eickelmann et al. 2019a, 46)
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Im Rahmen dieses Beitrags soll der Versuch unternommen werden, das

Leadership-for-Learning-Konzept auf den Kontext der Digitalisierung von

Schule anzuwenden und zu analysieren, inwiefern zentrale Merkmale dieses

Leitungskonzepts in Schulen in Deutschland identifiziert werden können,

wenn es um das Lehren und Lernen mit digitalen Medien geht. Vor diesem

Hintergrund wird im Rahmen dieses Beitrags die folgende Fragestellung

verfolgt:

 

Lassen sich an die fünf Leadership-for-Learning-Prinzipien angelehnte di-
gitalisierungsbezogene Aktivitäten identifizieren, welche Schulleitungen in
Deutschland in Schulen der Sekundarstufe I ausüben?

 

Zu diesem Zweck werden Sekundäranalysen von Items aus der Studie ICILS

2018 durchgeführt, die sich am theoretischen Rahmenmodell der Studie

orientieren und im Hintergrundfragebogen für die Schulleitung erhoben

wurden, da das Konstrukt des Leadership for Learning nicht explizit Ge-

genstand von ICILS 2018 war. Das Prinzip 1 – Fokus auf Lernen (a focus

on learning) – wird daher in diesem Beitrag über unterrichtsbezogene

Maßnahmen, die seitens der Schulleitung eingeleitet wurden, sowie über

das Angebot von unterrichtsbezogener Hilfestellung durch die Schulleitung

operationalisiert. Das Prinzip 2 – Schaffung lernförderlicher Bedingungen

(creating favorable conditions to learning) – wird über das Engagement

der Schulleitung für die Entwicklung von Rahmenbedingungen für den

Einsatz digitaler Medien messbar gemacht. Die Operationalisierung des

Prinzips 3 – Herstellung eines Dialogs über Führung und Lernen an der

Schule (creating a dialogue about leadership for learning) – erfolgt über

die Bewertung der Priorität gemeinsamer Bildungsziele und Visionen der

Schule. Das Prinzip 4 – aktives Teilen von Führung (sharing leadership) –

wird sowohl über die Erwartungen der Schulleitung zur Zusammenarbeit

im Kollegium als auch über die Arbeitsgruppenaktivität der Lehrpersonen

zum Lernen mit digitalen Medien messbar gemacht. Für das Prinzip 5 –

gemeinsame Verantwortungsübernahme (sharing accountability) – wird

die Selbstevaluation von Lehrpersonen im Hinblick auf die unterrichtliche

Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen der Schülerinnen und

Schüler zur Messung herangezogen. Im Folgenden wird das methodische

Vorgehen dieses Beitrags näher beschrieben.
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Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Fragestellung werden Sekundäranalysen der Daten

aus der ICILS 2018 genutzt. Bei der Studie ICILS 2018 handelt es sich um

eine international vergleichende Schulleistungsstudie, die im Jahr 2018 im

zweiten Zyklus durchgeführt wurde (Eickelmann et al. 2019b). Im Fokus

steht die computerbasierte Messung computer- und informationsbezogener

Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern der achten Jahrgangsstu-

fe in Deutschland im internationalen Vergleich sowie die Erfassung der

Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs mittels umfangreicher Hinter-

grundfragebögen für die Akteursgruppen Schülerinnen und Schüler, Lehr-

personen, IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren und Schulleitungen

(Mikheeva und Meyer 2019; Vennemann et al. 2021).

Im Fokus dieses Beitrags steht der Schulleitungsfragebogen. Es werden

sowohl internationale als auch für Deutschland national ergänzte Items

herangezogen. Da Leadership for Learning als Konstrukt nicht explizit im

Rahmen von ICILS 2018 erfasst wurde, wird im Folgenden transparent ge-

macht, über welche Indikatoren Leadership for Learning für diesen Beitrag

operationalisiert wurde (siehe Tabelle 1).

Prinzip Zugeordnete Items aus ICILS 2018

Fokus auf Lernen
(a focus on lear-
ning)

Unterrichtsentwicklung mit digitalen Medien
Itemformulierung: Welche der folgenden Maßnahmen hat die Schulleitung in den
letzten drei Jahren eingeleitet? Aktive Begleitung von Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozessen im Bereich digitaler Medien, auch auf fachlicher Ebene
(nationales Item, F22 f), Antwortformat: dichotom, Ja / Nein
Erprobung von Unterrichtskonzepten mit digitalen Medien
Itemformulierung: Welche der folgenden Maßnahmen hat die Schulleitung in den
letzten drei Jahren eingeleitet? Unterstützung bei der Erprobung von Unterrichts-
konzepten mit digitalen Medien im Unterricht (nationales Item, F22h), Antwortfor-
mat: dichotom, Ja / Nein
Unterrichtsbezogene Hilfestellung für den Einsatz digitaler Medien
Itemformulierung: Ich stelle Lehrkräften, die Schwierigkeiten mit dem Einsatz digi-
taler Medien in ihrem Unterricht haben, Hilfestellungen zur Verfügung. (nationales
Item, F21a), Antwortformat: vierstufig, Stimme voll zu bis Stimme nicht zu

Schaffung lernför-
derlicher Bedin-
gungen (creating
favorable conditi-
ons to learning)

Schaffung von Rahmenbedingungen für das Lernen mit digitalen Medien
Itemformulierung: Welche der folgenden Maßnahmen hat die Schulleitung in den
letzten drei Jahren eingeleitet? Schaffung von Rahmenbedingungen für den Ein-
satz digitaler Medien (u. a. finanzielle und materielle Ressourcen) (nationales Item,
F22d), Antwortformat: dichotom, Ja / Nein
Klärung von Zielen für die Arbeit mit digitalen Medien
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Prinzip Zugeordnete Items aus ICILS 2018

Itemformulierung: Welche der folgenden Maßnahmen hat die Schulleitung in den
letzten drei Jahren eingeleitet? Klärung bzw. Ausformulierung von Zielen für die
Arbeit mit digitalen Medien an der Schule (nationales Item, F22 g), Antwortformat:
dichotom, Ja / Nein

Herstellung eines
Dialogs über Füh-
rung und Lernen
an der Schule
(creating a dialog-
ue about leader-
ship for learning)

Gemeinsames schulisches Bildungsziel: Förderung des Umgangs mit digitalen
Medien
Itemformulierung: Wie wichtig sind die folgenden Bildungsziele an Ihrer Schule? Die
Förderung des Verständnisses und der Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler
im Hinblick auf den sicheren und angemessenen Umgang mit digitalen Medien
(Internationales Item, F9e), Antwortformat: vierstufig, sehr wichtig bis nicht wichtig
Gemeinsames schulisches Bildungsziel: Förderung von Verantwortung für das
eigene Lernen
Itemformulierung: Wie wichtig sind die folgenden Bildungsziele an Ihrer Schule? Der
Einsatz von digitalen Medien zur Förderung der Verantwortung der Schülerinnen
und Schüler für ihr Lernen (Internationales Item, F9c), Antwortformat: vierstufig,
Sehr wichtig bis Nicht wichtig
Entwicklung einer gemeinsamen Vision im Kollegium
Itemformulierung: Welche Priorität messen Sie den nachfolgenden Bereichen bei?
Entwicklung einer gemeinsamen pädagogischen Vision im Kollegium (Nationales
Item, F20a), Antwortformat: vierstufig, Hohe Priorität bis Ziehe ich nicht in Betracht

Aktives Teilen von
Führung (sharing
leadership)

Erwartung der Zusammenarbeit im Kollegium
Itemformulierung: In welchem Umfang wird von den Lehrkräften an Ihrer Schule
erwartet, dass sie Wissen und Fähigkeiten in den folgenden Bereichen erwerben?
Zusammenarbeit mit anderen Lehrkräften mittels digitaler Medien (Internationales
Item, F11d), Antwortformat: dreistufig, Erwartet und obligatorisch, Erwartet, aber
nicht obligatorisch, Nicht erwartet
Arbeitsgruppenaktivität zum Lernen mit digitalen Medien
Itemformulierung: Wie viele Lehrkräfte Ihrer Schule nehmen an den folgenden
Fortbildungsformen bzw. beruflichen Lerngelegenheiten im Kontext der Nutzung
digitaler Medien in Lehr-Lern-Prozessen teil? Teilnahme an einer Arbeitsgruppe,
die sich mit dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht auseinandersetzt
(Internationales Item, F14h), Antwortformat: vierstufig, Niemand oder fast niemand
bis Alle oder Fast alle

Gemeinsame Ver-
antwortungsüber-
nahme (sharing
accountability)

Selbstevaluation der Lehrpersonen zur Kompetenzförderung des Umgangs mit
digitalen Medien
Itemformulierung: Gibt es an Ihrer Schule Maßnahmen, mit denen überprüft wird, ob
Lehrkräfte digitale Medien zum Erreichen der folgenden Unterrichtsziele einsetzen?
Die Förderung des Verständnisses und der Fähigkeiten der Schülerinnen und
Schüler im Hinblick auf den sicheren und angemessenen Umgang mit digitalen
Medien Ja, durch Selbstevaluation der Lehrkräfte (Internationales Item, F10eb),
Antwortformat: dichotom, angekreuzt / nicht angekreuzt
Selbstevaluation der Lehrpersonen zur Förderung der Verantwortung der Schüler-
innen und Schüler für ihr Lernen
Itemformulierung: Gibt es an Ihrer Schule Maßnahmen, mit denen überprüft wird, ob
Lehrkräfte digitale Medien zum Erreichen der folgenden Unterrichtsziele einsetzen?
Der Einsatz von digitalen Medien zur Förderung der Verantwortung der Schülerinnen
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Prinzip Zugeordnete Items aus ICILS 2018

und Schüler für ihr eigenes Lernen Ja, durch Selbstevaluation der Lehrkräfte (Inter-
nationales Item, F10cb), Antwortformat: dichotom, angekreuzt / nicht angekreuzt

Tab. 1: Übersicht der eingesetzten Instrumente

Die zuvor formulierte Forschungsfrage wird mit deskriptiven Statistiken

beantwortet. Die komplexe Datenstruktur wird durch die Nutzung der Ana-

lysesoftware IEA IDB Analyzers berücksichtigt.

Da das ICILS-2018-Stichprobendesign für Schulen so angelegt ist, dass

auf Ebene der Schülerinnen und Schüler bestmögliche Stichproben und

Schätzungen zu erhalten sind, werden die Angaben auf Schulebene, also

die Angaben der Schulleitungen, als Merkmale von Schülerinnen und Schü-

lern betrachtet, das heißt, die Angaben der Schulleitungen werden nach

Schülerinnen und Schüler gewichtet (Mikheeva und Meyer 2019). Somit

werden im vorliegenden Beitrag Aussagen über Schülerinnen und Schüler

getroffen, die Schulen besuchen, an der die Schulleitung bestimmte Angaben

gemacht hat (z. B. «XX Prozent der Schülerinnen und Schüler in der achten

Jahrgangsstufe in Deutschland besuchen eine Schule, an der die Schullei-

tung angibt / einschätzt / berichtet etc., dass …»).

Es liegen für Deutschland Schulleitungsdaten von 210 Schulen mit 3655

Schülerinnen und Schülern an diesen Schulen vor. Die Analysestichprobe

für diesen Beitrag umfasst im Mittel n = 3202 (max. n = 3260, min. n = 3138)

Schülerinnen und Schüler an Schulen, an denen die Schulleitung zu den

ausgewählten Items gültige Angaben gemacht hat.

Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen entlang der fünf Leader-

ship-for-Learning-Prinzipien dargestellt.

Fokus auf Lernen (a focus on learning)
Zur Operationalisierung des ersten Prinzips wurden drei Items herangezo-

gen (siehe Tabelle 1). Diese werden im Folgenden in ihren Häufigkeitsaus-

prägungen dargestellt.
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Bezüglich der Erprobung von Unterrichtskonzepten mit digitalen Medien

machen die Befunde deutlich, dass über zwei Drittel (69,9 %) der Achtkläss-

lerinnen und Achtklässler in Deutschland im Jahr 2018 eine Schule besuch-

ten, an der die Schulleitung angab, Unterstützung bei der Erprobung von

Unterrichtskonzepten mit digitalen Medien im Unterricht gewährleistet zu

haben (siehe Abbildung 1). Im Hinblick auf die Unterrichtsentwicklung mit

digitalen Medien zeigt sich, dass fast drei Fünftel (58,6 %) der Schülerinnen

und Schüler eine Schule besuchten, an der die Schulleitung davon berichtete,

in den letzten drei Jahren Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse im

Bereich digitaler Medien, auch auf fachlicher Ebene, eingeleitet zu haben.

Unterstützung bei der Erprobung 
von Unterrichtskonzepten mit 
digitalen Medien im Unterricht 

durch die Schulleitung

Aktive Begleitung von Schul- und 
Unterrichtsentwicklungsprozes-
sen im Bereich digitaler Medien, 

auch auf fachlicher Ebene, durch 
die Schulleitung

Ja Nein

0 20 40 60 80 100

69,8969,89 30,11

58,658,6 41,4

Abb. 2: Unterrichtsentwicklung mit digitalen Medien und Erprobung von Unterrichtskonzepten mit digitalen
Medien (Angaben der Schulleitungen gewichtet nach Schülerinnen und Schülern in Prozent)

Ebenso wurde bei diesem Prinzip des lernzentrierten Leitungshandelns

die unterrichtsbezogene Hilfestellung für den Einsatz digitaler Medien als

Indikator herangezogen (siehe Abbildung 3). So liegt der Anteil der Schü-

lerinnen und Schüler, die eine Schule besuchten, an der die Schulleitung

der Aussage zustimmte, Lehrkräften, die Schwierigkeiten mit dem Einsatz

digitaler Medien in ihrem Unterricht haben, Hilfestellungen zur Verfügung
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zu stellen, bei fast 90 Prozent (89,3 %). Der Anteil in der Kategorie «stimme

voll zu» liegt allein bei fast 50 Prozent (47,8 %).

41,4

Ich stelle Lehrkräften, die Schwie-
rigkeiten mit dem Einsatz digitaler 
Medien in ihrem Unterricht haben, 

Hilfestellungen zur Verfügung.

0 20 40 60 80 100

47,847,8 41,5 10,2

Stimme voll zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu Stimme nicht zu

Abb. 3: Unterrichtsbezogene Hilfestellung für den Einsatz digitaler Medien (Angaben der Schulleitungen
gewichtet nach Schülerinnen und Schülern in Prozent)

Schaffung lernförderlicher Bedingungen (creating favorable conditions
to learning)
Das zweite Prinzip wurde anhand von zwei Indikatoren aus dem

ICILS-2018-Schulleitungsfragebogen operationalisiert, die sich auf die Ein-

leitung von Maßnahmen der Schulleitung in den letzten Jahren beziehen.

Es zeigt sich zunächst, dass fast zwei Drittel (64,1 %) der Achtklässlerinnen

und Achtklässler in Deutschland im Jahr 2018 eine Schule besuchten, an der

die Schulleitung berichtete, Maßnahmen zur Klärung oder Ausformulierung

von Zielen für die Arbeit mit digitalen Medien an der Schule getroffen zu

haben (siehe Abbildung 4). Der Anteil fällt hinsichtlich der Schaffung von

Rahmenbedingungen für den Einsatz digitaler Medien (u. a. finanzielle und

materielle Ressourcen) mit über 90 Prozent (90,6 %) noch einmal deutlich

höher aus (ebd.).
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Klärung bzw. Ausformulierung von 
Zielen für die Arbeit mit digitalen 

Medien an der Schule

Klärung bzw. Ausformulierung von 
Zielen für die Arbeit mit digitalen 

Medien an der Schule

Schaffung von Rahmenbedingun-
gen für den Einsatz digitaler 
Medien (u.a. finanzielle und 

materielle Ressourcen)

Schaffung von Rahmenbedingun-
gen für den Einsatz digitaler 
Medien (u.a. finanzielle und 

materielle Ressourcen)

JaJa NeinNein

0 20 40 60 80 100

64,164,1 35,935,9

90,690,6 9,49,4

Abb. 4: Maßnahmen der Schulleitung zur Gestaltung von Lernbedingungen (Angaben der Schulleitungen,
gewichtet nach Schülerinnen und Schülern in Prozent)

Herstellung eines Dialogs über Führung und Lernen an der Schule
(creating a dialogue about leadership for learning)
Im Rahmen des dritten Prinzips steht die Herstellung eines Dialogs zwischen

Führung und Lernen im Fokus. In diesem Kontext können in den Sekun-

däranalysen der ICILS-2018-Daten zwei Items betrachtet werden, die sich

auf die Bedeutung von Bildungszielen innerhalb der Schule beziehen. Die

Schulleitungen wurden danach gefragt, wie wichtig aus ihrer Perspektive

entsprechende Bildungsziele an der Schule sind.

Mehr als ein Viertel der Schülerinnen und Schüler der 8. Jahrgangsstufe

in Deutschland besuchte im Jahr 2018 eine Schule, an der die Schulleitung

angab, dass das Bildungsziel des Einsatzes von digitalen Medien zur För-

derung der Verantwortung der Schülerinnen und Schüler für ihr eigenes

Lernen an der Schule sehr wichtig sei (siehe Abbildung 5). Der Anteil für die

Antwortkategorie «ziemlich wichtig» liegt bei über 50 Prozent (55,2 %).
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Bedeutung des Bildungsziels 
an der Schule: Einsatz von 

digitalen Medien zur Förderung 
der Verantwortung der 

Schülerinnen und Schüler für 
ihr eigenes Lernen

Bedeutung des Bildungsziels 
an der Schule: Förderung 

des Verständnisses und der 
Fähigkeiten der Schülerinnen 

und Schüler im Hinblick auf den 
sicheren und angemessenen 
Umgang mit digitalen Medien

Sehr wichtig Ziemlich wichtig

0 20 40 60 80 100

26,826,8 55,2

56,856,8 37,2

Etwas wichtig Nicht wichtig

16,0

6,0

Abb. 5: Gemeinsames schulisches Bildungsziel: Förderung des Umgangs mit digitalen Medien und der
Verantwortung für das eigene Lernen (Angaben der Schulleitungen gewichtet nach Schülerinnen und
Schülern in Prozent)

Deutlicher fällt das Ergebnis für das zweite Item aus: Fast drei Fünftel der

Schülerinnen und Schüler (56,8 %) besuchten eine Schule, an der die Schul-

leitung das Bildungsziel der Schule, das Verständnis und die Fähigkeiten der

Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf den sicheren und angemessenen

Umgang mit digitalen Medien zu fördern, als sehr wichtig einschätzte (siehe

Abbildung 7). Der Anteil in der Antwortkategorie «ziemlich wichtig» liegt

zudem bei fast zwei Fünfteln (37,2 %).

Weiterhin besuchten fast drei Viertel (73,5 %) der Schülerinnen und Schü-

ler eine Schule, an der die Schulleitung der Entwicklung einer gemeinsamen

pädagogischen Vision im Kollegium hohe Priorität beimaß (siehe Abbildung

6).
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Entwicklung einer gemeinsamen 
pädagogischen Vision

 im Kollegium

0 20 40 60 80 100

73,573,5 26,3

Hohe Priorität Mittlere Priorität Niedrige Priorität

Abb. 6: Entwicklung einer gemeinsamen Vision im Kollegium (Angaben der Schulleitungen gewichtet nach
Schülerinnen und Schülern in Prozent)

Aktives Teilen von Führung (sharing leadership)
Im Hinblick auf das vierte Prinzip des Leadership for Learning ergab die

Analyse zunächst, dass fast zwei Fünftel (37,7 %) der Achtklässlerinnen und

Achtklässler in Deutschland im Jahr 2018 eine Schule besuchten, an der

die Schulleitung berichtete, dass der Erwerb von Wissen und Fähigkeiten

der Lehrpersonen zum Zusammenarbeiten mit anderen Lehrkräften mittels

digitaler Medien erwartet wurde und zudem obligatorisch geregelt war

(siehe Abbildung 7). Über die Hälfte der Schülerinnen und Schüler besuchten

eine Schule, an der dies zwar erwartet, aber nicht obligatorisch geregelt war.

Julia Gerick, Pierre Tulowitzki

269



Erwartung, dass Lehrpersonen 
Wissen und Fähigkeiten zum 

Zusammenarbeiten mit anderen 
Lehrkräften mittels digitaler 

Medien erwerben

0 20 40 60 80 100

37,737,7 53,1 9,2

Erwartet und 
obligatorisch

Erwartet, aber nicht 
obligatorisch

Nicht erwartet

Abb. 7: Erwartung der Zusammenarbeit im Kollegium (Angaben der Schulleitungen gewichtet nach Schü-
lerinnen und Schülern in Prozent)

Weiterhin wird die Arbeitsgruppenaktivität beim Lernen mit digitalen Medi-

en betrachtet (siehe Abbildung 8). Über ein Drittel (36,5 %) der Achtklässler-

innen und Achtklässler in Deutschland besuchte im Jahr 2018 eine Schule,

an der die Schulleitung einschätzte, dass niemand oder fast niemand im

Kollegium an einer Arbeitsgruppe teilnahm, die sich mit dem Einsatz von

digitalen Medien im Unterricht auseinandersetzte. Die größte Zustimmung

fand die Antwort «Einige» (52,2 %).
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Beteiligung der Lehrkräfte an 
einer Arbeitsgruppe, die sich mit 

dem Einsatz von digitalen Medien 
im Unterricht auseinandersetzt

0 20 40 60 80 100

36,536,5 52,2 11,0

Niemand oder 
fast niemand

Einige Viele Alle oder fast alle

Abb. 8: Arbeitsgruppenaktivität zum Lernen mit digitalen Medien (Angaben der Schulleitungen gewichtet
nach Schülerinnen und Schülern in Prozent)

Eine gemeinsame Verantwortungsübernahme (sharing accountability)
Die Ergebnisse für die Items, die dem fünften Prinzip zugeordnet wurden,

zeigen zunächst, dass etwas über ein Fünftel der Achtklässlerinnen und

Achtklässler (21,5 %) im Jahr 2018 eine Schule besuchte, an der die Schul-

leitung angab, dass der Einsatz von digitalen Medien zur Förderung der

Verantwortung der Schülerinnen und Schüler für ihr Lernen durch die

Selbstevaluation der Lehrpersonen überprüft wurde (siehe Abbildung 9).
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Überprüfung des Einsatz 
von digitalen Medien zur 

Förderung der Verantwortung 
der Schülerinnen und Schüler 

für ihr eigenes Lernen durch 
Selbstevaluation der Lehrkräfte

Überprüfung der Förderung 
des Verständnisses und der 

Fähigkeiten der Schülerinnen 
und Schüler im Hinblick auf den 

sicheren und angemessenen 
Umgang mit digitalen Medien 

durch Selbstevaluation 
der Lehrkräfte

Angekreuzt Nicht angekreuzt

0 20 40 60 80 100

21,521,5 78,5

27,027,0 73,0

Abb. 9: Selbstevaluation der Lehrpersonen zur Förderung von Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler
im Unterricht

Über ein Viertel der Schülerinnen und Schüler (27 %) besuchte eine Schule,

in der die Förderung ihres Verständnisses und ihrer Fähigkeiten im Hinblick

auf den sicheren und angemessenen Umgang mit digitalen Medien durch

Selbstevaluation der Lehrkräfte überprüft wurde.

Diskussion

Im Fokus dieses Beitrags stand die Frage, inwiefern sich aus Sicht von

Schulleitungen in Deutschland Leadership for Learning im Kontext der

Digitalisierung identifizieren lässt. Dazu wurden Sekundäranalysen der

ICILS-2018-Daten durchgeführt.

In der Zusammenschau zeigen die Befunde, dass die in Deutschland

befragten Schulleitungen angeben, insbesondere in den Bereichen aktiv

zu sein, die dem Prinzip Schaffung lernförderlicher Bedingungen (creating

favorable conditions to learning) zugeordnet wurden. Ähnlich lässt sich dies

für Aktivitäten zu den Prinzipien Fokus auf Lernen (a focus on learning)

und Herstellung eines Dialogs über Führung und Lernen an der Schule
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(creating a dialogue about leadership for learning) feststellen. Digitalisie-

rungsbezogene Aktivitäten, die den Prinzipien aktives Teilen von Führung

(sharing leadership) und gemeinsame Verantwortungsübernahme (sharing

accountability) zugeordnet werden können, waren hingegen weniger aus-

geprägt. Schulleitungen in Deutschland scheinen somit die Rahmenbedin-

gungen für das digitalisierungsbezogene Lehren und Lernen zu schaffen

und einen Fokus auf Lernprozesse zu setzen. Diesbezüglich scheinen sie

jedoch eher weniger daran zu arbeiten, Führungsverantwortung aktiv zu

teilen oder ein gemeinsames Verantwortungsgefühl aufzubauen oder zu

pflegen. Dies ist insofern problematisch, als die Partizipation an Führung

für die Zufriedenheit und das Commitment von Lehrkräften eine große Rolle

spielen kann (Pietsch, Tulowitzki und Koch 2019) beziehungsweise eine

partizipativ orientierte Führung den Zusammenhalt im Kollegium stärken

sowie als «Puffer» in Stresssituationen wirken kann (Schaarschmidt und

Kieschke 2013).

Die am Leadership-for-Learning-Konzept orientierte Sekundäranalyse

der ICILS-2018-Daten hat sich grundsätzlich als fruchtbarer Ansatz erwie-

sen, Schulleitungshandeln im Kontext der Digitalisierung von schulischen

Lehr- und Lernprozessen differenziert zu betrachten und damit eine im

deutschsprachigen Raum bisher wenig betrachtete Perspektive einzuneh-

men. Sie unterstreicht die Bedeutung von Schulleitungen als zentrale Ak-

teure und gibt Hinweise darauf, dass Schulleitungen insbesondere als

Prozesspromotoren (vgl. Hunneshagen 2005; Prasse 2012) lernbezogene

Entwicklungsprozesse im Kontext der Digitalisierung an Schulen unterstüt-

zen können.

Die digitale Transformation der Gesellschaft hat unmittelbar Auswirkun-

gen auf das schulische Lernen und stellt die Frage danach, wie Lehr- und

Lernprozesse in einer Kultur der Digitalität gestaltet werden können (KMK

2021). Das Konzept des Leadership for Learning bietet in diesem Zusam-

menhang besondere Potenziale und weist zudem implizite Verzahnungen

mit Digitalisierung auf. Denn man kann nicht über zeitgemäßes Lernen

sprechen, ohne die Möglichkeiten der Digitalisierung und der digitalen

Transformation für das Lernen und die Gestaltung von lernförderlichen

Rahmenbedingungen zu berücksichtigen. Dabei geht es weniger um eine

Klärung technischer Fragen (Welche Tools setzen wir ein?), sondern vor

allen Dingen um eine Klärung der Haltung, die Schulleitungen und Lehr-

kräfte und die Schule insgesamt gegenüber der digitalen Transformation
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einnehmen und der dafür notwendigen Schritte der Professionalisierung

(Tulowitzki et al. 2021). Für die Herstellung von Dialog, das Teilen von

Führung und die gemeinsame Verantwortungsübernahme sind effektive und

effiziente Kommunikationsformen, aber auch niederschwellige und zugleich

zuverlässige Wege der Dokumentation und des Wissensmanagements uner-

lässlich; dies ist nur mithilfe digitaler Technologien möglich.

Zukünftig könnte über die deskriptiven Analysen hinaus der Versuch

unternommen werden, Typen von Schulleitungen anhand der Ausprägung

ihres lernbezogenen Leitungshandels zu identifizieren und Zusammenhän-

ge mit den mittleren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen

der Schülerinnen und Schüler als Output-Variable zu betrachten. Ebenso

erscheint es zielführend, die Operationalisierung von Leadership for Lear-

ning in einer digitalisierten Welt perspektivisch statt über Einzelitems mittels

Skalen zu erfassen. Dass dies mit den ICILS-2018-Daten nicht möglich ist,

stellt eine Limitation dieses Beitrags dar.

Die Grenzen des methodischen Vorgehens dieses Beitrags liegen aller-

dings darin, dass es sich um Sekundäranalysen von Items handelt, die sich

am theoretischen Rahmenmodell der Studie ICILS 2018 orientieren und

in denen Leadership for Learning als Modell nicht berücksichtigt ist. Für

zukünftige Zyklen der Studie ICILS erscheint es sowohl auf nationaler als

auch auf internationaler Ebene zielführend, Leadership for Learning unter

der Perspektive der Digitalisierung explizit als Konstrukt zu erfassen und so-

mit repräsentative Aussagen über lernzentriertes Leitungshandeln in einer

digitalisierten Welt im internationalen Vergleich zu ermöglichen. Obgleich

Leadership for Learning im internationalen Diskurs präsent ist, fehlt es an

theoretischen und empirischen Beiträgen aus dem deutschsprachigen Raum

(siehe den Beitrag von Tulowitzki, Pietsch und Köferli in diesem Band).

Darüber hinaus stellt Leadership for Learning – konsequent gedacht – hohe

Anforderungen an alle Lehrkräfte sowie insbesondere an die Schulleitung

als zentrale Instanz, eine digital affine Kultur zu fördern, die sich mit den

Leadership-for-Learning-Prinzipien im Einklang befindet.
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Schulen im 21. Jahrhundert – wie der Wandel von der
analogen zur digitalen Schule gelingen kann

Lars Ziervogel

«Smartphone», «Tablet», «App» sind nur einige der Begriffe, die im Zuge

der Digitalisierung der Gesellschaft Einzug in den allgemeinen Sprachge-

brauch gehalten haben. Auch der Begriff «Digitalisierung» selbst ist ein

solcher Neologismus. Aber was versteht man überhaupt darunter?

Für den Begriff Digitalisierung existiert keine eindeutige Definition.
Er kann, abhängig vom jeweiligen Kontext, mehrere Bedeutungen
annehmen. Im ursprünglichen Sinn meint Digitalisierung das Um-
wandeln von analogen Informationen in digitale Formate. Eine wei-
tere Bedeutung von Digitalisierung ist die digitale Revolution, auch
als digitaler Wandel oder digitale Transformation bezeichnet. Der
digitale Wandel beschreibt die durch die Digitalisierung ausgelösten
Veränderungsprozesse in der Gesellschaft inklusive Wirtschaft, Kul-
tur, Bildung und Politik. (Lubner und Litzel 2019)

Der digitale Wandel ist ein gesellschaftlicher Veränderungsprozess ganz be-

sonderer Größenordnung. Was bedeuten solche Prozesse für die Menschen,

wenn sich das gesellschaftliche Leben von Grund auf ändert? Wie beeinflusst

es das berufliche und private Leben der Menschen und inwieweit nimmt

es Einfluss auf die Gesellschaft insgesamt? Wie können Menschen in der

digitalen Welt Schritt halten, ohne abgehängt zu werden? Alles Fragen, die

im Bereich des modernen Leadership berücksichtigt werden müssen.

Neben vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen sind es besonders die

Schulen, die einen großen Nachholbedarf in Sachen Digitalisierung haben

und sich pandemiebedingt damit konfrontiert sehen, möglichst rasch zu

reagieren. In diesem Rahmen ist es wichtig festzuhalten, dass es bei der

Digitalisierung in der Schule nicht darum geht, analoge Unterrichtsformen

(Arbeitsblätter etc.) zu digitalisieren, sondern vielmehr – im zweiten Sinn der

Begriffsdefinition – einen Wandel einzuleiten, indem man die digitalen Mög-

lichkeiten für den Unterricht lernwirksam macht. Die Schulleitungen sowie

Kolleginnen und Kollegen sind hierbei genauso gefragt wie die Schülerinnen
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und Schüler und Eltern sowie die Kommunen, die Länder und der Bund. Die

Vielzahl an Akteuren bedeutet, dass viele Räder ineinandergreifen müssen,

wobei bekannt ist, dass deren Zusammenspiel nicht immer reibungslos

verläuft.

In den folgenden Kapiteln wird es um die Einleitung dieses digitalen Wan-

dels am Beispiel einer deutschen Gemeinschaftsschule (5. – 10. Jahrgang) in

Neumünster, Schleswig-Holstein, gehen. Die Schule hat 550 Schülerinnen

und Schüler sowie 44 Kolleginnen und Kollegen. Bei den Ausführungen geht

es vor allem darum, welche Bedingungen erfüllt sein müssen, um die große

Aufgabe des digitalen Wandels zu bewältigen. Hierbei steht das Handeln der

Schulleitung im Vordergrund.
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Abb. 1: Change-Management – Acht-Stufen-Modell nach Kotter (2011)

Das Stufenmodell nach Kotter (2011) hilft, die einzelnen Schritte einer

solchen Veränderung aufzuzeigen. Hierzu ist zu sagen, dass Kotter vorder-

gründig wirtschaftliche Betriebe untersuchte, sein Modell aber durchaus auf

den digitalen Wandel in der Schule übertragbar ist.
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Dringlichkeit erzeugen

Die Dringlichkeit, den digitalen Wandel einzuleiten, kann in Schulen ver-

schiedene Auslöser haben. Hier seien nur drei von vielen genannt:

1. In der heutigen Zeit kommt es in Gemeinden und Städten zu einem

großen Konkurrenzkampf unter den Schulen. Viele Eltern entscheiden

sich häufig für modern ausgestattete Schulen, die sich Neuerungen

gegenüber offen zeigen.

2. Die Pandemie hat gezeigt, wie sehr der Kompetenzerwerb von Schüler-

innen und Schülern von gutem digitalem Unterricht abhängt.

3. Durch den Paradigmenwechsel von der Industriegesellschaft zur digita-

len Wissensgesellschaft haben sich die Anforderungen in vielen Berei-

chen des gesellschaftlichen Lebens deutlich verändert. Digitale Medien

in den Unterricht einfließen zu lassen, um die Schülerinnen und Schüler

bestmöglich auf die zukünftige Arbeitswelt vorzubereiten, ist eine der

wichtigsten Aufgaben heutiger Schulen.

Der wichtigste Grund, den Unterricht nicht nur im Bereich des digitalen

Wandels zu überdenken, ist die zukünftige Berufswelt unserer Schülerinnen

und Schüler. Nach Levy und Murname (2013) ist es in der Berufswelt zu einer

sehr starken Abnahme von manuellen und kognitiven Routineaufgaben

gekommen hin zu den Fähigkeiten, unstrukturierte Probleme in Teams zu

lösen und sich schnell neuartige und neue Informationen anzueignen. Diese

Entwicklung wird weiter voranschreiten und wird durch die Einführung der

künstlichen Intelligenz in absehbarer Zeit menschlich ausgeführte Routine-

aufgaben in vielen Berufen fast ganz wegfallen lassen.

Veränderungen im digitalen Bereich in Schulen sind daher unabdingbar,

um Schülerinnen und Schüler sowohl im nationalen als auch internationalen

Vergleich konkurrenzfähig für die Berufswelt zu machen.

Die Sinnhaftigkeit, den digitalen Wandel in der Schule voranzutreiben, ist

mit Sicherheit allen an Schule beteiligten Personen bewusst. Die Dringlich-

keit der Umsetzung im Unterricht wird jedoch im Kollegium unterschiedlich

wahrgenommen. Neben den Möglichkeiten, in Zukunft barrierefrei Distanz-

oder Hybridlernen anbieten zu können, und der Konkurrenzfähigkeit der

Schülerinnen und Schüler auf dem Arbeitsmarkt sowie der Schule im Ver-

gleich mit anderen Schulen, sehen viele Kolleginnen und Kollegen aber
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auch die Mehrarbeit und die persönliche Überforderung bei der Umstellung

von analogen zu digitalen Unterrichtsformen. Dieser Punkt wird unter «Mit-

arbeiter bevollmächtigen» nach Kotter (2011) genauer beleuchtet. Es ist

wichtig, diese Kolleginnen und Kollegen von der Effektivität und Effizienz

des digitalen Wandels im Unterricht zu überzeugen. Die Aufgabe der Schul-

leitung muss es sein, für diese unterschiedlichen Sichtweisen und Bedarfe

ein offenes Ohr zu haben, Absprachen zu treffen, wie eine sukzessive Annä-

herung an dieses Thema gelingen kann. Hier sind die Zielvereinbarungen

so unterschiedlich wie die Ängste der Kolleginnen und Kollegen. Es ist

aber wichtig, dass alle Beteiligten von dem Vorhaben (siehe Schritt 3 in

Abbildung 1) «Wie man den digitalen Wandel an der Schule» sieht und

umsetzen möchte, überzeugt werden.

Abb. 2: Computerraum an der Freiherr-vom-Stein-Schule Neumünster

Team von Expertinnen und Experten aufbauen

Vielen Kolleginnen und Kollegen ist die Dringlichkeit digitaler Veränderun-

gen in der Schule schon bewusst. Bei ihnen stehen die Zeichen auf Aufbruch.

Sie sind es, die bereits digitale Medien vermehrt im Unterricht einsetzen

und fortgebildet sind, sodass die Veränderungen bei ihnen keine Ängste

auslösen. Mit diesem Expertenteam sollte die Schulleitung versuchen, die

Akzeptanz dieses Veränderungsprozesses im Kollegium zum Beispiel durch

Team-Teaching und interne Fortbildungen zu steigern.
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Gemeinsam mit dieser Gruppe werden wichtige Faktoren zur erfolgrei-

chen Einleitung und Einführung der Digitalisierung besprochen und ent-

schieden. Mögliche Fragen waren hier:

Wie sieht die digitale Umgebung der Schule aus?
Während es sich bei der digitalen Infrastruktur des Schulgebäudes (W-LAN-

Ausstattung, Präsentationsflächen in den Räumen) um bauliche Maßnah-

men beziehungsweise um Bestell- und Beschaffungsvorgänge handelt, die

zeitlich begrenzt und in den meisten Fällen leicht zu lösen sind, geht es

bei dem Einsatz von digitalen Geräten im Unterricht um veränderbare und

ständig zu evaluierende Prozesse. Auf eine solche Evaluation wird später im

Text eingegangen.

Welche Lern- bzw. Kommunikationsplattform soll genutzt werden?
Lern- und Kommunikationsplattformen halten mehr und mehr Einzug in

die Schulen. Viele Bundesländer unternehmen große finanzielle Anstren-

gungen, um den Schulen den digitalen Wandel zu erleichtern und die

Voraussetzung für einen erfolgreichen Prozess zu gewährleisten, indem

sie Lernplattformen zur Verfügung stellen. Neben der Bereitstellung dieser

Plattformen werden vielerorts Fortbildungen angeboten und Medienunter-

stützung zur Verfügung gestellt. Dieser Weg scheint richtig, bedarf jedoch

einiger Zeit, bis er flächendeckend in den Schulen ankommt und endgültig

im Unterricht eingesetzt werden kann. Schulleitungen sollten neben den

externen Angeboten auch immer wieder interne Fortbildungen anbieten und

Schulentwicklungstage für die Einführung und Weiterentwicklung nutzen,

um diesen Prozess zu forcieren.

2014, als die Freiherr-vom-Stein-Schule die ersten Schritte unternahm,

waren Lernplattformen noch nicht in der Schule angekommen, sodass eine

schuleigene Plattform erstellt werden musste. Schulen mit schuleigenen

Lernplattformen stehen heute vor der Frage, ob die eigenen Plattformen

noch zeitgemäß sind oder die Schule, die vom Land bereitgestellte Plattform

nutzen sollte. Die Umstellung bedeutet jedoch für das Kollegium noch einmal

einen immensen Mehraufwand, den viele im normalen Schulalltag nicht

leisten können. Hier ist ein behutsames Vorgehen der Schulleitung erforder-

lich, um den Prozess nicht zu gefährden.
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Wie wird das digitale Lernen im Lernsystem verankert?
Neben der oben beschriebenen Expertengruppe gibt es Kolleginnen und

Kollegen, die sich in «Aufbruchstimmung» befinden und bereits über die

notwendigen Kenntnisse verfügen. Von diesen sogenannten «Early Adop-

ters», die Neuerungen sehr offen gegenüberstehen und Dinge sehr gerne

ausprobieren und integrieren, sollten Pilotprojekte in der Praxis umgesetzt

werden, um eine Eigendynamik zu erzeugen, von der alle im Kollegium und

der Schule profitieren können. Die Schulleitung sollte diese Pilotprojekte

forcieren und dafür sorgen, dass sie besondere Aufmerksamkeit in der

Schulgemeinschaft bekommen. Sie tut gut daran, dieser Gruppe besondere

Autonomie einzuräumen. Im Gegenzug sollten diese Kolleginnen und Kolle-

gen, die mit ihren Klassen beginnen, digitale Geräte gekoppelt mit digitalen

Tools im Unterricht zu nutzen, ihre Erfahrungen mit den Fachkolleginnen

und -kollegen in Fachsitzungen oder im Team-Teaching teilen.

Nach Rogers (1995) verbreitet sich eine Innovation kurvenartig. Ungefähr

10 bis 25 Prozent (Pilotgruppe) übernehmen eine Innovation gleich am An-

fang. Es kommt zu einer relativ schnellen Adoption durch die verbleibenden

Kolleginnen und Kollegen. Am Ende des Zeitraumes der Veränderung sind

es dann auch die Zweifler, die endgültig mitziehen. An dieser Stelle ist

zu sagen, dass es eventuell auch eine kleine Gruppe an Kolleginnen und

Kollegen geben wird, die man nicht überzeugen kann und unter Umständen

verliert. Hier kann es auch zu Versetzungen von Kolleginnen und Kollegen

kommen, die eine solche Entwicklung nicht mittragen und daher an solchen

Schulen nicht glücklich werden.

Diese Erkenntnis über kurvenartige Adoption sollte sich die Schulleitung

unbedingt zunutze machen, um ihre Ideen erfolgreich in der Schule zu

implementieren. Wichtig ist und bleibt die Transparenz und Begleitung der

Einführung. Auch die Angst, Kolleginnen und Kollegen zu verlieren, darf

keine Auswirkung auf die Umsetzung haben.

Für die Schulleitung gilt, nach erfolgreichen Pilotprojekten zudem darauf

zu achten, dass die Veränderungen im gesamten Schulunterricht verankert

und zur Routine werden. Hierbei ist immer wieder ein Monitoring seitens

der Schulleitung wichtig und dauerhafte Konzepte, die die Einhaltung und

Weiterentwicklung sicherstellen. Der digitale Wandel geht des Öfteren mit

der Öffnung des Unterrichts zu individualisierten Lernsystemen einher. Auch

hier muss sich die Schulleitung gemeinsam mit der Steuergruppe Gedanken
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machen, inwiefern sich der digitale Unterricht auf Unterrichtsformen aus-

wirkt.

Abb. 3: Digitaler Kreativraum an der Freiherr-vom-Stein-Schule Neumünster

Ohne Visionen kein Weg zur guten Schule

«Wer Visionen hat, sollte zum Arzt gehen.» Dieses berühmte Zitat von

Altkanzler Helmut Schmidt ist in der Schulentwicklung mehr als fehl am

Platz. Denn ohne eine Vision von einer guten Schule kann und wird sich

die Schule nicht entwickeln. Es ist wichtig, dass die Schulleitung ihre Vision

möglichst transparent macht und immer wieder kommuniziert, damit sie

von möglichst vielen in der Schule getragen wird. Aus dieser Vision heraus

entstehen Ideen und Vorhaben, die die Schulleitung im Auge haben muss

und immer wieder begleitet und evaluiert. Eines dieser Projekte ist im Schul-

entwicklungsprozess zum Beispiel die Digitalisierung. Die Schulleitung muss

sehen, wie die Digitalisierung mit der Vision der Schule zusammenpasst und

welche Auswirkungen sie auf jene hat.

Um den digitalen Prozess erfolgreich einzuleiten, zu begleiten und

schließlich unterrichtswirksam in der Schule einzuführen, müssen die Ide-

en zur Digitalisierung in der Schulentwicklungsvision eingebettet werden.

Da der digitale Wandel der Schule häufig nach bereits eingeführten und

implementierten Schulentwicklungsprozessen liegt, muss genau geschaut

werden, inwiefern er die Entwicklungen unterstützen oder sogar noch wei-

ter verbessern kann. So konnten beispielsweise offene und selbstgesteuerte
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Unterrichtsformen durch die Einführung der digitalen Geräte und Unter-

richtsmaterialien noch deutlich verbessert werden. Für die Schulleitung,

als «Motor des Wandels», ist es unabdingbar, dass dem Kollegium zu jedem

Zeitpunkt des Prozesses deutlich aufgezeigt wird, worin die Veränderungen

liegen und wo Altbekanntes mit Neuem gekoppelt zu einer echten Verbesse-

rung führt.

Neben der unterrichtlichen Umstellung stellen sich aber auch weitere

Fragen:

– Wie sieht der Einsatz von digitalen Endgeräten (Tablets, Laptops, Smart-

phones) in der unterrichtlichen Situation aus?

– Ist es gewünscht, dass die Schülerinnen und Schüler eigene Geräte in die

Schule mitbringen (Bring Your Own Device – BYOD)?

– Sind die Elternhäuser für die Anschaffung der Geräte sowie die Installati-

on und Finanzierung der Programme und Apps verantwortlich oder wird

jedem Lernenden in der Schule ein Gerät inkl. aller schulspezifischer

Software zur Verfügung gestellt?

Bei dieser Entscheidung ist vonseiten der Schulleitung zu bedenken, dass

die sozialen Unterschiede an Schulen bereits groß sind und der Lernerfolg

nicht selten auch mit den finanziellen Möglichkeiten der Eltern korreliert

(Finanzierung von Nachhilfe etc.).

Sollte man sich in der Schule für den Weg BYOD entscheiden und die

Beschaffung und Ausstattung der Geräte in die Hände der Eltern legen, trägt

man womöglich dazu bei, dass die soziale Schere weiter auseinandergeht. In

analogen Zeiten haben alle Kinder in der Schule mit denselben Unterrichts-

materialien (Schulbücher, Arbeitsbögen etc.) gearbeitet. Diese Grundlage

erfolgreichen Lernens war für alle gleich. Wenn man in digitalen Zeiten die

Grundausstattung des Lernens von den finanziellen Möglichkeiten der Eltern

beziehungsweise von der familiären Einstellung gegenüber digitalen Medien

abhängig macht, sind die Voraussetzungen zum Lernen jeder Schülerin und

jedes Schülers noch ungleicher, als sie es ohnehin sind.

In diesem Punkt ist die Schulleitung mit dem Schulträger und der Schul-

aufsicht gefordert, um die soziale Bildungsungleichheit nicht noch größer

werden zu lassen. Hier muss auf politischer Ebene innerhalb der Länder

eine gemeinsame Strategie entwickelt werden.

Jedoch ist neben der Ausstattungsfrage, die durch finanzielle Anstren-

gungen leicht gelöst werden kann, besonders die pädagogische Umsetzung
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eine sehr viel wichtigere Komponente. Der Distanzunterricht während der

Pandemie hat gezeigt, dass neue Aufgaben- und Rückmeldeformen im Un-

terricht notwendig und möglich sind. Lernplattformen geben heutzutage

die Möglichkeit, dies nicht mehr nur synchron im Unterricht, sondern

asynchron in Messengerformaten durchzuführen. Zusätzlich spielt Zeit und

Ort im digitalen Unterricht nicht mehr die zentrale Rolle. Kollaborative Ar-

beitsformen, Beschaffung von Unterrichtsmaterialien, Hilfe durch Tutorials,

Abgabe von Lernergebnissen beziehungsweise Rückmeldungen durch die

Lehrkraft oder durch Mitschülerinnen und -schüler können jederzeit, auch

außerhalb des Unterrichtsraumes, erfolgen. Es können unzählige Program-

me, Apps und Unterrichtsmaterialien für den Lernweg im digitalen Unter-

richt genutzt werden. Diese Möglichkeiten revolutionieren den schulischen

Unterricht.

In welchen Unterrichtsfächern und in welchem Umfang werden die

digitalen Geräte eingesetzt? Welche Lern- und Kommunikationsplattform

wird den Lehrkräften und den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung

gestellt? Wie verändern sich durch den digitalen Wandel die Aufgabenfor-

mate und wie verändert sich die Rückmeldekultur? Was ist die Rolle der

Lehrkraft und wie kann sichergestellt werden, dass digitale Veränderungen

zur Routine im Unterricht werden? Fragen, die Schulleitungen im Prozess

des Wandels immer wieder beantworten müssen und die richtungsweisend

für die erfolgreiche Umsetzung des Vorhabens der Digitalisierung sind.

Es ist wichtig diesen Prozess professionell zu begleiten und die richtigen

Schlüsse aus den Evaluationsergebnissen zu ziehen. Ein Evaluationsteam,

dass nicht die Schulleitung sein muss beziehungsweise sein sollte (eventuell

auch extern) kann hierbei sehr hilfreich sein.

Neben allen diesen Überlegungen müssen die Ideen und die Maßnahmen

vor allem der Schülerschaft und den Eltern kommuniziert werden. Die

Schulleitung muss von Beginn an die Eltern und Kinder/Jugendlichen in

die Prozesse einbinden und für eine breite Akzeptanz sorgen. Es ist ihre

Aufgabe, allen an Schule beteiligten Personen klar zu kommunizieren, wie

sich Digitalisierung auf den Unterricht auswirkt, und sich deutlich für den

digitalen Wandel auszusprechen. Besonders die Eltern gilt es zu überzeugen.

Sie leisten nicht nur die Finanzierung der Geräte, sondern sollten auch

Vorbilder bei der Nutzung von digitalen Medien als Arbeitsgeräten sein.

Elternhäuser, in denen digitale Geräte nur der Unterhaltung dienen, sind

keine Stützen für den digitalen Wandel der Schule.
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Die wichtigsten «Player» beim digitalen Wandel sind aber immer noch

die Schülerinnen und Schüler. Ziel der Veränderungen ist es, eine bessere

Lernumgebung für die Schülerinnen und Schüler zu schaffen und die digita-

len Möglichkeiten, die uns heutzutage zur Verfügung stehen, bestmöglich für

den Unterricht zu nutzen. Die Schülerinnen und Schüler an unseren Schulen

gehören zur digitalen Generation, sie sind sogenannte «Digital Natives»,

die bereits mit Computern und ähnlichen digitalen Geräten aufgewachsen

sind. Ihre Lebenswelt ist stark von Digitalität geprägt. Die Nichteinbindung

digitaler Medien in den Unterricht wäre sträflich. Man würde eine große

Chance verpassen, wenn man die intrinsische Motivation der Kinder und

Jugendlichen nicht nutzen würde.

Entscheidend für den Erfolg der Umstellung auf digitale Medien muss

aber sein, nicht nur die Geräte im Unterricht und der Schule zuzulassen,

sondern auch den Unterricht und das Lernsystem an die digitalen Möglich-

keiten anzupassen und immer wieder Angebote zu machen, die Geräte

gewinnbringend in den Lernprozess einzubinden.

Abb. 4: Podcastraum an der Freiherr-vom-Stein-Schule Neumünster
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Mitarbeitende bevollmächtigen

Einen weiteren wichtigen Faktor bei der Umsetzung des Wandels stellt das

Kollegium der Schule dar. Viele Lehrkräfte haben in ihrem Studium und

der Ausbildung nicht gelernt, digitale Medien einzusetzen, und stehen somit

bei der digitalen Umsetzung in ihrem Unterricht oft vor großen Herausfor-

derungen. Wie unlängst auf der Internetseite «Das Deutsche Schulportal» zu

lesen war:

Noch immer ist es in Deutschland möglich, ein Lehramtsstudium
zu absolvieren, ohne digitale Kompetenzen erwerben zu müssen. Ver-
gleichsdaten des Monitor Lehrerbildung zeigen für die vergangenen
Jahre trotz Corona nur geringe Fortschritte. Bildungsexpertinnen und
Bildungsexperten fordern deshalb Bund, Länder und Hochschulen
zum Handeln auf. (Das Deutsche Schulportal 2021)

Erst in den letzten Jahren sind Lehrerfortbildungen im digitalen Bereich von

den Ministerien forciert worden. Die Umsetzung geht jedoch nur schleppend

voran. So heißt es auf der Internetseite weiter:

Bereits 2016 verabschiedete die KMK die Strategie «Bildung in der di-
gitalen Welt». Anfang Oktober 2021 erarbeitete die neu eingerichtete
Ständige Wissenschaftliche Kommission (Stäwiko) der KMK Empfeh-
lungen zur Weiterentwicklung der Strategie, damit die Zielsetzungen
auch tatsächlich erfüllt werden.

Das sind Ausbildungsbausteine, die vielen Lehrkräften in den vergangenen

Jahrzehnten nicht zur Verfügung standen. Nun gilt es, den Fortbildungsstau

schnellstmöglich aufzulösen, um die digitalen Möglichkeiten für den Unter-

richt der Zukunft nutzen zu können.

Vielen Kolleginnen und Kollegen ist die Dringlichkeit von Veränderun-

gen bewusst. Bei ihnen stehen die Zeichen auf Aufbruch. Jedoch gibt es

auch Lehrerinnen und Lehrer, die Mehrarbeit scheuen oder dagegen sind,

ihren analogen Unterricht umzustellen, weil sie ihn als ausreichend effizient

erachten. Wiederum andere sind einfach nur unsicher, weil ihre digitalen

Vorkenntnisse mangelhaft sind. Die Schulleitung sollte in diesen Fällen
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den Mehrwert der Veränderungen aufzeigen und gezielte Fortbildungen

anbieten.

Oftmals ist die Abwehrhaltung aber auch das Ergebnis einer nicht aus-

reichenden digitalen Ausstattung der Schule. So funktionieren in vielen

Schulen die Geräte oft nicht barrierefrei, digitale Präsentationsflächen sind

Mangelware, die zur Verfügung stehende Bandbreite ist nicht ausreichend.

Der Unmut äußert sich dann in Stellungnahmen wie: «Wenn das Internet

nicht funktioniert und wir im Klassenraum so viel Zeit vergeuden, bis man

an die Unterrichtsinhalte gelangt, greife ich lieber auf meine bewährten

Arbeitsbögen zurück.» In diesem Fall ist es von immenser Wichtigkeit,

gemeinsam mit dem Schulträger die technischen Voraussetzungen für den

digitalen Wandel zu schaffen. Die Bereitschaft der Politik, in Zukunft mehr

Geld für die digitale Bildung auszugeben, geht in die richtige Richtung, die

bereitgestellten Mittel müssen seitens der Schulleitung aber auch abgerufen

werden.

Kurzfristige Erfolge feiern

Wir tun uns oft schwer damit, Erfolge in unserer Schule zu sehen und

dementsprechend zu würdigen. Für den Prozess des digitalen Wandels ist es

wichtig, dass bereits kleine Veränderungen gesehen und herausgestellt wer-

den. Ein Erfolg wäre zum Beispiel die Einführung von digitalen Endgeräten

in der Schule; das heißt die Schulgemeinschaft (Schülerschaft, Eltern und

Kollegium) fasst den Beschluss, dass digitale Endgeräte in jedem Unterricht

genutzt werden dürfen. Weitere Meilensteine wären die Ausstattung der

Schule mit Präsentationsflächen, der Ausbau der digitalen Infrastruktur der

Schule sowie die Einführung und Etablierung von Lern- und Kommunikati-

onsplattformen.

Erreichtes sichern, weitere Veränderungen einleiten und in der
Schulkultur verankern

Um die Nachhaltigkeit des Prozesses sicherzustellen, sollten sich Schullei-

tungen zunächst folgende Fragen vorlegen: Woran merkt man, dass sich

etwas verändert, und wie schafft man es, dass es sich etabliert und zur Rou-
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tine wird? Damit der Prozess die gewünschten Erfolge zeitigt, muss immer

wieder evaluiert und nachgesteuert werden. Wichtig ist, dass Schulleitungen

Indikatoren festlegen, an denen der Erfolg gemessen werden kann und die

den weiteren Prozess steuern. Hierzu sollten in regelmäßigen Abständen

folgende Fragen beantwortet werden:

– Gibt es eine Lern- und Kommunikationsplattform, die in der Schulge-

meinschaft eingebunden ist und entspricht sie noch den Anforderungen

der Schule?

– Haben alle Fachschaften ihren Unterricht und die Inhalte an die digitalen

Veränderungen der Schule angepasst?

– Sind digitale Tools für die Schule angeschafft worden, die von allen

Lehrkräften im Unterricht genutzt werden?

– Sind die Schülerinnen und Schüler mit digitalen Endgeräten ausgestattet

und bringen sie sie ggf. mit in die Schule, um sie im Unterricht einzuset-

zen?

– Verfügt die Schule neben den digitalen Endgeräten auch über eine aus-

reichende Raum- und Geräteausstattung (Green-Screen-Raum, Tonstu-

dio für Podcast, moderne Computerräume, Präsentationsflächen etc.),

damit Schülerinnen und Schüler verschiedene digitale Arbeitsweisen

kennenlernen und ausprobieren können?

– Gibt es in der Schule für Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, das

digitale Arbeiten und den Umgang mit digitalen Geräten und Tools zu

lernen? Gibt es vielleicht sogar ein Unterrichtsfach wie Medienwerkstatt,

das in allen Jahrgangsstufen unterrichtet wird?

– Sind die internen Fortbildungen an den Wissensstand des Kollegiums

angepasst?

Für Schulleitungen des 21. Jahrhunderts ist die Einführung des digitalen

Wandels vielleicht die wichtigste Aufgabe, die sie zu bewältigen haben. Es

gibt keinen einheitlichen Weg, da jede Schule anders ist und die Kollegien

mit unterschiedlichen Menschen besetzt sind. Auch die Schulart und das

Bundesland, in dem sich die Schule befindet, ist ein weiterer Faktor bei der

Digitalisierung. Bei all diesen Unterschieden ist es aber wichtig, dass der

digitale Wandel vollzogen wird und alle Schulen sich aufmachen, ihren Weg

zu finden.
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Wie geht es weiter mit der Digitalisierung in der Schule der
Zukunft?

Für die erfolgreiche Wandlung von der analogen zur digitalen Schule sind

der Bund, die Länder und die Kommunen mitverantwortlich. Es muss der

Politik klar sein, dass in Zukunft die Digitalisierung an Schulen eine nicht

zu unterschätzende Position in der Haushaltsplanung einnehmen wird. Es

ist nicht damit getan, die Schulen mit einem einmaligen Programm des

Digitalpaktes finanziell zu unterstützen. Vielmehr wird sich zeigen, dass

auch in Zukunft regelmäßig Gelder für die Neuanschaffungen von Geräten,

für Lern- und Kommunikationsplattformen sowie die Administration der

Geräte zur Verfügung gestellt werden müssen. Zwischen den Bundesländern

und den Kommunen innerhalb eines Bundeslandes darf es nicht zu großen

Unterschieden kommen, sodass die Lernvoraussetzungen von dem Standort

der Schule abhängig sind. Bundes-, Landes- und Kommunalpolitiker müssen

dafür sorgen, dass Schulen gleichmäßig gut ausgestattet werden und finan-

ziell schwächer gestellte Haushalte durch Programme unterstützt werden,

damit das Lernen in Zukunft gerechter wird.

Trotz der Schwierigkeiten, die durch das Zusammenspiel dieser auf-

gezeigten Gelingensbedingungen entstehen, bleibt es für Schulleitungen

unabdingbar, den digitalen Wandel an Schulen einzuleiten und schnell

voranzutreiben.

Diese Tatsache sollte und muss die Entscheidungsträger im Bereich

Bildung aufhorchen und handeln lassen. Besonders im Bereich der Unter-

richtsinhalte und -organisation muss etwas getan werden. Der Prozess des

digitalen Wandels sollte auch für die Umstrukturierung des Unterrichts

genutzt werden, um Kinder und Jugendliche gut auf die berufliche Zukunft

vorzubereiten, indem man das Erlernen und Verbessern der «21st Century

Skills» (siehe Abbildung 5) in den Vordergrund stellt.
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Abb. 5: 4K-Modell – Kompetenzen für Lernende des 21. Jahrhunderts

Der digitale Wandel birgt ungekannte Möglichkeiten der Daten- und Infor-

mationsbeschaffung. Zudem kann man sich durch den Einsatz digitaler

Medien räumlich trennen und trotzdem kollaborativ arbeiten. Das Lernen

ist nicht mehr allein von der Lehrkraft beziehungsweise dem Lehrwerk, für

die sich die Schule entschieden hat, abhängig, sondern man kann sich auf

vielseitige Weise Wissen und Informationen aneignen. Neben einem gut aus-

gebildeten Basiswissen, besonders in den Fächern Deutsch und Mathematik

sowie in den Fremdsprachen, wird weiterhin ein Fachwissen erforderlich

bleiben. Es kommt für die Schule der Zukunft darauf an, Schülerinnen und

Schülern Angebote zu machen, bei denen sie die Fähigkeiten des kritischen

Denkens, der Kommunikation und der Zusammenarbeit lernen und vertie-

fen können. Zudem wächst die Kreativität der Schülerinnen und Schüler,

wenn diese drei Fähigkeiten aufeinandertreffen. Die Schule der Zukunft

muss mit ihren digitalen Möglichkeiten den Unterricht so umstellen, dass

Projekte, Gruppenarbeit und Problemlösung im Vordergrund stehen und die

Schülerinnen und Schüler immer wieder Anlässe bekommen, selbstständig

und selbstverantwortlich zu handeln und zu agieren. Hierbei ist darauf zu

achten, dass mit zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler der

Raum für fächerverbindende und problemlösende Projekte zunimmt. Für
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solche in die Tiefe gehenden Unterrichtsformen – Sliwka und Klopsch (2022)

sprechen bezugnehmend auf Fullan (siehe Beitrag in diesem Band) auch

von «Deeper Learning» – ist ein solides Basis- und Fachwissen notwendig.

Daher ist es von größter Wichtigkeit, dass dieses Wissen in den ersten Jahren

in der Schule vermittelt und bis zum Ende der Schulzeit nicht außer Acht

gelassen wird.

Es bleibt abzuwarten, wie mutig und schnell Entscheidungsträger im

Bereich Schule reagieren werden. Der digitale Wandel in der Gesellschaft,

insbesondere der Berufswelt, macht ein Umdenken an Schulen unumgäng-

lich. In diesem Prozess sind Schulleitungen gefragt, die den Unterricht und

die Strukturen systemisch verändern, um ihren Schülerinnen und Schülern

die bestmögliche Ausbildung für eine digitale Zukunft zu geben, die abschlie-

ßend noch niemand kennt und deren Facetten noch keiner bis ins letzte

Detail versteht. Es ist die Aufgabe aller an Schule beteiligten Personen,

darauf zu achten, die vielseitigen Möglichkeiten, die uns die digitalen Medien

bieten, zu nutzen.
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Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im
Unterricht

Frank Brückel, Reto Kuster, Rachel Guerra, Regula Spirig

«Haben wir eine gemeinsame Definition oder ein gemeinsames Ver-

ständnis davon, was Lernen bedeutet? Und ich habe noch nie an einer

Schule gearbeitet, in der die Kolleginnen und Kollegen ein gemeinsa-

mes Verständnis von Lernen definiert haben. Und wie ironisch ist

das: Wir arbeiten in einer lernenden Organisation und haben kein

gemeinsames Verständnis davon, was Lernen bedeutet.» (Schulleiter

aus Kanada)

Das Lernen der Schülerinnen und Schüler im Kontext der
Ganztagsbildung

Durch den Ausbau von Tagesschulen steigt die Vielfalt an (zum Teil gegen-

sätzlichen) Erwartungen hinsichtlich jener Ziele, die mit der zusätzlichen

Zeit erreicht werden sollten. Aus pädagogischer Sicht zeigt sich, dass zu-

sätzliche Ganztagsangebote «das Potential haben, Lernen anders, z. B. mit

einem höheren Grad an Autonomie, zu erleben als im herkömmlichen

Unterricht, was dann tatsächlich wirksam werden und Bildungsverläufe un-

terstützen kann» (Decristan und Klieme 2016, 758). Darüber hinaus gibt es

politische Ansprüche, dass durch Tagesschulen die kognitiven schulischen

Leistungen (insbesondere von schwächeren Schülerinnen und Schülern)

verbessert werden (vgl. ebd.) oder dass die Tagesschule einen wesentlichen

Beitrag zur Chancengerechtigkeit leistet (vgl. Stadt Zürich Schul- und Sport-

department 2021). Auch wenn Forschungen aus Deutschland zeigen, dass

Schülerinnen und Schüler, die über mehrere Jahre hinweg intensiv an

zusätzlichen Tagesschulangeboten teilnahmen, am Ende bessere Schulnoten

hatten (Fischer 2020), kann eine Verbesserung von kognitiven Leistungen

nicht festgestellt werden. Fischer schreibt zusammenfassend dazu: «Die Er-

wartung, dass durch den Besuch der Ganztagsschule spezifische Leistungen

in standardisierten Tests verbessert werden, ist wenig realistisch» (ebd.,

1541). Werden Kinder und Jugendliche nach ihrer Meinung zu Tagesschu-
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len befragt, dann findet die Ganztagsschule bei der Mehrheit der Kinder

Zustimmung. Vor allen Dingen dann, wenn der neue Schultyp fachliche und

soziale Anreicherungen mit sich bringt, ist er attraktiv (Stern et al. 2021;

Feller und Dietrich 2018).

Diese kurzen Ausführungen zeigen, wie unterschiedlich die Erwartun-

gen sind, die gesamthaft dazu führen können, dass in der Fachdiskussion

vor einer Überfrachtung gewarnt wird, die zu einer konzeptionellen und

strukturellen Überforderung führen kann (Fischer 2020; Annen et al. 2017).

Gerade dann, wenn eine Überfrachtung droht, stellt sich die Frage, wie

geklärt werden kann, welche pädagogischen Ziele in einer Tagesschule ver-

folgt werden sollen und wie ein entsprechender Schulentwicklungsprozess

gelingen kann.

Im Fachdiskurs herrscht Konsens darüber, dass Schulentwicklung immer

die Frage ins Zentrum rücken sollte, wie das Lernen der Schülerinnen und

Schüler verbessert werden kann (Bischof 2017; Dedering 2012; Maag Merki

2020; Rolff 2016). Das gilt auch für Tagesschulen, deren pädagogische Qua-

lität am «Mehrwert des Lernens» gemessen wird. Allerdings ist auffallend,

dass es neben diesem Konsens nur wenige Hinweise darauf gibt, was genau

unter «Verbesserung des Lernens» verstanden wird. Daher beschäftigen

sich die folgenden Kapitel zunächst mit Unklarheiten rund um das Lernen

der Schülerinnen und Schüler und damit, welche Aufgaben schulisches

Lernen hat.

Im Anschluss daran werden diese Aufgaben mittels des aktuellen

Lehrplans 21 (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz [D-EDK]

2016) konkretisiert und in den Kontext der pädagogischen Lerntheorie

von Göhlich und Zirfas (2007) und des Lernkompasses 2030 (OECD 2019)

gestellt. Das nachfolgende Kapitel zeigt auf, dass Tagesschulen besondere

Chancen haben, vielfältige Lerngelegenheiten zu schaffen, die sowohl im

Einklang mit dem Lehrplan als auch mit der pädagogischen Lerntheorie

stehen. Das abschließende Kapitel skizziert verschiedene Faktoren, die es

aus der Perspektive von Schul- oder Projektleitungen bei einem Schulent-

wicklungsprozess zu beachten gilt.

Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht
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Unklarheiten rund um das Lernen der Schülerinnen und Schüler

Umfassende Schulentwicklungsprozesse sind in der Regel Antworten auf

gesellschaftlichen Wandel. Betrachtet man die großen Veränderungen der

letzten Jahre, dann geht es im Wesentlichen um Themen wie Evidenzbasie-

rung, Standardisierung, Kompetenzorientierung, Digitalisierung, Vereinbar-

keit von Familie und Beruf sowie um den Umgang mit Heterogenität. Auch

wenn bei diesen Themen die Auseinandersetzung über den möglichen Lern-

erfolg scheinbar im Zentrum steht und vermeintlich klar ist, was Lernen zum

Ziel hat, zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass die Erwartungen bei den

unterschiedlichen Zielgruppen sehr weit auseinandergehen. Christian Nero-

wski schreibt beispielsweise in Bezug auf die Einführung von Tagesschulen,

dass unterschiedliche Gruppierungen mit unterschiedlichen Interessenlagen

unterschiedliche Erwartungen formulieren: «[...] jedoch diese Forderungen

[sind] uneinheitlich, begrifflich unpräzise, teilweise widersprüchlich und für

die Schulpraxis in keiner Weise rechtlich oder moralisch bindend» (Nero-

wski 2015, 38). Daher lohnt sich eine vertiefte Auseinandersetzung darüber,

was unter Lernen genau verstanden werden kann und welche Erwartungen

damit verbunden sind.

Grundsätzlich hat Lernen viele Facetten, Menschen lernen laufend und in

verschiedensten Kontexten, wie zum Beispiel in der Familie, der Peergroup,

durch die Medien und in Schulen. Gerade in Bezug auf das schulische

Lernen scheint es offensichtlich (und damit auch vermeintlich klar) zu sein,

was genau unter Lernen verstanden wird, da Lernen der Grundauftrag

der Schule ist. Beispielsweise formuliert der Deutschschweizer Lehrplan 21

(D-EDK 2016) bezogen auf das HarmoS-Konkordat, Art. 3 (Schweizerische

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK] 2021) folgenden

Bildungsauftrag:

In der obligatorischen Schule erwerben und entwickeln alle Schüler-
innen und Schüler grundlegende Kenntnisse und Kompetenzen sowie
kulturelle Identität, die es ihnen erlauben, lebenslang zu lernen und
ihren Platz in der Gesellschaft und im Berufsleben zu finden.

Ziel ist es, dass sich die Schülerinnen und Schüler nach Abschluss der

Schule im Berufsleben und in der Gesellschaft zurechtfinden und weitere
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dafür notwendige Lernprozesse eigenverantwortlich realisieren können.

Damit dies gelingt, erhalten die Schülerinnen und Schüler über elf Pflicht-

schuljahre (Kindergarten bis Klasse 9) hinweg eine umfassende schulische

Grundbildung (vgl. D-EDK 2016). Sieht man sich die wissenschaftliche Fach-

diskussion genauer an, so kann in vielen Fällen nur noch vermutet werden,

was unter Lernen der Schülerinnen und Schüler gemeint ist: Maag Merki

(2017) bezieht sich beispielsweise auf «Lernziele», die zu erreichen sind.

Rolff nennt die «Lernfortschritte der Schülerinnen und Schüler [den] ulti-

mativen Bezugspunkt» (Rolff 2016, 20) von Schulentwicklung. Von Allmen,

Schüpbach, Frei und Nieuwenboom (2018) setzen in ihren Ausführungen zu

Tagesschulen und Schulentwicklung «schulische Leistungen» in Bezug auf

Schrader, Helmke und Hosenfeld (2008) gleich mit kognitiven Kompetenzen

in mathematischen und sprachlichen Bereichen.

Dass die Diskussion rund um den «schulischen Lernerfolg» in vielen

Fällen vor allen Dingen auf «kognitiven Lernerfolg» zielt, wird auch von

Fend (2006) angemerkt. Er wies bereits 2006 darauf hin, dass schulisches

Lernen vor allen Dingen mit «Qualifikation», mit konkreten und messbaren

Ergebnissen in den kognitiven Fächern gleichgesetzt und daran gemessen

wird. Andere Aufgaben der Schule werden nach Fend in den Hintergrund

gedrängt. Zudem – und das macht eine Annäherung an das Lernen der Schü-

lerinnen und Schüler nicht einfacher – gibt es verschiedene wissenschaftli-

che Diskurse, die sich mit Lernen auseinandersetzen. Göhlich und Zirfas

sind der Ansicht, dass die Pädagogik mit ihren pädagogischen Lerntheorien

eher eine Nebenrolle spielt: «Dominant erscheinen hingegen Psychologie

und Neurologie. Insbesondere letztere gilt in jüngster Zeit vielen als die Wis-

senschaft, von der allein wahre Aussagen über das Phänomen «Lernen» zu

erwarten sind» (Göhlich und Zirfas 2007, 11).

Wie weiter oben bereits beschrieben, wird es in den folgenden Ausfüh-

rungen primär darum gehen, «schulisches Lernen in Tagesschulen» päda-

gogisch zu fassen. Damit dies gelingt, sollen zunächst die Aufgaben der

Schule beschrieben werden, danach folgen Ausführungen dazu, in welchem

Bezug diese Aufgaben zum aktuellen Lehrplan der Schweiz und des Fürs-

tentums Liechtenstein sowie zur pädagogischen Lerntheorie von Göhlich

und Zirfas (2007) stehen.

Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht
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Der Diskurs rund um das Lernen der Schülerinnen und Schüler im
Kontext Schule

Fends Schultheorie und ihre Aussagen über die Aufgaben der Schule
Eingebettet ist das schulische Lernen (auch das der Tagesschule) immer

in den institutionellen Rahmen des Bildungswesens (Fend 2008). Dieser

zeigt sich zum Beispiel am hierarchischen Aufbau von Makro-, Meso- und

Mikroebene oder daran, dass Lerninhalte in Lehrplänen festgeschrieben

werden und durch evidenzbasierte Entscheidungsfindungen mehr und mehr

versucht wird, Rückmeldungen über das «Lernen der Schülerinnen und

Schüler» zu erhalten, um daraus weitere Entwicklungen abzuleiten (Fend

2006; Altrichter et al. 2016; Bellmann 2016). Fend (2006) spricht in diesem

Zusammenhang davon, dass erwünschte Lernprozesse in Schulsystemen

über gesetzliche Normierungen, die Entwicklung von Programmen, die

Bereitstellung materieller und personeller Ressourcen und vor allem über

die Entwicklung der Kompetenzen des Lehrens arrangiert werden. Das,

was gelernt werden soll, ist in den Lehrplänen festgeschrieben und drückt

aus, was eine Schülerin, ein Schüler nach ihrer oder seiner Schulzeit sein,

können und tun sollte und geht weit über die Vermittlung von fachlichem

Lernen hinaus. Fend nennt vier Funktionen, die eine Schule zu erfüllen hat:

Enkulturationsfunktion
Schülerinnen und Schüler sollen grundlegende Kulturen, Denkweisen, kul-

turelle Fertigkeiten und Verständigungsformen einer Gesellschaft kennen-

lernen, damit der Zusammenhalt eines Gemeinwesens gesichert werden

kann. Zum Beispiel lernen Kinder und Jugendliche über Jahre hinweg, dass

sie in unserem Kulturkreis pünktlich in die Schule kommen müssen und

ihre Hausaufgaben machen sollen. Sie lernen, wie man mit Erwachsenen

umgeht, dass die Geschlechter gleichberechtigt sind oder dass ihre Leistun-

gen ständig überprüft werden.

Qualifikationsfunktion
Die Qualifikationsfunktion zielt auf Kompetenzen, die zur «Ausübung kon-

kreter Arbeit erforderlich sind» (Fend 2006, 50). Ziel ist es, dass jun-

ge Menschen befähigt werden, eine «selbstständige berufliche Lebensfüh-
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rung» (ebd., 53) in Angriff zu nehmen. Fend merkt dabei kritisch an, dass

die Qualifikationsfunktion in den letzten Jahren so an Bedeutung gewonnen

hat, dass die anderen Funktionen in den Hintergrund gedrängt wurden.

Beispielsweise werden schulische Leistungen von Schülerinnen und Schü-

lern, aber auch von Bildungssystemen nicht selten daran gemessen, wie

der Lernerfolg in den «PISA-Fächern» oder anderen standardisierten Prüf-

ungen (z. B. Stellwerktest in der Schweiz und Liechtenstein) ausfällt.

Allokationsfunktion (Selektions- oder Verteilfunktion)
Hiermit eng verknüpft ist der Auftrag an die Schule, die jungen Menschen

entsprechend ihren Leistungen unterschiedlich qualifizierenden Bildungs-

wegen zuzuweisen (Gymnasium, berufliche Lehre, Anlehre etc.). Fend

spricht von der Allokationsfunktion und meint damit, dass «in einem hoch

industrialisierten und nach Qualifikationsprofilen hierarchisierten Beschäf-

tigungssystem optimale Zuordnungen von Fähigkeitsprofilen der Schulab-

gängerinnen und Schulabgänger zu Anforderungsprofilen im stark diffe-

renzierten Beschäftigungssystem» vollzogen werden (ebd., 44).

Integrationsfunktion
Daneben ist es in einem demokratischen Gemeinwesen wichtig, dass die

nachfolgende Generation lernt, Normen, Werte und Weltsichten kennen-

zulernen, die die politischen Verhältnisse stabilisieren. Beispielsweise ist

das Recht auf Mitsprache durch die UN-Kinderrechtskonvention verbrieft

(Übereinkommen über die Rechte des Kindes). Die Konvention beruht auf

vier Grundprinzipien, unter anderem dem Recht auf Anhörung und Partizi-

pation. Im Kanton Zürich wird das beispielsweise über das Volksschulgesetz

geregelt. Dort wird festgehalten, dass die Schülerinnen und Schüler an den

sie betreffenden Entscheiden beteiligt werden, soweit nicht ihr Alter oder

andere wichtige Gründe dagegensprechen (VSG § 50 Absatz 3).

Fend spricht im Zusammenhang mit diesen vier Aufgaben von ei-

ner «Doppelfunktion des Bildungswesens» (Fend 2006, 53). Gemeint ist,

dass die Schule sowohl individuelle «Handlungs- und Entwicklungschan-

cen» ermöglichen wie auch der Gesellschaft dienen soll. Zusammen führen

die Aufgaben dazu, «dass heranwachsende Menschen in ihrer Kultur keine

Fremden bleiben» (ebd., 48). Am Ende ihrer Schulzeit sollen die Schülerin-

nen und Schüler:

1. am sozialen Leben teilnehmen können (Enkulturationsfunktion);

Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht
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2. Kompetenzen erwerben, die zur «Ausübung konkreter Tätigkeiten er-

forderlich sind» (ebd., 50) (Qualifikationsfunktion);

3. wissen, warum sie welche Position in der Gesellschaft einnehmen (Allo-

kationsfunktion);

4. Normen, Werte und Weltsichten verinnerlichen, die zur «Stabilisierung

der politischen Verhältnisse dienen» und die zur Zustimmung und zum

Vertrauen in das politische System führen (ebd.) (Integrationsfunktion).

Von den Aufgaben zu den Zielen: der Lehrplan 21
Damit die Schule ihre Aufgaben wahrnehmen kann, braucht es verbindliche

Vorgaben, konkretisiert durch Lehrpläne. In der Schweiz und in Liechten-

stein beschreibt der Lehrplan 21 «den bildungspolitisch legitimierten Auf-

trag der Gesellschaft an die Volksschule. Er legt die Ziele für den Unterricht

aller Stufen der Volksschule fest und ist ein Planungsinstrument für Lehrper-

sonen, Schulen und Bildungsbehörden. Er orientiert Eltern und Erziehungs-

berechtigte, Schülerinnen und Schüler, die Abnehmer der Sekundarstufe II,

die pädagogischen Hochschulen und die Lehrmittelschaffenden über die in

der Volksschule zu erreichenden Kompetenzen» (D-EDK 2016, Einleitung).

Auch der Lehrplan macht deutlich, dass Schule weit mehr Ziele verfolgt

als kognitives Lernen. Bildung wird dort als ein offener, lebenslanger und

aktiv gestalteter Entwicklungsprozess des Menschen verstanden (D-EDK

2016, Bildung). Vergleicht man die im Lehrplan beschriebenen Ziele mit den

Aufgaben von Fend (2006), zeigt sich eine große Übereinstimmung. Dies

wird beispielsweise an folgenden Stellen des Lehrplans 21 ersichtlich:

Funktionen der Schule nach Fend (2006) Aussagen im Lehrplan 21

Enkulturationsfunktion «In der obligatorischen Schule erwerben und ent-
wickeln alle Schülerinnen und Schüler grundlegen-
de Kenntnisse und Kompetenzen sowie kulturelle
Identität, die es ihnen erlauben, lebenslang zu
lernen und ihren Platz in der Gesellschaft und im
Berufsleben zu finden» (D-EDK 2016, Bildungszie-
le, gesetzliche Grundlagen).

Qualifikationsfunktion Der Lehrplan 21 gliedert die schulische Grundbil-
dung in die sechs Fachbereiche Mathematik, Na-
tur, Mensch, Gesellschaft (NMG), Gestalten, Musik,
Bewegung und Sport sowie das Modul Medien und
Informatik, die Bildung für nachhaltige Entwicklung
und überfachliche Kompetenzen. Für alle Bereiche
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Funktionen der Schule nach Fend (2006) Aussagen im Lehrplan 21

werden die Kompetenzen beschrieben, welche die
Schülerinnen und Schüler im Laufe der Volksschule
erwerben (D-EDK 2016, Fachbereiche).

Allokationsfunktion «Gleichzeitig ist schulische Beurteilung die Grund-
lage für die Qualifikation der Schülerinnen und
Schüler und dient der Selektion. Entsprechend
sorgfältig und verantwortungsbewusst muss sie
erfolgen. [ … ] Prognostische Beurteilung ist für
Laufbahnentscheide (Promotion, Selektion, Be-
rufs- und Schulwahl) von Bedeutung. Sie fragt, ob
die Voraussetzungen für die erfolgreiche Teilnah-
me an einem nächsten Abschnitt in der Bildungs-
laufbahn gegeben sind. Sie stützt sich ab auf Er-
gebnisse der summativen Beurteilung und bezieht
im Sinne einer Gesamtbeurteilung Elemente der
formativen Beurteilung, überfachliche Kompeten-
zen sowie weitere Persönlichkeitsdimensionen mit
ein» (D-EDK 2016, Grundlagen).

Integrationsfunktion «Die Schülerinnen und Schüler befassen sich
mit unterschiedlichen Gesellschaftsformen, Tra-
ditionen und Weltsichten, diskutieren deren Ent-
stehung und Wandel und lernen historische, ge-
sellschaftliche und politische Zusammenhänge
verstehen. [ … ] Die Schülerinnen und Schüler enga-
gieren sich in der schulischen Gemeinschaft und
gestalten diese mit» (D-EDK 2016, Leitidee BNE).

Tab. 1: Die Funktionen der Schule nach Fend (2006) in Bezug zum Lehrplan 21

Die pädagogische Lerntheorie von Göhlich und Zirfas
Göhlich und Zirfas (2007) legen mit ihrer Arbeit eine pädagogische Lernthe-

orie vor. Sie definieren Lernen als erfahrungsreflexive Prozesse, die der

Gewinnung von spezifischem Wissen und Können dienen. Dieses Wissen

und Können wirken sich dann auf die Lebensfähigkeit und Lebensweise

der Lernenden aus. Die Autoren unterscheiden vier Aspekte des Lernens:

Wissen-Lernen, Können-Lernen, Leben-Lernen und Lernen-Lernen.

Wissen-Lernen
Nach Göhlich und Zirfas (2007) ist Wissen-Lernen ein rein sachlicher

Prozess, «objektiv» und nach standardisierbaren Kriterien prüfbar. Da Wis-

sen «von der Person lösbar ist» (ebd., 182), eignet es sich sehr gut dafür, «die
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Verfügbarkeit eines vorab bereits als wahr vorausgesetzten und damit zu-

mindest innerhalb des schulischen Kontextes schlicht normativ gesetzten

Wissens» (ebd.) festzustellen. Dieses normative Wissen ist nach Göhlich

und Zirfas gesellschaftlich anerkannt: «Schule prüft, ob und inwieweit der

Schüler über diesen Wissenskanon verfügt, und weist den in der Prüfung

festgestellten Wissensstand als solchen (und zugleich als Lernerfolg bzw.

Misserfolg) aus» (ebd., 183).

Können-Lernen
Im Unterschied dazu handelt es sich beim Können um praktisches Wissen,

das auch automatisiert ausgeübt werden kann. Anders als Wissen ist Kön-

nen untrennbar an den einzelnen Lernenden gebunden: «Weil Können nicht

[ … ] vom könnenden Akteur und der betreffenden Tätigkeit gelöst werden

kann, kann es nicht in Sprache oder Schrift vermittelt, sondern nur in

der Ausführung» (ebd., 184) erlernt beziehungsweise auf- und vorgeführt

werden. Ziel des Können-Lernens ist die Erlangung einer Prozessgewissheit,

die durch Versuche und wiederholtes Üben erreicht wird. Wie beim Wissen

auch stellt sich die Frage, welches Können aus dem jeweiligen kulturellen

Kontext angestrebt wird.

Leben-Lernen
Beim Leben-Lernen unterscheiden Göhlich und Zirfas zwischen den sechs

Facetten Überleben-, Lebensbewältigung-, Lebensbefähigung-, Biografi-

sches, Lebenskunst- und Sterben-Lernen. Zusammen zielen sie darauf, dass

Menschen lernen,

– wie das Leben gesichert werden kann. Gemeint sind basale Fertigkeiten,

Techniken und Ressourcenbildungen, die zum Beispiel vor Unterversor-

gung in unterschiedlichen Lebensbereichen wie Gesundheit, Bildung,

Wohnen und Lebensumfeld schützen, aber auch die Bewältigung von

Ausgrenzungserfahrungen ermöglichen sollen (Überleben-Lernen).

– wie es gelingen kann, ein gesundes Selbstwertgefühl zu entwickeln, sich

sozial orientieren zu können, sozialen Rückhalt zu erfahren (Lebensbe-

wältigung-Lernen).

– kritisch zu leben und nicht Opfer der Interessen anderer zu werden.

Dabei sind Fragen der Emanzipation, der Chancengleichheit sowie der

Mitgestaltung des Alltags von besonderer Bedeutung (Lebensbefähigung-

Lernen).
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– die eigene Lebensgeschichte zu reflektieren. Der Aufbau der eigenen

Identität, der Umgang mit anderen und der Welt sowie die Einschätzung

dessen, was als sinnhaft erachtet wird, ist unmittelbar auf Erfahrungen

angewiesen, die man mit sich selbst macht (Biografisches Lernen).

– «ihrem Leben eine Form zu geben» (ebd., 189). Damit dies gelingt,

sind der Aufbau von Lebensperspektiven, der Umgang mit negativen

Ereignissen, die Bewertung des Lebens mit Kriterien des Glücks und der

Schönheit, die Stilisierung des eigenen Ichs sowie der Umgang mit den

eigenen Grenzen wichtig (Lebenskunst-Lernen).

– «dass zum Leben auch das Sterben lernen und damit die Integration

der Schattenseiten des Lebens, von Einsamkeit, Schmerzen, Angst, Me-

lancholie und Tod gehört» (ebd.) (Sterben-Lernen).

Lernen-Lernen
Lernen-Lernen hat das Ziel, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu erlangen, um

Lernsituationen und Lernprozesse für das eigene Leben zu nutzen. Göhlich

und Zirfas machen deutlich, dass sich dieser Aspekt durch alle anderen

durchzieht und gerade deshalb als letzter und umfassender Punkt genannt

wird. Die Autoren nennen in diesem Zusammenhang die (Selbst-)Reflexi-

vität, Selbstsorge, Kritikfähigkeit, Kreativität, lebenslange Lernfähigkeit,

Selbststeuerung und Selbstorganisation des Lernens, aber auch die Methodi-

sierung beziehungsweise das Methodenlernen oder die Effizienzsteigerung.

Zusammenfassung
Veränderungs- und Entwicklungsprozesse in Schulen sollen nach dem vor-

liegenden Verständnis die Frage des Lernens der Schülerinnen und Schüler

ins Zentrum stellen. Es zeigt sich jedoch, dass häufig nur vermeintlich

klar ist, was schulisches Lernen zum Ziel hat, und dass die Erwartungen

bei unterschiedlichen Zielgruppen sehr weit auseinandergehen können.

Es wurde aufgezeigt, weshalb sich eine vertiefte Auseinandersetzung mit

den Aufgaben der Schule aufdrängt. Nach Fend (2006, 2008) haben Schu-

len vier wesentliche Aufgaben zu erfüllen: Junge Menschen sollen sozial,

beruflich, leistungsbezogen und politisch an einer Gesellschaft teilhaben

(siehe Abbildung 1). Auch der in der deutschsprachigen Schweiz gültige

Lehrplan 21 macht deutlich, dass Schule weit mehr Ziele hat als das kog-

nitive Lernen. Bildung wird dort als ein offener, lebenslanger und aktiv
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gestalteter Entwicklungsprozess des Menschen verstanden (D-EDK 2016,

Bildung). Göhlich und Zirfas (2007) formulieren in ihrer pädagogischen

Lerntheorie die vier Aspekte «Wissen-Lernen», «Können-Lernen», «Leben-

Lernen» und «Lernen-Lernen», die zusammen zu gesellschaftlicher Teilha-

be führen. Dass die Beschäftigung mit diesen Aspekten bis heute aktuell

ist, zeigt zum Beispiel der Lernkompass 2030 der OECD (2019). Dort be-

schäftigen sich die Autorinnen und Autoren mit der Frage, wie es gelingen

kann, «dass Schülerinnen und Schüler den Willen und die Fähigkeit haben,

ihr eigenes Leben und die Welt um sie herum positiv zu beeinflussen, sowie

die Kapazität, sich ein Ziel zu setzen, zu reflektieren und verantwortlich zu

handeln, um Veränderungen herbeizuführen» (OECD 2019, 20).
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Abb. 1: Funktionen des schulischen Lernens nach Fend (2006)
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17 Auf eine Darstellung der Möglichkeiten und Grenzen eines solchen außerunterrichtlichen Angebots
wird an dieser Stelle verzichtet, da es hierzu bereits eine Fülle an neueren und neuesten Publikationen
gibt (vgl. z. B. Kielbock und Maaz 2021; Bollweg et al. 2020; Brückel et al. 2017).

Rückbesinnung auf die vielfältigen Aufgaben von Schulen als
besondere Chance für Tagesschulen

Die bisherigen Ausführungen haben deutlich gemacht, dass schulisches

Lernen weit mehr umfasst als kognitive Entwicklung. Gerade dann, wenn die

Gefahr besteht, dass auf Kosten der Qualifikations- und Allokationsfunktion

andere Aufgaben in den Hintergrund gedrängt werden, kann der Ausbau

in Richtung Tagesschule besondere Chancen bieten. Durch ein breites au-

ßerunterrichtliches Angebot17 können den unterschiedlichen Aufgaben und

Facetten des Lernens mehr Gewicht gegeben werden. Auch wenn Tages-

schulen keine belegten Effekte auf den kognitiven Lernerfolg nachweisen

können, so zeigt insbesondere die deutsche StEG Studie 2005 – 2011 auf, dass

diese das Sozialverhalten, das schulische Wohlbefinden und die Lernmoti-

vation steigern (Fischer 2020). Auch hinsichtlich der sozialen Verantwor-

tungsübernahme ergeben sich positive Entwicklungen, insbesondere dann,

wenn die Kinder und Jugendlichen mehr partizipieren dürfen. Zusammen

sind das wichtige «Voraussetzungen für einen erfolgreichen Übergang in das

Erwachsenenleben und die Bewältigung künftiger Lebens- und Berufssitua-

tionen» (ebd., 1535).

Damit diese positiven Effekte erreicht werden können, ist es wichtig,

dass die Angebote von Tagesschulen facettenreich konzipiert werden (Sau-

erwein und Fischer 2020) und eine möglichst «dauerhafte Teilnahme» (Fi-

scher 2020, 1541) der Schülerinnen und Schüler gegeben ist. Wenn es

darüber hinaus gelingt, «nicht nur Qualitätsdimensionen des schulischen

Lernens, sondern auch Merkmale (sozial-)pädagogischer Angebote, die eher

dem informellen und non-formalen Lernen entstammen, in den Blick zu

nehmen» (Sauerwein und Fischer 2020, 1530), dann bieten Tagesschulen

deutlich mehr als traditionelle Schulformen.

Lernen in Tagesschulen ist mehr als Lernen im Unterricht

304



18 Auf den Begriff der Haltung soll an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden. Ein Artikel
von Brückel und Spirig (2021) widmet sich vertieft der Bedeutung von Haltungen im Kontext von
Schulentwicklung.

Konsequenzen in Bezug auf Führung und
Schulentwicklungshandeln

Wie also können Personen mit Führungsverantwortung in einem Schulent-

wicklungsprozess hin zur Tagesschule erreichen, dass eine intensive und

professionsübergreifende Auseinandersetzung über das Lernen der Schü-

lerinnen und Schüler beginnt und schließlich in ein Konzept mündet, das

die verschiedenen Aufgaben der Schule und Aspekte des Lernens verknüpft?

Neben dem Aufbau eines geeigneten Veränderungsmanagements, auf das

hier mit Verweis auf umfangreiche Literatur (Lauer 2019; Schiersmann und

Thiel 2014) nicht näher eingegangen werden soll, wird an dieser Stelle der

Schwerpunkt darauf gelegt, verschiedene Professionen (insbesondere Lehr-

und Betreuungspersonen) und damit verbundene Meinungen und Haltun-

gen18 zusammenzubringen und diese so zu bündeln, dass am Ende ein

Tagesschul-Konzept steht, welches für alle beteiligten Gruppen (Schülerin-

nen und Schüler, Lehr- und Betreuungspersonen, Eltern) eine Bereicherung

darstellt.

In (Tages-)Schulen sind Personen mit Führungsverantwortung gefordert,

einen solchen Dialog über das Lernen auf verschiedenen Ebenen anzure-

gen, diesen aufrechtzuerhalten und die Frage nach dem individuellen und

dem als Schulgemeinschaft geteilten Lernverständnis zu stellen. Ganz im

Sinne von «Leadership for Learning» (MacBeath et al. 2018) gilt es, ein

Bewusstsein für lernwirksame Situationen zu schaffen und zu prüfen, wie

Lernbedingungen optimiert werden können. Dabei soll nicht nur das Ler-

nen der Schülerinnen und Schüler ins Auge gefasst werden. Auch Lehr-,

Fach- und Führungspersonen sind aufgefordert, ihr eigenes Lernen zu

beobachten, Professions- oder Fachperspektiven einzubringen und offen

zu sein für einen umfassenden Blick auf Lernen im Unterricht und in den

außerunterrichtlichen Zeiten.

Wenn eine Fachperson aus der Betreuung auf einer Konferenz erläutert,

wie beim Mittagessen mit Ritualen umgegangen wird und welche Heraus-

forderungen daraus entstehen, dann sind die für den Unterricht zuständigen
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Personen zum Mitdenken aufgefordert. Ob sie sich angesprochen fühlen,

weil sie den Wert solcher Situationen für das Lernen der Schülerinnen und

Schüler erkennen oder ob sie weghören, weil sie dies nicht mit dem eigenen

Alltag in Verbindung bringen, ist für eine Tagesschule ein entscheidender

Unterschied. Führungspersonen schaffen auf Teamebene den Rahmen für

einen solchen Austausch und haben damit die Möglichkeit, das Lernen

der beteiligten Teams und Personen zu fördern. Die bereits besprochenen

Funktionen der Schule nach Fend (2006) oder die vier Ausprägungen eines

Lernverständnisses nach Göhlich und Zirfas (2007) helfen, solche Situatio-

nen einzuordnen und auf ein kollektives Verständnis hinzuarbeiten. Ein

Gefühl der Verantwortlichkeit entsteht, so MacBeath et al. (2018), durch

gemeinsame Aktivitäten und Dialoge.

Die nachfolgend vorgeschlagene Strategie setzt an diesem Punkt an und

erfolgt unter der Annahme, dass die Schulentwicklungsarbeit mit multipro-

fessionellen Teams eine zentrale Herausforderung und Führungsaufgabe

beim Aufbau von Tagesschulen ist.

Durch den Dialog Haltungen explizit machen und Beobachtungen
einordnen
Verschiedene Autorinnen und Autoren (Schwarzer-Petruck 2012; Reusser

und Pauli 2014; Nonaka et al. 2012; Scharmer 2020; Weick et al. 2005;

Weick und Sutcliffe 2016) weisen darauf hin, dass die Bewusstmachung

individueller und kollektiver Haltungen eine sehr wichtige Arbeit ist. Dazu

braucht es genügend Gelegenheit zum gegenseitigen Austausch über den

Sinn des kommenden Projekts. Denn erst im Austausch mit anderen und

durch die Versprachlichung werden Haltungen explizit gemacht.

Allerdings muss das in einem Dialog geschehen. Kennzeichnend für

einen Dialog (im Gegensatz zu einer Diskussion) ist, so Bohm (2011), dass

die Gesprächsteilnehmenden in der Lage sind, einander uneingeschränkt

und vorurteilsfrei zuzuhören, ohne zu versuchen, sich gegenseitig zu über-

zeugen. Es geht nicht um ein «besser oder schlechter», sondern um die

Artikulation eigener Ansichten, innerer Bilder und die Offenlegung von

Haltungen beziehungsweise um das Verstehen des Gegenübers.

Nach Bohm geht es in einer Diskussion darum, die andere Person von

der eigenen Meinung zu überzeugen. Er schreibt dazu: «Diskussion hat

dieselbe Wurzel wie ‹Perkussion› [ … ]. In Wahrheit bedeutet das zerschla-

gen, zerteilen, zerlegen. [ … ]. Ein großer Teil von dem, was wir Diskussion
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nennen, wird nicht im vollen Ernst geführt, denn es gibt alle möglichen

Dinge, die als nicht verhandelbar angesehen werden und die nicht berührt

werden dürfen. Diese Leute wollen nicht einmal über diese Dinge reden,

das ist unser Problem» (Bohm 2011, 33). Zum Dialog schreibt Bohm: «Bei

einem Dialog versucht niemand zu gewinnen. [ … ] Es steckt ein anderer

Geist dahinter» (ebd., 33 ff.). Es wird nicht versucht, den eigenen Standpunkt

durchzusetzen und gegeneinander zu argumentieren, sondern miteinander

über eine Herausforderung nachzudenken.

Führungsverantwortliche Personen haben es einfacher, wenn sie explizit

gemachte Haltungen und damit verbundene Emotionen genau beobachten

und analysieren.

Ergibt die Beobachtung, dass eine positive Bewertung des Projekts statt-

findet, können die nächsten Schritte angegangen werden. Ist die Bewertung

skeptisch oder sogar negativ, lohnt sich eine genauere Analyse des weiteren

Vorgehens. Sind Ängste im Spiel, gilt es, sie aufzufangen und Möglichkeiten

zu schaffen, sie zu überwinden. Bei Ärger hingegen ist genau zu prüfen,

woher er kommt, weil ansonsten projektbezogene Handlungen nur schwer

möglich sind.

Neue Erfahrungen ermöglichen, Daten nutzen und eine fragende
Haltung entwickeln
Reusser und Pauli schreiben, dass neue Informationen «weiterhin vor

dem Hintergrund der ‹alten›, langjährig bewährten Überzeugungen assimi-

liert» (Reusser und Pauli 2014, 646) (gefiltert) werden, was sie als eine

der Ursachen für die unzureichende Umsetzung von Reformen sehen. Um

solche «alten» Haltungen in Bewegung zu bringen, können gezielte Inter-

ventionen helfen zum Beispiel, indem neue Erfahrungen ermöglicht werden.

Das kann den eigenen Alltag betreffen (neue Praktiken ausprobieren und

reflektieren), möglich ist auch die Beobachtung und Reflexion anderer (z. B.

bei Schul- und Unterrichtsbesuchen: etwas «mit den eigenen Augen sehen»).

Dieses «Erfahren» hat eine wichtige Funktion. Verkürzt ausgedrückt kön-

nen sich Menschen einen neuen Alltag manchmal nicht vorstellen, wenn

sie keine entsprechenden Erfahrungen dazu gemacht haben. Das ist gerade

in Bezug auf Tagesschulen, die eine veränderte Lernkultur anstreben, von

hoher Bedeutung.

Und schließlich können Dialoge durch Beiziehung von Daten angerei-

chert werden (Schildkamp 2019). Nicht nur wissenschaftliche Ergebnisse,
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19 Das in der angloamerikanischen Kultur verbreitete Inquiry-Based Learning (MacKenzie 2016), aber
auch Ansätze der Praxis- und Aktionsforschung (Altrichter, Posch und Spann 2018) sind diesem Ansatz
sehr ähnlich.

sondern auch eigene Befragungen oder Dokumentationen sind geeignet,

um das Projekt auch datenbasiert und nicht ausschließlich emotional zu

bewerten.

Führungspersonen können die Kombination von Dialog, Erfahrung und

Datenbasierung so gestalten, dass ein gemeinsames Verständnis und eine

gemeinsame Sprache im Team und über die Ebenen hinweg entstehen. Da-

mit unterstützen sie die Erweiterung des Handlungsrepertoires und schaffen

die Grundvoraussetzung für Veränderungen. Es geht ausdrücklich nicht

darum, dass alle Akteurinnen und Akteure immer gleich agieren, sondern,

dass sie ihre Handlungen an einem gemeinsamen Orientierungsrahmen

ausrichten. Im Idealfall führen diese drei Interventionen zum Aufbau einer

Kultur im Umgang mit Veränderungen, die eine fragende Haltung und

ein strukturiertes Vorgehen zu Herausforderungen des Schulalltags in den

Mittelpunkt stellt.19 Dies gilt sowohl innerhalb einer Einzelschule als auch

über die Ebenen des eigenen Systems hinweg.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Entwicklung von Tagesschulen bietet eine gute Gelegenheit, das eigene

Schulkonzept im Hinblick auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler

mithilfe unterschiedlicher Professionen kritisch zu betrachten und gezielt

zu optimieren. Die intensive Auseinandersetzung darüber, welche Aspekte

des Lernens aufgegriffen werden, wie diese mit den Aufgaben der Schule

und dem Lehrplan zusammenhängen, können einen Entwicklungsschub

auslösen, der im Idealfall dazu führt, gezielte Angebote zu entwickeln,

die eine Anreicherung der schulischen Lerngelegenheiten (Sauerwein und

Fischer 2020) durch zusätzliche Inhalte darstellen.

Damit dies gelingt, wird eine wesentliche Herausforderung für Personen

mit Führungsverantwortung darin bestehen, unterschiedliche persönliche

und kollektive Haltungen zu erkennen, sie zu verbalisieren und so zusam-

menzubringen, dass am Ende alle Schülerinnen und Schüler, die beteiligten

Professionen, aber auch die Eltern profitieren.
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Wald trifft Schule: Leadership for Learning an der
Gemeinschaftsschule Neunkirchen

Clemens Wilhelm

Die GGS Neunkirchen – Entstehung und Selbstverständnis

Die Ganztagsgemeinschaftsschule Neunkirchen ist die erste gebundene

Ganztagsschule im Saarland mit integrierter Oberstufe. Sie wurde vor 35

Jahren aus der Initiative von Eltern und Lehrkräften gegen vielfachen

politischen Widerstand gegründet. Der Tradition, Schule als kreativen Ort

und als Lebensraum zu gestalten, fühlt sich die Schulgemeinschaft bis

heute verpflichtet und stellt die Interessen und Begabungen der einzelnen

Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunkt. Daher arbeitet die GGS Neun-

kirchen mit zahlreichen Kooperationspartnern zusammen, um den über 870

Schülerinnen und Schülern am Standort ein attraktives und interessantes

Angebot in den Bereichen Kultur, Sport, Digitalisierung und Bildung für

nachhaltige Entwicklung zu ermöglichen. Ab Klassenstufe 5 werden die

Schülerinnen und Schüler in Profilklassen unterrichtet (Wald-, Theater- und

Sportklassen), sodass bereits früh das Lernen aus intrinsischer Motivation

geweckt und gefördert wird. Besondere Lernorte wie das Lernzentrum auf

Montessori-Basis in der Mitte der Schule, unser Schulwald oder ein neuer

Gemüseacker laden zum Entdecken und Forschen ein. Unterstützt werden

die Lehrkräfte von pädagogischem Fachpersonal sowie von Experten und

Expertinnen wie Kulturschaffenden, Theater- und Wildnispädagoginnen

und -pädagogen und Sporttrainerinnen und -trainern.

Unsere Vision einer guten Schule

Ausgangspunkt unseres pädagogischen Denkens ist das einzelne Kind, wel-

ches mit seinen Interessen und Stärken im Mittelpunkt steht und unabhängig

von der sozialen Herkunft und dem Bildungsgrad der Herkunftsfamilie die

bestmögliche Förderung erfahren soll. Durch die Individualisierung der

Lernprozesse und durch ein differenziertes Angebot von verschiedensten
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Lernorten strebt die Schulgemeinschaft der GGS Neunkirchen an, ein in-

spirierender Ort des Lernens für Kinder und Jugendliche zu sein. Zeit,

die wir in die Beziehung zu unseren Schülern und in die Klassengemein-

schaft investieren, ist aus unserer Sicht gut angelegt. Wir sehen daher

unseren Montagmorgenkreis, den Klassenrat oder das Lagerfeuergespräch

an unseren Waldtagen als Gewinn und nicht als Zeitverlust. Ein weiterer

Aspekt der Vorstellung, was gute Schule ausmacht, ist das ganzheitliche

Bildungsverständnis, welches Lernen nicht auf den kognitiven Erwerb von

Wissen reduziert, sondern das soziale, affektive und praktische Lernen als

elementaren Bestandteil der pädagogischen Arbeit versteht. Dabei spielt

die Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) eine entscheidende Rolle im

pädagogischen Konzept und in unserem schulischen Alltag. Schülerinnen

und Schüler sollen mit und in der Natur lernen und verantwortungsvoll mit

sich und der Welt, in der sie leben, umgehen.

Inspiration und Motivation für das Waldprojekt

Wie in vielen Fällen beginnt ein Projekt in der Schule mit einer Idee, einer

Vorliebe oder einem Hobby eines Lehrers, eines Mitglieds der Schulleitung

oder eines Elternteils. Diese Vorerfahrung aus dem privaten oder berufli-

chen Bereich und die Begeisterung und Liebe für eine Sache bringt diese

Person, die dafür «brennt», in den Schulentwicklungsprozess ein und ist

bereit, Zeit und Energie zu investieren. Die Idee zum Waldprojekt der GGS

Neunkirchen ist damit eng verbunden, dass der Schulleiter in der Ferienzeit

gerne mit Rucksack, Zelt und Gaskocher die schottischen Highlands durch-

wandert und es liebt, weit weg von der Zivilisation Natur pur erleben zu

können. Ebenso verbringt die stellvertretende Schulleiterin ihre Urlaube im

Zelt in der Normandie und hat früher schon als Montessoripädagogin mit ih-

ren Klassen im Projekt «Herausforderung» lange Wanderungen organisiert

und realisiert. Dass die Schule seit über 20 Jahren erlebnispädagogische

Fahrten mit den schuleigenen Kanus und Klettertouren durchführt, war

dabei bestimmt nicht hinderlich. Diese persönliche Erfahrung und die Be-

gegnung mit der Natur waren sicherlich ein wichtiger Motivationsfaktor für

verschiedene Personen im Prozess, um in den ersten drei Jahren viel Zeit,

Energie und Leidenschaft in das Projekt einzubringen.
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Zur Aufgabe des Schulleiters bzw. des Schulleitungsteams

Eine Schule zu leiten und die damit verbundenen Aufgaben, die an den

Schulleiter und das Leitungsteam gestellt werden, sind komplex. Dies gilt

umso mehr, wenn sich die Institution der Idee verschrieben hat, den Ort

Schule als Lern- und Lebensraum zu gestalten.

Dabei war und ist uns immer wichtig, Schule aus der Perspektive der

Schülerinnen und Schüler zu denken und Unterricht so zu gestalten, dass

sie selbstständig lernen und Verantwortung für sich und andere überneh-

men. Wir sprechen also über die Haltung aller, die in der Schule arbeiten

und diesen Ort mitgestalten. Die Aufgabe eines Schulleiters und seines

Leitungsteams steht immer im Spannungsverhältnis zwischen Bewahren

und Verändern. Dabei spielt es in unserer heutigen Schule eine wichtige

Rolle, zu welchem Zeitpunkt Schulleitungshandeln erfolgt, welche Personen

involviert beziehungsweise betroffen sind und in welcher Art und Weise

kommuniziert wird. Leadership und Change Management sind daher Begrif-

fe, die nicht ausschließlich im Kontext von Unternehmen eine entscheidende

Rolle bei Leitung spielen, sondern längst auch für die Schulleitung und den

Schulleiter von großer Wichtigkeit sind. Dem Schulleiter kommt demnach

eine entscheidende Rolle im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung

zu. Das Projekt «Wald trifft Schule» zeigt unseres Erachtens sehr eindrück-

lich wie gezieltes Leadership- und Managementverhalten von Schulleitung

maßgeblich zum Gelingen eines Projektvorhabens beitragen kann. In allen

Bereichen und Phasen der Projektentwicklung war es dem Schulleiter und

seinem Team wichtig, ein Gefühl für den Prozessablauf zu entwickeln.

Für die Schule sind Veränderungsprozesse dann sinnvoll, wenn sie

langfristig angelegt sind und die Menschen im Projekt beziehungsweise

bei den Maßnahmen mitnehmen. Kommunikationsstrategien und die Fä-

higkeit, echte Teilhabe an den Veränderungsprozessen zu ermöglichen,

sind Elemente guten Schulleitungsverhaltens und zeichnen Leadership im

Wesentlichen aus. Leadership und Management sind dabei im Prozess der

Schulentwicklung von Bedeutung und stehen in Wechselwirkung zueinan-

der.
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Bedeutung des Projektes für die Schulgemeinschaft

Die Einführung eines so großen Projektes wie «Wald trifft Schule» ist keine

kleine Aufgabe für eine Schulgemeinschaft, auch nicht für die Ganztagsge-

meinschaftsschule Neunkirchen. Denn mit drei fünften Klassen einen Tag in

der Woche Unterricht in den Schulwald zu verlagern, bedeutet Einschnitte.

Unterricht in den Kernfächern fällt aus oder die Fachlehrkraft muss den

Unterricht im Kontext des Waldprojektes umplanen. Ebenso sind die Pla-

nung und die organisatorische Umsetzung mit großem Aufwand verbunden.

Das Lernen im Wald mit den Experten vor Ort ist in vielfacher Weise

nachhaltig. Die Schülerinnen und Schüler erleben Lerninhalte in realen

Situationen, statt sie auf Tablets oder Arbeitsblättern nachzulesen. Durch

das praktische Arbeiten wird das Lernen begreifbarer. Der häufig in der

Pädagogik beschriebene Wunsch, Schule von einer Kultur des Belehrens hin

zu einer Verstehenskultur zu führen, realisiert sich im Projekt «Wald trifft

Schule».

Abb. 1: Messen und Sägen
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Als zertifizierte «Schule der Nachhaltigkeit» und «Fairtrade School» ist es

von großer Bedeutung, dass die Schülerinnen und Schüler für die Natur

sensibilisiert werden, Verantwortung für ihre Umwelt übernehmen und ihr

Konsumverhalten kritisch hinterfragen und verändern.

Die Grundidee von «Wald trifft Schule»

Das Projekt «Wald trifft Schule», welches jetzt im vierten Jahr besteht, hat

zum Ziel, schulisches Lernen in und mit der Natur zu realisieren. Dabei

orientiert sich die Arbeit im Schulwald der GGS Neunkirchen am Konzept

der Outdoor Education, wie es unter anderem in skandinavischen Ländern

bereits erfolgreich umgesetzt wird. Die GGS Neunkirchen startet in Stufe5

mit dem Konzept der Profilklassen, bei denen Schülerinnen und Schüler in

den Bereichen Theater, Sport und Natur gemäß ihren Stärken und Vorlieben

gezielt gefördert werden. Mit drei Waldklassen im Jahrgang 5 geht es

ganzjährig einmal wöchentlich in das nahegelegene Waldstück Kasbruch in

der Region Neunkirchen. Die Kinder sollen Unterricht in praktischer Form

erleben. So wird Mathematik für viele erstmals durch das Vermessen eines

Waldstückes oder die Bestimmung des Baumumfangs erfahrbar und bleibt

nicht nur graue Theorie. Der Wald wird für unsere Schülerinnen und Schüler

zu einem Erfahrungsort, der sich ihnen durch die Arbeit unseres Waldteams

nach und nach weiter erschließt.

Begleitet und mitgeplant wurde dieses außergewöhnliche Schulprojekt

durch einen pensionierten Förster, der zu Beginn dieses Vorhaben mit

Leidenschaft unterstützt hat. Mittlerweile arbeiten im vierten Jahr ein Wild-

nispädagoge, eine Künstlerin, ein Schulsozialarbeiter und drei Absolventen

eines freiwilligen ökologischen Jahres in unserem Schulwald und realisieren

zusammen mit den Lehrkräften jeweils an einem Vor- beziehungsweise

Nachmittag in der Woche Unterricht im Wald. Schon die Fahrt in den

Wald mit dem schuleigenen gelben amerikanischen Schulbus oder mit den

eigens angeschafften Fahrrädern ist für die Schülerinnen und Schüler eine

besondere Erfahrung.
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Abb. 2: Schulbus

Konzept und Umsetzung

Das Projekt «Wald trifft Schule» verfolgt aus Sicht der Schulgemeinschaft

und der Schulleitung verschiedene Ziele. Schülerinnen und Schüler ab Klas-

senstufe 5, die oft keinen Bezug zur Natur haben, sollen in der Begegnung

mit dem Wald und dem gemeinsamen Arbeiten ein Gefühl für diesen neuen

Raum entwickeln und diesen mit allen Sinnen erfahren und erleben. Zu

Beginn jedes Waldtages werden die Schülerinnen und Schüler zu gemein-

samen Besprechungen am Lagerfeuer zusammengerufen. Dort findet die

Aufteilung in drei Gruppen statt, die jeweils von dem Wildnispädagogen, der

Künstlerin und den begleitenden Lehrkräften betreut werden, die ihrerseits

unterrichtliche Themen zu den Fächern Deutsch und Mathematik im Wald

anbieten. Für das Fach Mathematik wurde von der Fachschaft ein eigenes

Waldcurriculum verfasst, welches das Ziel verfolgt, mathematische Grund-

fähigkeiten zu vermitteln und zu festigen. So sollen die Schülerinnen und

Schüler beispielsweise Gegenstände im Wald finden, die mathematischen
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Körpern entsprechen oder eine Strecke mittels einer Anzahl von Stöcken

bestimmen.

Das soziale Lernen wird im Projekt unter anderem durch das Lösen

von Aufgaben in der Gruppe wie dem Bau von Laubhütten und durch die

ritualisierten Reflexionsrunden am Lagerfeuer gefördert.

Identifikation und Mitgestaltung

Im ersten Jahr nach einer einjährigen Planungs- und Vorbereitungsphase

musste das Areal des Schulwaldes hergerichtet werden. Dazu gehörte es

auch, eine Hütte zu bauen, sozusagen unser Outdoorklassenzimmer.

Einen wesentlichen Beitrag zur gewünschten Identifikation aller projekt-

beteiligten Schülerinnen und Schüler und Lehrkräfte lieferte die Tatsache,

dass die Hütte nicht als fertiger Bausatz geliefert und aufgebaut wurde.

Gemeinsam wollten wir unsere eigene Hütte im Schulwald bauen. So wurde

die vom Förster geplante Waldhütte von den Schülerinnen und Schülern

der Waldklassen zusammen mit Mitarbeitern des Landkreises Neunkirchen

entworfen und letztlich von den Fundamenten bis hin zum Dach selbst ge-

baut. Sogar das Holz für das Klassenzimmer im Wald stammte von Bäumen

aus dem Schulwald.

Abb. 3: Hüttenbau
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Die Expertinnen und Experten im Projekt

Lehrerinnen und Lehrer sind keine Waldpädagogen und so war von Beginn

an klar, dass Experten im Projektvorhaben eine wichtige Rolle einnehmen

sollten. Da diese jedoch innerhalb der Personalversorgung einer Schule nicht

vorgesehen sind, war es die Aufgabe der Schulleitung, geeignete Personen

zu finden und für die Idee einer Waldschule zu gewinnen. Außerdem musste

die Finanzierung des zusätzlichen Personals geklärt werden.

Eine wichtige und entscheidende Rolle spielte dabei ein Förster, der

nach seiner Versetzung in den Ruhestand die Idee und Entwicklung wesent-

lich prägte. Sein Fachwissen und seine Motivation waren in den ersten

beiden Jahren Motor für das Projekt «Wald trifft Schule». Heute deckt ein

Wildnispädagoge den wald- und wildnispädagogischen Bereich im Projekt

ab. Daneben konnte eine Künstlerin, die seit vielen Jahren bereits im

Ganztagsbereich der Schule arbeitet, überzeugt werden, Kunst in und mit

der Natur im Wald umzusetzen.

Abb. 4: Naturmandala

Transparenz und Mitbestimmung

Erfolgreiches Schulleitungsverhalten hat unter anderem damit zu tun, Men-

schen mitzunehmen und für eine Idee zu begeistern. So war es in der
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Entstehung und Umsetzung der Projektidee von großer Bedeutung, interes-

sierte Kolleginnen und Kollegen sowie pädagogische Fachkräfte über die

einzelnen Planungs- und Umsetzungsschritte zu informieren und in die

Entscheidungsprozesse einzubeziehen. Die regelmäßige Weitergabe von

Informationen zu Umsetzungsfortschritten erfolgte in den Schulgremien wie

der Gesamt- und Schulkonferenz, in Teambesprechungen, aber auch im

Rahmen von Elternversammlungen. Dieser intensive und zeitaufwendige

Schritt war aus heutiger Sicht wichtig, da er wesentlich zur Identifikation

und letztlich zum Gelingen des Projektes beigetragen hat.

Realisierung des Waldprojekts

In Zeiten knapper Kassen gehört es auch zur Aufgabe der Schulleitung,

die finanzielle Grundlage für ein solches Projekt zu legen. Fundraising

oder «Klinken putzen» und die Suche nach Unterstützern waren in der

Entstehungsphase des Projektes ein wichtiges Unterfangen.

Mit unserem Förster ging es somit auf Werbetour, die uns zu verschiede-

nen Institutionen und möglichen Sponsoren führte. Die Überzeugungsarbeit,

die geleistet werden muss, war im Falle des Waldprojektes nicht schwierig.

Mithilfe des Landkreises gelang es, an einem Bundesprogramm teilzuneh-

men, das eine größere Summe für das Projekt genehmigte. Nicht zuletzt trug

eine gelungene Pressearbeit dazu bei, dass lokale Firmen und Institutionen

uns unterstützten, und der Kontakt zum Bildungs- und Umweltministerium

eröffnete weitere Kooperationsmöglichkeiten.

Ein Projekt solcher Größe und Tragweite braucht ein Netzwerk an Un-

terstützern, die in unterschiedlicher Weise die Umsetzung, Fortführung und

Weiterentwicklung begleiten. Letztendlich waren eine gute Imagearbeit und

die Bildung von Netzwerken Erfolgsgaranten. Die Schulleitung entwickelte

einen Pioniergeist und es konnten Handwerker, Spezialisten wie Statiker,

weitere Unterstützer und Sympathieträger gefunden werden. Schule durch

das Projekt «Wald trifft Schule» anders zu machen, fand breites Interesse an

der GGS Neunkirchen selbst, überzeugte die Eltern der künftigen Waldklas-

sen und fand schnell öffentliches Interesse. Im Saarland sprach man über

die GGS Neunkirchen und das Waldprojekt.

Obwohl das Projekt «Wald trifft Schule» aus unserer Sicht ein Erfolgsmo-

dell auf ganzer Linie ist, war der Weg von der Idee bis zur letztendlichen
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Realisierung nicht ohne Schwierigkeiten, auch einige Stolpersteine waren

aus dem Weg zu räumen. Wer denkt, dass es einfach ist, eine Waldhütte für

ein Schulprojekt zu realisieren, der irrt. Das Antrags- und Genehmigungs-

verfahren für unsere Waldhütte nahm geraume Zeit in Anspruch. Haftungs-

fragen und Fragen zur Verkehrssicherheit mussten mit der zuständigen

Forstbehörde geklärt werden. Schließlich konnte der Gestattungsvertrag

mit dem Saarforst unterschrieben werden. Wir waren aber noch nicht am

Ziel. Obwohl die Hütte primär als Waldklassenzimmer diente, musste sie

offiziell als Schutzhütte gebaut werden, da sie erst dann für Wanderer frei

zugänglich und somit gemäß der «Schutzhüttenverordnung» antrags- und

genehmigungsfrei war.

Meilensteine im Projekt

Aus den Kooperationen entstand die Idee, sich mit «Wald trifft Schule» auf

den David-Preis der Sparkassenstiftung zu bewerben. Mit diesem Preis wer-

den Projekte in ganz Deutschland gefördert, die sich durch besondere Ideen

und deren Umsetzung auszeichnen. Die Freude war riesig, als wir erfuhren,

dass der Preis an die GGS Neunkirchen ging. Als Sieger konnten wir uns

über einen professionellen Imagefilm über unser Waldprojekt freuen. Die

Auszeichnungsfeier passte zu unserem Projekt: Bei regnerischem Wetter

wurde in unserer Schutzhütte bei Tee und selbstgebackenem Kuchen im

Beisein des Chefs der Staatskanzlei, des Umweltstaatssekretärs, des Land-

rats, der Sparkassenpräsidentin, der Bürgermeisterin und einer Waldklasse

gebührend gefeiert, während ein Lagerfeuer prasselte.

Sehr früh war uns klar, dass wir nicht nur die Schülerinnen und Schüler

und das Kollegium für die Idee des Projektes «Wald trifft Schule» begeistern

mussten, sondern auch die Eltern mit ins Boot nehmen sollten. Kurzerhand

wurde der alle sechs bis acht Wochen stattfindende Schulelterntreff (SET)

zwischen Schulleiter und engagierten Eltern zum Schuljahresende in den

Schulwald verlegt. Bei Würstchen und kühlen Getränken rund ums Lager-

feuer waren die Eltern schnell von der Einzigartigkeit des Projekts überzeugt

und zeigten reges Interesse.

Am jährlichen Tag der offenen Tür für die Schülerinnen und Schüler der

vierten Klassen und deren Eltern informierten wir die Besucherinnen und

Besucher über das Projekt «Wald trifft Schule». Im Außenbereich der Schule

Wald trifft Schule: Leadership for Learning an der Gemeinschaftsschule Neunkirchen

322



wurde eine Ausstellung in Waldatmosphäre mit einem Waldboden aus Laub

und Ästen und Sitzplätzen aus Holzklötzen errichtet. Die Schülerinnen und

Schüler der Waldklassen berichteten über die Erlebnisse im Wald und die

Experten konnte sich mit interessierten Eltern und Kindern austauschen.

Aus Nachhaltigkeitsgründen wurden die Waldutensilien wieder zurück in

den Wald gebracht.

Abschließende Bemerkung

Nach vier Jahren seit Bestehen des Projektes «Wald trifft Schule» kann

aus unserer Sicht bilanziert werden, dass die Vision von «Wald trifft Schu-

le» schulische Realität geworden ist.

Das Projekt entwickelt sich weiter und ist in den Köpfen und Herzen der

Lehrkräfte, der Schülerinnen und Schüler und der Eltern angekommen. Dies

zeigt sich an verschiedenen Punkten im Projekt, aber besonders deutlich an

der Freude und der Begeisterung der Waldklassen, die wöchentlich bei Wind

und Wetter mit ihren Regenjacken in den Wald gehen und zufrieden und

voller neuer Eindrücke zurückkehren.

Möglich war dieser Erfolg durch gezieltes Leadership in den verschiede-

nen Projektphasen und auf den unterschiedlichen Ebenen der Projektum-

setzung. Neben einem notwendigen Gespür für den richtigen Zeitpunkt und

für die notwendige Balance von aktivem Eingreifen und dem Gewähren

von Freiräumen war es unserer Meinung nach vor allem die Flexibilität

der handelnden Personen, mit den alltäglichen Herausforderungen kreativ

umzugehen, die «Wald trifft Schule» zum Erfolg geführt hat.

Clemens Wilhelm
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Gemeinsam Schule lernwirksam gestalten

Niels Anderegg, Angelika Knies, Livia Jesacher-Rößler, Johannes
Breitschaft

Ein besonderes Merkmal dieses Bandes ist die Reichhaltigkeit der verschie-

denen Ansätze und Verständnisse von Leadership for Learning. Neben un-

terschiedlichen theoretischen Zugängen und Modellen spiegeln die Beispiele

aus der Schul- und Führungspraxis die Komplexität und Vielfältigkeit der

Thematik und die mannigfaltigen Arten und Möglichkeiten, Führung zu

gestalten, wider. In diesem Schlussbeitrag versuchen wir als Herausgeberin-

nen und Herausgeber, die verschiedenen Beiträge zu verbinden und mitei-

nander in eine Diskussion zu bringen. Dabei haben wir nicht den Anspruch,

ein universelles Verständnis von Leadership for Learning zu definieren,

sondern wir möchten Orientierung geben, um einerseits die verschiedenen

theoretischen Zugänge und Modelle in ein Verhältnis zueinander zu setzen

und andererseits Anregungen für die Gestaltung der Praxis zu geben. Schule

lernwirksam zu gestalten, ist eines der zentralen Anliegen von Führungsper-

sonen im Bildungssystem (Spillane 2020). Der Titel des Bandes «Leadership

for Learning – gemeinsam Schule lernwirksam gestalten» meint nicht nur,

dass die Frage der Lernwirksamkeit in einer allgemeinen Form zu den

Grundaufgaben von Führung an und in Bildungsorganisationen gehört,

sondern auch, dass Führung gemeinschaftlich von vielen verantwortet wer-

den muss. Im Folgenden werden neben den Entwicklungslinien und ihrer

Präsenz in der Praxis auch andere thematische Aspekte diskutiert, die sich

uns bei der Lektüre der Beiträge offenbart haben.

Entwicklungslinien im Kontext von Leadership for Learning

Die verschiedenen Strömungen, welche letztlich zu einem Verständnis von

Leadership for Learning geführt haben, können in zwei unterschiedlichen

Entwicklungslinien zusammengefasst werden.

Effektivitätsforschung – Instructional Leadership
Auf der einen Seite steht die Auseinandersetzung mit der Frage nach der

Effektivität von Schule im Allgemeinen und jener von Führung im Besonde-
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ren (bspw. Robinson, Hallinger oder auch Tulowitzki et al. in diesem Band).

Aus forschungsmethodischen Gründen wird in diesen Studien Lernen meist

auf messbare Leistungen von Schülerinnen und Schülern reduziert. Auch

wenn in den letzten Jahren verstärkt weitere Dimensionen hinsichtlich des

Lernerfolgs einbezogen wurden, so steht die Frage nach der Effektivität

von Führung – bezogen auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler –

weiterhin im Zentrum. In einem solchen Verständnis wird Lernen als ein

Produkt verstanden, von dem in möglichst kurzer Zeit im ökonomischen

Sinne möglichst viel hergestellt werden soll.

Als Ausgangspunkt für dieses Verständnis kann die Coleman-Studie

(Coleman et al. 1966) in den 1970er-Jahren angesehen werden. James

Samuel Coleman untersuchte an US-amerikanischen Schulen die Frage

nach der Bildungsgerechtigkeit von weißen und schwarzen Jugendlichen

und entdeckte dabei, dass es nicht nur Unterschiede zwischen der sozialen

Herkunft der Schülerinnen und Schülern, sondern auch zwischen den ein-

zelnen Schulen gab. Je nachdem, welche Schule Kinder und Jugendliche

besuchen, waren ihre gemessenen Leistungen «besser» oder «schlechter».

Damit rückte, wenn auch zufällig, die Frage nach der Wirkung von Schule

und Führung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler in den Mittel-

punkt der Auseinandersetzung. «Interest in effective school research quickly

morphed into new lines of inquiry how school leadership impacted teaching

and learning» (Hallinger und Kovačević 2019, 3). Unterschiedliche Studi-

en begannen sich darauffolgend mit der Frage nach der Effektivität von

Schulen und deren Leitung auseinanderzusetzen, wobei sich Instructional

Leadership als die im Bezug auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler

effektivste Form der Führung herauskristallisierte (siehe auch den Beitrag

von Hallinger in diesem Band).

Dynamisiert wurde die Entwicklung in den USA durch den Bericht «A

Nation at Risk» (Gardner et al. 1983), welcher große Missstände im amerika-

nischen Bildungssystem aufdeckte und die Angst vor einem zweiten «Sput-

nik-Schock» schürte. Ausgehend von den ersten Untersuchungen zu Schul-

effektivität in den 1970er-Jahren erkannte die amerikanische Regierung das

Potenzial von Instructional Leadership und richtete ihre bildungspolitischen

Maßnahmen auf ein Verständnis dieser Form von Schulführung aus. Hierfür

wurde in jedem Staat eine eigene «School Leadership Academy» gegründet,

um so die Effektivität von Schulen zu erhöhen und das amerikanische

Bildungssystem zu reformieren. «Policymakers had found a hammer – in-
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structional leadership – and everything related to the principalship began to

look like a nail» (Hallinger 2009, 3). Instructional Leadership wurde, obwohl

es bereits in dieser Zeit kritische Stimmen gab, als die erfolgreiche Form

der Schulführung angesehen und entsprechend in Lehrgängen, politischen

Vorgaben und Forschungsprojekten propagiert und gefördert. Mit dem im

Jahr 2000 ausgerufenen «No Child left behind Act» wurde diese Politik

weitergeführt und erst in der Zeit der Präsidentschaft von Barak Obama fand

dieses Verständnis von schulischer Steuerung ein Ende.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Frage nach der Effek-

tivität von Schulen und deren Führung hat sich bereits früher, wie Philip

Hallinger in seinem Beitrag in diesem Band skizziert, von einer ausschließ-

lichen Fokussierung auf Instructional Leadership verabschiedet. So zeigte

sich, dass eine Fokussierung auf die Schulleitung deutlich zu kurz greift und

auch andere Personen – insbesondere Lehrkräfte – berücksichtigt werden

müssen. «In den 1990ern führte die Betonung der Professionalisierung von

Lehrkräften zu einer verstärkten Einbeziehung sowohl der Lehrkräfte in

ihrer Rolle als Führungspersonen als auch anderer Quellen von Führung in

der Schule» (Hallinger in diesem Band, Seite 106). Konzepte wie Distributed

Leadership (Spillane 2006), Shared Leaderhip (Waterhouse und Møller 2009)

oder Teacher Leadership (Katzenmeyer und Moller 1996) gelten heute als

unbestritten und die Vorstellung, dass die Schulleitung allein wirkt, kann

aus wissenschaftlicher Perspektive deutlich zurückgewiesen werden (Hornig

und Loeb 2010; Marks und Printy 2003).

Sowohl im Beitrag von Philip Hallinger als auch in jenem von Viviane

Robinson zeigt sich eine solche Verschiebung von einer durch die Schul-

leitung allein bestimmten Form (Instructional Leadership) hin zu einem

Verständnis von Führung durch viele und zum Einbezug von Elementen

der transformativen Führung. Viviane Robinson verweist in ihrem Modell

der schülerinnen- und schülerzentrierten Führung auf fünf Dimensionen

unterstützt von drei Führungskapazitäten und macht damit die Komplexität

von Führung sichtbar. Effektive Führung entsteht ausgehend von wissen-

schaftlichen Erkenntnissen über die Effektivität von Führungshandeln im

Zusammenspiel verschiedener Elemente und muss in der Situation jeweils

neu gesucht werden.

Auch in den verschiedenen Praxisbeispielen kann ein solches Verständ-

nis von Führung immer wieder beobachtet werden. Die im Beitrag von

Johanna E. Schwarz und Livia Jesacher-Rößler unter anderem vorgestellte
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Methode des Classroom Walkthrough kann durchaus als eine Form von

Instructional Leadership angesehen werden. Jedoch eine Form, welche

die Lehrperson nicht bevormundet, sondern im «dialogischen und reflek-

tierten Miteinander zwischen Schulleitung und Lehrpersonen» (Schwarz

und Jesacher-Rößler in diesem Band, Seite 167) die Professionalisierung

von Lehrkräften stärkt. Ähnlich argumentieren auch Castelli und Peng in

ihrem Beitrag in diesem Band, in dem sie Instructional Leadership nicht

als «pädagogischen Zeigefinger» verwenden, sondern mit viel «Fingerspit-

zengefühl» agieren. «Immer wieder versuchen wir innerhalb der Schullei-

tung, die Schülerinnen- und Schülerleistungen in den Fokus zu rücken und

zu überlegen, wo wir ansetzen müssen, um die Lehrpersonen darin zu

unterstützen, Schul- und Unterrichtsentwicklung machen zu können» (Cas-

telli und Peng in diesem Band, Seite 191). So geht es immer auch um

datengestützte Führung und Entwicklung von Schulen, wie Wolfgang Beywl

in seinem Beitrag in diesem Band bezogen auf die Untersuchungen von John

Hattie propagiert und mit dem Projekt LUUISE darstellt.

Bis heute bleibt die Frage nach der Effektivität von Schule und Füh-

rung zentral, wobei in einem zeitgemäßen Verständnis sich Effektivität

nicht mehr nur auf messbare Leistungen von Schülerinnen und Schülern

beschränken kann. Heute wird mit Leadership for Learning ein deutlich

breiteres Verständnis von Führung und Lernen vertreten. Darin begründet

sich auch die zweite Entwicklungslinie.

Genese und Entwicklung des Ansatzes Leadership for Learning
Ein anderer Zugang zu Leadership for Learning setzt sich grundsätzlicher

mit der Frage nach dem Zusammenhang von Führung und Lernen auseinan-

der (siehe Swaffield und MacBeath; Fullan und Rincón-Gallardo; Townsend;

Schratz in diesem Band). Als Ausgangspunkt kann hier das Carpe-Vitam-

Leadership-for-Learning-Projekt angesehen werden (siehe Swaffield und

MacBeath in diesem Band). Wie Sue Swaffield und John MacBeath zu den

Anfängen dieses Projekts anführen, «war schnell klar, dass der Fokus [ … ]

auf Leadership und Learning liegen würde. Die Begriffe Learning und Lead-

ership sind so fest im täglichen Diskurs und im politischen Diktat verankert,

dass ihre Vertrautheit problematisch ist. Was bedeutet Leadership und was

versteht man darunter? Was bedeutet Learning und was versteht man unter

diesem Begriff? Welche Zusammenhänge gibt es zwischen diesen beiden

Begriffen?» (Swaffield und MacBeath in diesem Band, Seite 35).
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In diesem Führungszugang wird Lernen als Prozess verstanden, der in

seiner vollen Komplexität berücksichtigt werden muss und sich nicht nur auf

das Lernen von Schülerinnen und Schülern beschränken darf. «Leadership

for Learning demands a commitment to the practices which assist principals,

teachers and families to focus on the moral purpose of education» (Dempster

2019, 405). Mit dem Hinweis auf den sinnhaften Zweck (moral purpose)

von Bildung verweist Neil Dempster darauf, dass das Ermöglichen von

Lernen nicht zweckfrei, sondern immer mit einer Absicht verbunden ist.

Die Autorinnen und Autoren, die im Verständnis dieses Zugangs agieren,

stellen bewusst die Frage nach dem dahinterstehenden Zweck von Bildung

und definieren Leadership for Learning als den Versuch, Führung so zu

gestalten, dass die Organisation als Ganzes diesem Zweck möglichst gerecht

wird.

Ein umfassendes Verständnis von Leadership for Learning decken die

fünf Prinzipien ab, welche Sue Swaffield und John MacBeath in ihrem

Beitrag einführen. Vergleicht man die Prinzipien mit Resultaten der Effekti-

vitätsforschung, so zeigen sich einige Überschneidungen. Die Fokussierung

der Schule – inklusive der Sprache und der Organisation – auf das Lernen

sowie auf das Verteilen von Führung und Verantwortung findet sich auf

die eine oder andere Art in verschiedenen Konzepten. Das Verständnis

von Leadership for Learning geht jedoch deutlich über die Vorstellung von

Effektivität hinaus. Dies zeigt sich etwa darin, dass es sich nicht auf das

Lernen der Schülerinnen und Schüler beschränkt und dass die Verantwor-

tung gemeinsam getragen wird. «Instructional Leadership bedeutet, dass

die Führungsperson für den Veränderungsprozess verantwortlich ist, wäh-

rend Leadership for Learning einen gemeinsamen Ansatz voraussetzt. Das

umfasst die Notwendigkeit eines echten Dialogs über das Lernen und wie es

am besten erreicht werden kann» (Townsend in diesem Band, Seite 59).

Während die meisten Beiträge enger auf das Konzept von Sue Swaffield

und John MacBeath referenzieren, stellen Fullan und Rincón-Gallardo (in

diesem Band) ein umfassendes Change-Leadership-Rahmenmodell vor, das

ein verändertes Verständnis von Lernen in Schulen und Schulsysteme im-

pliziert. Ihr Ziel ist es, Lernen, Wellbeing und Gerechtigkeit in Verbindung

mit gemeinsamen Überzeugungen, einer Kultur der Zusammenarbeit sowie

einem kontinuierlichen Lernen aller Akteure und Akteurinnen zu bringen.

Dieser deutlich erweiterte Lernbegriff geht einerseits über messbare Leis-

tungen hinaus und schließt andererseits die Dimension der Zukunft ein.
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Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen den beiden Ansätzen.

Während die Effektivitätsforschung danach fragt, welche Effekte Schule

heute erreicht, richten Fullan und Rincón-Gallardo den Blick in die Zukunft

und fragen, was Schule leisten muss, damit die heutigen gesellschaftlichen

Probleme in Zukunft gelöst werden können. Es geht nicht um die Reproduk-

tion heutiger Praxis, sondern um die Suche nach neuen Lösungen.

Ähnlich argumentiert Schratz, wenn er auf das Zusammenspiel von

Vergangenheit und Zukunft verweist. «Lernseitige Führung lässt sich im

situativen Kontext der jeweiligen Kontextbedingungen nicht nach einem

vorgefertigten (Master-)Plan umsetzen, denn sie erfolgt im komplexen

Beziehungsgefüge von (bekannter) Vergangenheit und (unbekannter) Zu-

kunft.» (Schratz in diesem Band, Seite 144. Führung in seinem Verständnis

ist ein Suchprozess hin in eine Zukunft, welche niemand kennt. Aus diesem

Grund braucht es die Mitwirkung verschiedener Personen und kann nicht

allein durch die Schulleitung gestaltet werden.

Ein weiteres Modell von Leadership for Learning bringt Tony Townsend

in seinem Beitrag ein. Lernen wird am Beispiel des PALL-Projektes mit

fachdidaktischen Erkenntnissen gerahmt. Das Beispiel der Leseförderung

könnte bei anderer inhaltlicher Ausrichtung adaptiert werden. Lernen be-

deutet auch die Aneignung von Fachlichkeit, das kann jedoch nicht nur in

der Schule, sondern auch außerhalb geschehen. Damit wird sowohl das

Lern- als auch das Führungsverständnis erweitert.

Wissenschaftliche Modelle sind häufig mit einer Reduktion der realen

Komplexität verbunden. Die Komplexität der Praxis wird auf wenige fass-

bare und übergreifende Merkmale verdichtet, um diese verständlicher zu

machen und Orientierung zu geben. Ein gutes Beispiel dafür sind die

oben angesprochenen fünf Prinzipien von Leadership for Learning, die

Swaffield und MacBeath in ihrem Beitrag vorstellen. Diese der Praxis ent-

nommenen Grundsätze geben eine gute Zusammenfassung dessen, was

unter Leadership for Learning zu verstehen ist, und sind gleichzeitig eine

Reduktion, welche nur bedingt für die Gestaltung von Praxis hilfreich ist.

Die fünf Prinzipien, nämlich «Lernen im Fokus», «förderliche Lernbedin-

gungen», «Dialog», «Führung gemeinsam gestalten», «gemeinsame Verant-

wortlichkeit» können Führungspersonen von und in Bildungsorganisatio-

nen Orientierung, jedoch keine Antworten in konkreten Situationen geben.

Dennoch zeigen die Beiträge im vorliegenden Band, dass Autorinnen und

Autoren immer wieder auf diese fünf Prinzipien zurückgreifen, um ihr Han-
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deln zu reflektieren. Damit erfolgt eine indirekte Bestätigung des Potenzials

dieses Referenzsystems für die Praxis.

Leadership for Learning in der Praxis

Nach der Diskussion der verschiedenen theoretischen Zugänge sollen die

verschiedenen Praxisbeispiele miteinander in Verbindung gebracht werden.

Dazu haben wir uns entschieden, die fünf Prinzipien von Leadership for

Learning, wie sie Sue Swaffield und John MacBeath in ihrem Beitrag vor-

stellen, zu verwenden. Wir haben uns für dieses Modell entschieden, da viele

Beiträge darauf Bezug nehmen. Es wäre auch möglich gewesen – und sei

den Leserinnen und Leser sehr empfohlen – andere Modelle für die Lektüre

der verschiedenen Praxisbeispiele heranzuziehen.

Lernen im Fokus
Oft hört man, Schulleiterinnen und Schulleiter sollten gute Managerinnen

und Manager sein – und auch viele Fortbildungen sind in diese Richtung

ausgelegt. Das ist sinnvoll, aber nicht ausreichend. Um es mit dem häu-

fig zitierten Ausspruch des US-amerikanischen Wirtschaftswissenschaftlers

und Führungstheoretikers Warren Bennis zu sagen: «Managers are people

who do things right, while leaders are people who do the right thing». Im

Kontext von Leadership for Learning kann «die richtigen Dinge tun» auch

als «Lernen in den Fokus nehmen» verstanden werden.

Die wohl intensivste Auseinandersetzung mit Lernen und den dahinter-

stehenden Konzepten findet sich im Beitrag zu den Ganztagsschulen von

Frank Brückel, Reto Kuster, Rachel Guerra und Regula Spirig. Dies ist

nicht überraschend. Wenn der Bereich der Betreuung nicht als Ergänzung,

sondern als Teil von Schule verstanden werden soll, dann müssen Schulen

sich zwangsläufig mit der Frage auseinandersetzen, was sie unter Lernen

verstehen und wie sie es fördern und unterstützen wollen. Der Unterricht

als ein zentraler Ort des Lernens wird ausgeweitet und andere Aktivitäten

und Orte des Lernens kommen neu in den Blick. Leadership for Learning hat

hier die Aufgabe, Schülerinnen und Schüler, aber auch die Mitarbeitenden

im Sinne dieses erweiterten Begriffs von Lernen anzuregen.

Ein anderes Beispiel, das Lernen in den Blick zu nehmen, geben Johanna

E. Schwarz und Livia Jesacher-Rößler in ihrem Beitrag zu den neuen Mittel-
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schulen in Österreich. Um das Lernen der Schülerinnen und Schüler zu stär-

ken, wurde die Funktion des Lerndesigners/der Lerndesignerin eingeführt.

Im Sinne von Teacher Leadership nehmen diese als Lehrpersonen Führung

und Verantwortung war, damit sich Schulen und der Unterricht weiterentwi-

ckeln kann. Die Aufgabe der Lerndesignerinnen und -designer «konzentriert

sich auf die überfachliche Beratung der Kolleginnen und Kollegen, auf die

Organisation und Begleitung von Entwicklungsmaßnahmen sowie gemein-

sam mit der Schulleitung auf einer Modellierung von Veränderungsprozes-

sen im pädagogischen Bereich» (Schwarz und Jesacher-Rößler in diesem

Band, Seite 163). Dies bedingt, dass alle Beteiligten – ob Schülerinnen und

Schüler, Lehrkräfte, Schulleitungen oder die Schulen insgesamt – sich als

Lernende verstehen. Die Neuen Mittelschulen verstehen sich aus diesem

Grund auch als lernende Organisationen. Nur so können die verschiede-

nen Elemente wie Teamteaching oder Kind-Eltern-Lehrpersonen-Gespräche

ihre Wirkung entfalten.

Ein anderes Beispiel einer lernenden Organisation ist die Oberstufen-

schule Wädenswil, welche personalisiertes, holistisches Lernen mit einem

hohen Autonomiegrad, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben

verknüpft. Viele weitere Praxisbeiträge liefern dafür ebenfalls gute Beispiele,

die sich nicht nur auf unterrichtliche Tätigkeiten beziehen, sondern auch die

Lebensumwelten einbeziehen. Dabei ergibt sich für das optimale Lernen ein

Zusammenspiel aus kognitiven Prozessen und Beziehungsarbeit. Es geht bei

Leadership also nicht nur um den IQ, sondern auch um den EQ, nicht nur

um individuelle Erfolge, sondern auch um kollektive. Lars Ziervogel verweist

in seinem Beitrag darauf, wie wichtig es ist, auch kleine Erfolge zu feiern,

um die Selbstwirksamkeit zu steigern.

Das Lernen im Fokus hat auch die Schule Berg Fiedel aus Münster.

Reinhard Stähling, der Autor des Beitrags und Schulleiter der Schule, blickt

auf die Entwicklung seiner Einrichtung zur inklusiven Schule zurück:

«Mindestens zehn Jahre haben wir in der Grundschule Berg Fidel
unbeirrt gearbeitet, bis wir die Grundlage für Inklusion entwickelt
hatten. Nur wenige der inzwischen gemachten Schritte waren Jahre
zuvor abzusehen, keine Erfahrung haben wir vorausahnen können
und niemand hat 1991 eine Prognose gewagt, wie die Schule fünfzehn
Jahre später arbeitet.» (Stähling in diesem Band, Seite 231)
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Die Motivation, sich auf den Weg der Inklusion zu machen, war das Lernen

aller Schülerinnen und Schüler. Dieser Weg erwies sich seinerseits als Lern-

weg: Er konnte weder geplant noch «umgesetzt» werden, sondern musste

gegangen werden. Leadership for Learning meint auch, Wege zu gehen, von

denen man nicht weiß, wohin sie führen.

Förderliche Lernbedingungen
Der zweite Fokus der fünf Prinzipien von Leadership for Learning liegt auf

förderlichen Lernbedingungen für alle, die auch von allen reflektiert werden.

Diese Bedingungen können auch weit gefasst werden, etwa im Kontext

physischer oder sozialer Dimensionen. Clemens Wilhelm zeigt in seinem

Beitrag auf, wie eine Zukunftsvision der Schulleitung in das Konzept der

Profilklasse (Wald-, Theater- und Sportklassen) mündet, in der das Lernen

aus intrinsischer Motivation geweckt und gefördert wird. Besondere Lern-

orte wie der Schulwald oder der Gemüseacker laden zum Entdecken und

Forschen ein, wobei traditionelle Lehrkräfte von pädagogischem Fachper-

sonal sowie Expertinnen und Experten wie Kulturschaffenden, Theater- und

Wildnispädagoginnen und -pädagogen und Sporttrainerinnen und -trainern

unterstützt und von der Schulleitung zur Reflexion ihrer Unterrichtspraxis

angehalten werden.

Dass nicht immer alles reibungslos läuft, ist nachvollziehbar. Bei Björn

Maurer und Philipp Zimmer gehört eine ausgeprägte Fehlerkultur, die es

erlaubt, aus Misserfolgen zu lernen und Herausforderungen positiv zu kon-

notieren, zum Konzept des «Making». In diesem Beitrag stellt sich auch im

Sinne des Beitrages von Michael Fullan und Santiago Rincón-Gallardo die

Frage nach der Gestaltung der Zukunft. Der Making-Ansatz verlässt das

Reproduzieren von Bisherigem und macht sich auf die Suche nach Neuem.

Dadurch wird die Dichotomie zwischen Richtig und Falsch verlassen und

gemeinsam wird nach Lösungen gesucht, die noch niemand kennt. Der

Ansatz des Making kann auch als das Schaffen eines Raumes verstanden

werden, in dem sich Lernen auf eine andere Art und Weise realisiert, und

dadurch auf andere Bereiche innerhalb der Schule ausstrahlt.

Lernförderlicher Dialog
Grundlage für Leadership for Learning ist ein ständiger Dialog zur Einbe-

ziehung des gesamten Systems, sodass eine gemeinsame Ausrichtung auf

eine Vision möglich ist. Michael Fullan und Santiago Rincón-Gallardo be-
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nennen als Schlüsselziele von Bildung: Lernen, Wellbeing und Gerechtigkeit.

Für den hier «gemeinsame Vision» genannten Ansatz verwenden sie den

Begriff «Unity of Purpose». Die effektivsten Führungspersonen lernen die

feine und empfindliche Balance zwischen Autonomie und Kooperation zu

halten, ein Phänomen, das als vernetzte Autonomie (connected autonomy)

beschrieben wird. Um diese aufrechterhalten zu können, sind stetiger Dialog

und Anpassung notwendig. Alle Reformprozesse müssen aufeinander abge-

stimmt sein (Kohärenzprinzip). Es geht nicht darum, tausend Blüten blühen

zu lassen, sondern die Energie auf die Umsetzung der Vision zu bündeln

und die Projekte danach auszuwählen. Der Dialog über das Lernen ist nicht

auf die einzelne Schule beschränkt, sondern vollzieht sich im Verbund mit

anderen Schulen und der Wissenschaft, wie Carl und Hagener in ihrem

Beitrag über das Netzwerk «Blick über den Zaun» und Castelli und Peng am

Beispiel der Mosaikschulen darstellen.

Das Führen von Dialogen – und damit verbunden die gemeinsame Füh-

rung und Verantwortung – beschreibt Schratz in seinem Beitrag am Beispiel

eines Arbeitskreises an der Grundschule auf dem Süsteresch. Alle interes-

sierten Personen der Schule tauschen sich im Arbeitskreis aus und entwi-

ckeln so eine gemeinsame, neue Praxis. Dialog wird in diesem Verständnis

mit dem eigenen Handeln verbunden und hat konkrete Auswirkungen.

Gemeinsame Führung und Verantwortung
Das Prinzip des Shared Leadership zeigt sich gemäß Sue Swaffield und

John MacBeath darin, dass Strategien, Praktiken und Kulturen eine von

der Führungskraft inspirierte Vision widerspiegeln, die auch von anderen

aktiv gestaltet wird. Zur Bedeutung einer gemeinsamen Vision in einer

Schulgemeinschaft finden sich ausführliche Hinweise in den Beiträgen von

Angelika Knies und Ulrich Gernhöfer sowie bei Reinhard Stähling. Auf einen

Nenner gebracht: Visionen stiften Sinn. Diese Überzeugung teilen auch das

Leadership-for-Learning-Konzept von Sue Swaffield und John MacBeath

und das von Michael Fullan und Santiago Rincón-Gallardo.

Dabei äußert sich Führungshandeln im Shraed Leadership auch, wie

Clemens Wilhelm zeigt, in passenden Kommunikationsstrategien und der

Fähigkeit, echte Teilhabe an den Veränderungsprozessen zu ermöglichen.

So beziehen sich die Maker-Space-Beispiele im Beitrag von Björn Maurer

und Philipp Zimmer auch auf Schülerinnen und Schüler und wirken sich auf

die Unterrichtsgestaltung der gesamten Schule aus. Julia Gerick und Pierre
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Tulowitzki verweisen in ihrer Untersuchung darauf, dass Schulleitungen

zwar die Rahmenbedingungen für digitalisierungsbezogenes Lehren und

Lernen schaffen und Lernprozesse anstoßen, aber die Prinzipien des aktiven

Teilens der Führung als auch gemeinsame Verantwortungsübernahme we-

niger ausgeprägt sind. Dieses aktive Teilen von Führung kann indes für die

Zufriedenheit, den Zusammenhalt und das Commitment von Lehrkräften

eine Rolle spielen. In der von Lars Ziervogel vorgestellten Schule, die sich

in einem Wandel von einer analogen zu einer digitalen Schule befindet,

wird dies berücksichtigt. Er schildert, wie die Mitarbeitenden gemäß Kotter

in der Praxis beauftragt werden und wie sich aus Sicht der Schulleitung

ein Monitoringprozess gestalten lässt. Es gilt für Ziervogel, Erreichtes zu

sichern und weitere Veränderungen einzuleiten sowie in der Schulkultur zu

verankern. Schulleitung hat für ihn die Aufgabe, immer wieder zu evaluie-

ren und nachzusteuern. Wichtig ist dabei, dass Schulleitungen Indikatoren

festlegen, an denen einerseits der Erfolg gemessen werden kann und aus

denen andererseits die weiteren Prozessschritte abgeleitet werden können.

Reinhard Stähling verweist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung

von Supervision für den Reflexionsprozess.

Die meisten Praxisbeispiele zeigen, dass in erfolgreichen Schulen Füh-

rung von verschiedenen Personen übernommen wird. Es entsteht über die

Jahre eine Kultur gemeinsamer Verantwortung, die natürlich auch verbun-

den ist mit einem internen (und gegebenenfalls externen) Evaluationssys-

tem, das klar auf die gemeinsam vereinbarten Werte fokussiert.

Dabei kann es zu Konflikten mit staatlichen Vorgaben kommen, die

gekonnt umschifft werden müssen, um die eigene Identität zu bewahren.

So entsteht Nachhaltigkeit. Clemens Wilhelm schildert dies am Beispiel des

Waldprojektes und an dem Umgang mit Verordnungen, Angelika Knies und

Ulrich Gernhöfer am Beispiel der Einführung von Portfolios, wenn staatliche

Vorgaben eigentlich ganz andere «Zeugnisse» vorschreiben, und Reinhard

Stähling am Beispiel der Verteilung von Inklusionsstunden entgegen schul-

amtlichen Vorstellungen. Das Bildungssystem verfügt über viele Grauzonen,

in denen sich schulische Akteure recht frei bewegen können. Wesentlich

ist jedenfalls, um es mit den Worten von Michael Fullan und Santiago Rin-

cón-Gallardo zu formulieren, «das Bewusstsein für das gemeinsame Ziel zu

formen und nachzuschärfen» (in diesem Band, Seite 28), sich veränderten

Bedingungen zu stellen und daraus einen kontinuierlichen Lernprozess zu

entwickeln.
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Eine Atmosphäre von Optimismus und Erwartung sorgt für Anregung

und Stimulation. Daraus entsteht das Gefühl von Selbstverantwortung und

Selbstwirksamkeit im gesamten System. Die Glaubwürdigkeit des Handelns

der Führungspersonen und ihr Vorbildcharakter spielen dabei eine wesent-

liche Rolle. Gemeinsame Verantwortlichkeit heißt nach Wolfgang Beywl

auch, dass Schulleitungen dafür sorgen, dass Voraussetzungen etwa für die

schulweite formative Evaluation von Unterricht geschaffen werden, dass

die Zeitzuteilung geregelt wird, dass verbindliche Zusammenarbeitsgefäße

eingerichtet werden, dass es interne Ansprechpersonen für Evaluation gibt,

dass eine «evaluativ» konzipierte digitale Lehr-Lern-Plattform existiert und

dass systematisch Kompetenzen für interne Evaluationsprozesse aufgebaut

werden. Schulleitung führt dadurch über Lern- und Informationsprozesse

und Strukturen Lehrpersonen dahin, Kompetenzen für datengestützte, eva-

luative Unterrichtsentwicklung aufzubauen und den Unterricht reflektiert

evidenzbasiert weiterentwickeln zu können. Leitungsarbeit kann dann über

Teacher Leader gemeinsam ausgeübt werden. Auch Nina Bremm und Kath-

rin Racherbäumer zeigen auf, dass das Führungshandeln so ausgerichtet

sein sollte, dass man gemeinschaftlich verantwortlich zeichnet und Rahmen-

bedingungen schafft, die die Ausbildung einer lernförderlichen Schulkultur

erlauben. Es gibt nicht die alles bestimmende Person, vielmehr ist die

Schule eine lernende Gemeinschaft, die als Team arbeitet. Aufgaben werden

an kompetente Mitglieder der Organisation übergeben und Erfahrungsbe-

stände der Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler wie auch der Eltern als

Entwicklungsressourcen genutzt.

Nach der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Beiträgen aus der

Praxis entlang der fünf Prinzipien von Leadership for Learning sollen als

Nächstes einzelne Aspekte von Leadership for Learning genauer betrachtet

werden.

Führungsverständnis

Unter den Autorinnen und Autoren herrscht große Einigkeit darüber, dass

Führung als etwas zu verstehen ist, was nicht von einer einzelnen Person,

sondern von vielen gestaltet und verantwortet wird. So nehmen verschie-

dene Personen innerhalb der Organisation Führung und Verantwortung

wahr. Exemplarisch zeigt sich dies am Beispiel von Instructional Leadership.
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Die Annahme, dass die Schulleitung direkten Einfluss auf den Unterrichts-

erfolg nehmen kann, hat sich schnell als Illusion erwiesen. Es braucht

Lehrpersonen, aber auch Schülerinnen und Schüler und die Eltern, welche

Verantwortung übernehmen wollen und dürfen. In gemeinsamen Entwick-

lungsgesprächen, wie sie Johann Schwarz und Livia Jesacher-Rößler in

ihrem Beitrag vorgestellt haben, werden die Verantwortlichkeiten der Betei-

ligten geklärt. Es gilt das afrikanische Sprichwort: «Um ein Kind zu erziehen,

braucht man ein ganzes Dorf.»

Wie Dominique Klein und Hanna Bronnert-Härle herausstellen, haben

Lehrkräfte in den deutschsprachigen Ländern ein deutlich anderes Profes-

sionsverständnis als Kolleginnen und Kollegen anderer Länder. Schulen sind

immer auch kulturell geprägt und folgen ihren eigenen Logiken. Insofern

muss sich auch Führung danach ausrichten und entsprechend anpassen.

Eine Schule in Chicago zu leiten, ist etwas ganz anderes als eine in Zürich.

Selbst innerhalb der deutschsprachigen Länder gibt es deutliche Unterschie-

de. Die verschiedenen Modelle und Ansätze von Leadership for Learning

können zwar universell angewendet werden, benötigen aber eine kulturelle

Adaption an den jeweiligen Schulstandort.

Während in den meisten Beiträgen wie selbstverständlich die Einzelschu-

le als Bezugsgröße von Führung betrachtet wird, stellen Dominique Klein

und Hanna Bronnert-Härle in ihrem Beitrag die Frage, welche Rolle die ein-

zelne Schule im Bildungssystem spielt. Damit geben sie zu verstehen, dass

Leadership for Learning über die Einzelschule hinausgedacht werden muss.

Hier zeigt sich für den deutschsprachigen Raum ein Forschungsdesiderat

und es wäre sehr zu begrüßen, wenn zukünftig die Frage der Governance

stärker in den Blick genommen wird.

Immer wieder wird von den Autoren darauf hingewiesen, dass auch

Führungspersonen sich als Lernende verstehen müssen. Leadership for

Learning hat zwar den Anspruch, das Lernen der Schülerinnen und Schüler

bestmöglich zu unterstützen. Dazu müssen sich aber auch die Lehrkräfte

und die Schulleitungen im Sinne einer Professionalisierung weiterentwi-

ckeln.
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Lernverständnis

Das Wort «lernen» wird an Schulen und Hochschulen zwar mit großer

Selbstverständlichkeit im Munde geführt, selten jedoch wird ausdifferen-

ziert, was darunter zu verstehen ist und welche wissenschaftlichen Konzepte

sich dahinter verbergen. Frank Brückel, Reto Kuster, Rachel Guerra und

Regula Spirig gehen in ihrem Beitrag über Leadership for Learning die-

ser Frage nach. Gerade mit Blick auf die Gestaltung von Ganztagsschulen

lohne sich «eine vertiefte Auseinandersetzung darüber, was unter Lernen

genau verstanden werden kann und welche Erwartungen damit verbunden

sind» (Brückel et al. in diesem Band, Seite 295). Für die Auseinandersetzung

mit Leadership for Learning ist der zweite Teil des Zitates entscheidend. Je

nachdem, aus welchem Verständnis von Lernen argumentiert wird, ergeben

sich unterschiedliche Erwartungen und Konsequenzen.

Mehr als das Lernen der Schülerinnen und Schüler
Dass das Lernen der Schülerinnen und Schüler bei Leadership for Learning

zentral ist, zeigen die verschiedenen Beispiele aus der Praxis. Schule hat

einen Bildungsauftrag und so stehen die Schülerinnen und Schüler und

ihr Lernen im Mittelpunkt. Dieses jedoch isoliert zu betrachten ist eine

wenig hilfreiche Reduktion, da es immer das Zusammenspiel verschiedener

Akteurinnen und Akteure benötigt.

Ein interessantes Beispiel dazu geben Paolo Castelli und Vanessa Ping in

ihrem Beitrag zur Mosaikschule Wädenswil in der Schweiz. Der Stundenplan

an der Schule ist so gestaltet, dass jeweils zu Beginn und am Ende des Tages

den Schülerinnen und Schülern verschiedene Angebote zur Auswahl stehen

und sie so ihrem Biorhythmus entsprechend den Schultag gestalten können.

Im Sinne der fünf Prinzipien von Leadership for Learning wird die Organi-

sation der Schule so gestaltet, dass Lernen möglichst gut gefördert wird.

Gleichzeitig erhalten die Schülerinnen und Schüler mit der Wahlmöglichkeit

auch eine Verantwortung. Die Frage, ob es der einzelnen Schülerin oder dem

einzelnen Schüler leichter fällt, am Nachmittag oder frühen Abend zu lernen

oder ob es aus der Perspektive des Lernens doch sinnvoller wäre, früher in

der Schule zu sein, ist Thema von Lerncoachings. Diese Interaktionsformate

werden deshalb gerade nicht auf das Abhaken der erledigten Aufgaben

reduziert, sondern stehen für echte Beratung zum persönlichen Lernen
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zur Verfügung. Lernen «ernst» zu nehmen bedeutet in diesem Sinne auch

Führung und Verantwortung abzugeben, nicht nur von der Schulleitung

an die Lehrkräfte, sondern auch an die Schülerinnen und Schüler. Sich

selbst führen und Verantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen,

ist ein wesentliches Element des Modells der Mosaikschule Wädenswil und

zeigt eine interessante Parallele zu den fünf Prinzipien von Leadership for

Learning auf.

Hier zeigt sich ein Lernverständnis, welches über das Erbringen von

Leistungen hinausgeht und auch die Schülerinnen und Schüler selbst in die

Verantwortung nimmt. Sie entscheiden darüber, wann sie wie lernen wollen

und stehen gleichzeitig auch in der Verantwortung, die Lernzeit sinnvoll zu

nutzen. Die Lehrpersonen sind in der Verantwortung der Lernbegleitung,

und im Lerncoaching werden Fragen der Führung und Verantwortungs-

übernahme durch die Schülerinnen und Schüler thematisiert und dadurch

zu einer möglichen Lernerfahrung. Die Schulführung übernimmt Führung

und Verantwortung, indem sie die Gestaltung des Stundenplans als Teil

des pädagogischen Profils der Schule zusammen mit den Lehrpersonen

entwickelt. Das Beispiel zeigt deutlich, wie erst das Zusammenspiel der

verschiedenen Akteurinnen und Akteure letztlich zu dem führt, was beab-

sichtigt wird. Je nachdem wie das Lerncoaching gestaltet wird, unterstützt

die Gestaltung des Stundenplanes das Lernen der Schülerinnen und Schüler

oder auch nicht.

Dass das Lernen der Schülerinnen und Schüler nicht isoliert betrachtet

werden kann, zeigt auch der Beitrag von Nina Bremm und Kathrin Racher-

bäumer. Sie verweisen in ihrem Beitrag (Seite 233–244) darauf, dass an

Schulen in sozialräumlich benachteiligter Lage häufig geringe Leistungser-

wartungen an Schülerinnen und Schüler gestellt werden. Man orientiert sich

an Defiziten, und diese werden nicht mit der Person, sondern durch deren

soziale Herkunft erklärt und in den Lebensverhältnissen verortet. Dies hat

zur Folge, dass Schülerinnen und Schüler aus sozialräumlich benachteiligter

Lage geringere Chancen haben, erfolgreich zu sein. Um solchen Schülerin-

nen und Schülern gutes Lernen zu ermöglichen, braucht es ein Umlernen der

Pädagoginnen und Pädagogen, aber auch der Organisation und des Systems.

Durch die Bewusstwerdung der Defizitorientierung haben Lehrerinnen und

Lehrer erst die Chance, mit einer anderen Leistungserwartung an die Schü-

lerinnen und Schüler heranzutreten.
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Ein anderes Beispiel, welches bewusst das Zusammenspiel der verschie-

denen Akteurinnen und Akteure nutzt, ist der MakerSpace, wie ihn Björn

Maurer und Philipp Zimmer in ihrem Beispiel beschreiben. Ein MakerSpace

will nicht nur einen Zugang zu (digitaler und analoger) Technologie und

Material schaffen, er ist vor allem ein sozialer Ort, an dem man in part-

nerschaftlicher und konkurrenzfreier Atmosphäre gemeinsam lernt, sich

inspiriert, sich austauscht und unterstützt.

Schulische Making-Aktivitäten können sowohl explorativ-spielerischen

Charakter haben als auch vom Wunsch geleitet sein, ein ganz bestimmtes

Produkt zielorientiert herzustellen. Aus didaktischer Sicht ist die Offenheit

für die Ideen, Interessen und Ausdruckswünsche der Schülerinnen und

Schüler ausschlaggebend, die im Idealfall – mit Unterstützung von Lehrper-

sonen und Mitschülerinnen und Mitschülern – in selbst gewählten Teams

oder allein eigene Projekte verwirklichen. «Making» in der Schule ist ge-

prägt von einer Kultur der Wertschätzung, der Mitbestimmung und des

gegenseitigen Vertrauens, sodass es für Schülerinnen und Schüler normal

ist, zu scheitern, weil sie aus Fehlern Schlussfolgerungen ziehen und wert-

volle Erkenntnisse für die Gemeinschaft ableiten können.

Leadership for Learning zielt auch auf das Lernen der Forschenden
Sue Swaffield und John MacBeath verdeutlichen in ihrem Verständnis von

Leadership for Learning, dass Lernen sich nicht explizit auf das Lernen

der Schülerinnen und Schüler, sondern auf alle Personen und Ebenen des

Bildungssystems bezieht. Auch Lehrkräfte und Schulleitende, Mitglieder der

Bildungsverwaltung sowie Eltern und Erziehungsberechtigte sollen sich als

Lernende verstehen und sind Teil des Konzeptes Leadership for Learning.

Nur implizit kommt allerdings die Rolle der Forschenden zur Sprache. Folgt

man der Logik von Swaffield und MacBeath – und auch dem Forschungs-

konzept des Carpe-Vitam-Leadership-for-Learning-Projekts – , müssen auch

Forschende als Teil des Konzeptes gesehen werden. Auch sie sind Lernende

und in der Interaktion mit Akteuren und Akteurinnen aus dem Bildungssys-

tem Handelnde, die der Logik von Leadership for Learning unterliegen.

Dies zeigt sich schön an dem Beispiel, das Swaffield und MacBeath in

ihrem Beitrag zur Illustration des ersten Prinzips nennen: Sie berichten,

wie Forschende Lehrkräfte nach dem Unterrichtsbesuch befragen und diese

sich dafür entschuldigen, dass sie auf viele Fragen keine abschließenden

Antworten haben. Nun könnte das Beispiel so gelesen werden, dass die
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Forschenden wissen, wie Unterricht zu funktionieren hat, und mit gezielten

Fragen den Lehrkräften den richtigen Weg weisen. Ihre Fragen können

jedoch auch als interessegeleitet verstanden werden. Es wäre dann kein

didaktisches Prinzip, sondern das Erkunden eines Feldes, das den Forsch-

enden verborgen ist. Forschende befragen Praktikerinnen und Praktiker, um

zu verstehen und zu lernen. Leadership for Learning in diesem Verständnis

bezieht die Forschenden mit ein.

Die Reaktion der Lehrerinnen und Lehrer, die sich gegenüber den «wis-

senden» Forschenden zu rechtfertigen versuchen, deutet indes auf eine

versteckte Hierarchie hin. Danach ist die Praxis immer die unvollkommene

Nachahmung dessen, was die Wissenschaft als richtig ansieht. Dabei wird

jedoch verkannt, dass Wissenschaft und Praxis – wie auch Politik – in

unterschiedlichen Logiken operieren und genau dies das Interessante am

gemeinsamen Lernen ist. Es geht nicht darum, «mehr» zu wissen, sondern

voneinander zu lernen. Dies gilt auch für den Zusammenhang des Lernens

der Schülerinnen und Schülern beziehungsweise der Lehrkräfte und Mitar-

beitenden von Schulen. Beide Arten des Lernens unterscheiden sich und

nehmen Unterschiedliches in den Blick. Aber gerade im Zusammenspiel –

beispielsweise wenn Lehrkräfte in der Lernbegleitung von Schülerinnen

und Schülern lernen – liegt der Gewinn des Gemeinsamen. In den Praxis-

beispielen zeigt Beywl mit dem Projekt LUUISE exemplarisch auf, wie dies

funktionieren kann. Lehrpersonen aller Stufen und Fächer können damit

Unterrichtserfolg mittels eigener Datenerhebungen fördern und belegen,

sich von Peers und forschenden Begleiterinnen und Begleitern beraten las-

sen und die Schülerinnen und Schüler miteinbeziehen in ihr eigenes kleines

und unterrichtsbezogenes Forschungsprojekt: Sowohl Ziele, Verfahren als

auch Erhebungsergebnisse werden für alle in der Klasse sichtbar gemacht.

Die normative Setzung im Leadership-for-Learning-Ansatz
Michael Fullan und Santiago Rincón-Gallardo benennen in ihrem Change-

Leadership-Rahmenmodell die heutigen Schlüsselziele von Schule und da-

mit auch von Lernen: Lernen, Wellbeing und Gerechtigkeit. Um diese drei

Ziele bewegen sich die drei wichtigsten Komponenten: gemeinsame Erfah-

rung von Sinn, eine Kultur der Zusammenarbeit und lebenslanges Lernen.

Die heutige Zeit benötigt aus ihrer Sicht ein Umdenken von Schule und

Lernen und die Anstrengung aller an Schule beteiligten Personen.
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Mit ihrer für uns deutschsprachige Leserinnen und Leser ungewohnten

Art der normativen Setzung von Aufgaben und Zielen zeigen sie auf, dass

Lernen in der Schule immer auch eine Reaktion auf gesellschaftlichen

Wandel ist. Ein Beispiel ist der digitale Wandel, welcher die Gesellschaft

und damit auch die Schule seit längerer Zeit erfasst hat und noch lange

beschäftigen wird. Schülerinnen und Schüler lernen heute in einer «Kultur

der Digitalität» (Stalder 2017). Für Schulen stellt sich nicht die Frage, ob,

sondern wie sie mit diesem Wandel umgehen und ihn mitgestalten. «Dabei

geht es [ … ] vor allen Dingen um eine Klärung der Haltung, die Schullei-

tungen und Lehrkräfte und die Schule insgesamt gegenüber der digitalen

Transformation einnehmen und der dafür notwendigen Schritte der Pro-

fessionalisierung» (Gerick und Tulowitzki in diesem Band, Seite 273 f.) Vor

der Frage nach der Effektivität von Handlungen – beispielsweise von Füh-

rungshandeln – steht die Frage, worauf dieses Handeln zielt. Oder wie

es Gert Biesta (2010) formuliert: Vor der Frage «What works?» steht die

Klärung «For What?». Wenn über Lernen gesprochen wird, braucht es

auch immer die Diskussion darüber, wozu Lernen dienen soll. Leadership

for Learning muss nicht nur den Zusammenhang zwischen Führung und

Lernen thematisieren, sondern beinhaltet immer auch eine Auseinander-

setzung über das pädagogisch Erwünschte. Einige Beispiele sollen dies

verdeutlichen:

Reinhard Stähling fragt in seinem Beitrag, wo und wie Kinder und

Jugendliche am besten gefördert werden:

«Die meisten [Kinder des Quartiers] besuchten unsere Grundschule,
einige aber wurden mit Bussen oder Taxen auf entfernte Sonderschu-
len gebracht. Sie waren ausgeschlossen, gehörten nicht zu uns. Sie
waren schon im Kindergarten aufgefallen und schienen zu schwierig
zu sein. Also sagte man, es gebe eine ‹bessere› Schule für sie, eine,
die genau die Förderung anbiete, die sie brauchten. Nach dieser Logik
brauchten diese Kinder also eine besondere Förderung außerhalb
des Viertels und eine ganz andere Gruppe von Kindern, die sie noch
nicht kannten. War das jemals richtig? Wie mussten sich diese Kinder
fühlen, die wir aussonderten? Wenn sie nachmittags zurück in den
Stadtteil kamen, waren sie zu Fremden geworden.» (Stähling in die-
sem Band, Seite 222).
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Seine Antwort ist Inklusion: Alle Schülerinnen und Schüler sollen in der

Schule ihres Quartiers gemeinsam lernen und Teil einer Gemeinschaft

sein. Damit wird eine normative Setzung vorgenommen. Die Grundlage

für diese Setzung bilden letztlich die Menschenrechte und das Recht auf

ein «gelungenes Leben», das jedes Individuum besitzt (Rößler 2017). Bei

einem Schulbesuch an einer Eliteschule in Puerto Rico argumentierte die

Bildungsministerin gerade in die gegenteilige Richtung. Für die Zukunft

eines Landes wie Puerto Rico sei es wichtig, dass die intelligentesten Köpfe

des Landes möglichst gut gefördert werden. Je nach normativer Setzung

ändert sich das, was unter Lernen verstanden wird, und hat Auswirkungen

auf das Verständnis von Leadership for Learning.

Ein anderes Beispiel einer normativen Setzung gibt Lars Ziervogel, wenn

er in seinem Beitrag im Zusammenhang mit dem digitalen Wandel von

der «Konkurrenzfähigkeit der Schülerinnen und Schüler auf dem Arbeits-

markt sowie der Schule im Vergleich mit anderen Schulen» (Ziervogel in

diesem Band, Seite 279) schreibt. Er spricht damit eine gesellschaftliche

Erwartung an, welche heute an Schulen gestellt wird. Schulen haben die

Pflicht, so kann Ziervogel gelesen werden, den digitalen Wandel aktiv zu

gestalten, damit die Schülerinnen und Schüler lernen, sich in einer digitalen

Welt zu bewegen, um auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich sein zu können.

Schulen sind mit gesellschaftlichen Erwartungen konfrontiert, haben gleich-

zeitig aber auch die Chance, diese auf eine Art und Weise umzusetzen,

welche ihnen aus pädagogischer Sicht sinnvoll erscheint. Ein Beispiel dazu

geben Angelika Knies und Ulrich Gernhöfer in ihrem Beitrag. Anstelle

von Leistungszeugnissen haben sie an ihrer Schule Portfolios eingerichtet.

Portfolios unterscheiden sich «grundsätzlich von tradierten Verfahren der

Leistungsbewertung [ … ], indem der eigentliche Prozess der Leistungsbe-

wertung geöffnet wird: Schülerinnen und Schüler sowie Lehrkräfte führen

einen Dialog über das Lernen. [ … ] Neben der Förderung der Reflexionsfä-

higkeit der Kinder wird zugleich ihre aktiv den Lernprozess gestaltende

Rolle verdeutlicht.» (Knies und Gernhöfer in diesem Band, Seite 218). Gesell-

schaftliche Erwartungen werden so umgesetzt, dass sie pädagogisch sinn-

und wertvoll sind. Dazu benötigen Schulen eine Führung, welche im Sinne

von Leadership for Learning auf das Lernen aller Beteiligten zielt.
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Lernfördernde Strukturen als Teil von Leadership for Learning

Leadership for Learning fokussiert nicht nur auf Personen, sondern bezieht

auch Organisations- und Systemstrukturen mit ein. Um Lernen und Füh-

rung in ein anhaltendes Wechselspiel miteinander zu bringen, bedarf es

entsprechender Rahmenbedingungen. Nach Dominique Klein und Hanna

Bronnert-Härle (in diesem Band) geht es um die Frage, wie pädagogische

und organisational-administrative Aspekte so zusammengebracht werden

können, dass Führung im Sinne des Lernens aller ermöglicht werden kann.

Nach Nina Bremm und Kathrin Racherbäumer braucht es «Strukturen,

die Partizipation, Mitbestimmung, ein gemeinsam getragenes Handeln in

der Schulentwicklung und der Schulpraxis unterstützen» (Bremm und Ra-

chebäumer in diesem Band, Seite 239). Nur so gelingt «die Verantwortungs-

übernahme für das Gelingen von Lernprozessen» (ebd., Seite 241). Sue

Swaffield und John MacBeath betonen ebenfalls die Notwendigkeit einer ge-

meinsamen Kultur, damit «eine Teilhabe an der Entwicklung der Schule als

einer lernenden Gemeinschaft» (Swaffield und MacBeath in diesem Band,

Seite 44) stattfinden kann. Dies gelingt nach Ansicht der beiden Forschen-

den durch den Aufbau von Strukturen, die Zusammenarbeit über «Fächer-

und Rollengrenzen» hinweg zulassen. Auch Michael Fullan und Santiago

Rincón-Gallardo betonen die Wirksamkeit von Teamstrukturen vor allem

auf der Leitungsebene sowie als zusätzlichen hochrelevanten Faktor die Be-

teiligung der Schulleitungen an der Ausbildung und Entwicklung von Lehr-

personen (Fullan und Rincón-Gallardo in diesem Band). Michael Schratz

wiederum sieht ebenfalls einen entscheidenden Beitrag in der Umsetzung

von Leadership for Learning darin, dass die Schulleitung «strukturell für

die Entwicklung der Selbstwirksamkeit [der jungen Menschen]» (Schratz in

diesem Band, Seite 138) verantwortlich ist.

Leadership for Learning zeigt sich im schulischen Alltag in zahlrei-

chen Maßnahmen. Davon handeln die Praxisbeiträge. Vielfach erfolgten

Änderungen auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung. Reinhard Stähling

beschreibt in seinem Beitrag die Schaffung von altersgemischten Klassen,

durch die «stabilere Gemeinschaftsstrukturen» (Stähling in diesem Band,

Seite 224) geschaffen wurden. Paolo Castelli und Vanessa Peng zeigen in

ihrem Beitrag, wie Stundenpläne optimiert und Ankommensrituale initiiert

wurden, um offenes Lernen erfolgreich durchführen zu können. Auch Lars
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Ziervogel berichtet von Umstrukturierungen im Unterricht, um die digitale

Wende an seinem Schulstandort umsetzen zu können. Johanna E. Schwarz

und Livia Jesacher-Rößler wiederum beschreiben in ihrem Beitrag Maß-

nahmen, die die Gestaltung des Unterrichts verändert haben. So wurde

im Zuge der Mittelschulreform Teamteaching eingeführt, um bessere Diffe-

renzierungsmöglichkeiten zu gewährleisten. Es wurden Gesprächstermine

eingerichtet, zu denen Lehrpersonen gemeinsam mit Schülerinnen und

Schülern und ihren Erziehungsberechtigten über die schulischen Lernfort-

schritte sprechen und sich gemeinsam Ziele für die weitere Entwicklung

setzen. Auch der Übergang zu Portfolios, von dem Angelika Knies und Ulrich

Gernhöfer berichten, zählt zu diesen Maßnahmen. Sie machen zugleich

deutlich, dass sich in der Organisation von Abläufen vieles verändern muss.

Teamteaching etwa bedarf einer gemeinsamen Vor- und Nachbereitung,

ebenso gemeinsamer Gespräche. Wolfgang Beywl schreibt in seinem Bei-

trag, dass es für die neuen Kooperationsformen Zeitgefäße und Raumange-

bote geben muss, damit «ein kontinuierlicher Qualifizierungs- und Transfer-

prozess» (Beywl in diesem Band, Seite 211) stattfinden kann. Viele Beiträge

berichten von Teamstrukturen, die für einen horizontalen und vertikalen

Austausch innerhalb der Organisation förderlich sind. Björn Maurer und

Philipp Zimmer stellen in ihrem Beitrag den Ansatz des schulischen Maker-

Space vor, der es ermöglicht, Neues zu wagen und Ideen auszuprobieren –

was funktioniert und wie weiterverfolgt wird, hängt letztlich auch davon

ab, wie anschlussfähig die entstandenen «Produkte» an die Vorstellungen

und Konzepte des Schulstandortes sind. Leadership for Learning hängt

letztlich auch damit zusammen, dass es gelingt, sämtliche Prozesse, Rituale

und Werte auf ein gemeinsames Ziel auszurichten, das für alle beteiligten

Akteure Sinn stiftet.

Nachhaltige Entwicklung

Notwendige Strukturen sind bereits im letzten Kapitel schon ansatzweise

beschrieben worden. Diese Hinweise seien hier um einige Aspekte ergänzt:

Schulleitungsteams müssen im Sinne von Leadership for Learning die Quali-

tätsentwicklung und ihre Nachhaltigkeit im Blick haben, fortlaufend Impulse

setzen und die Zielsetzungen nachschärfen. Dieses Monitoring ist eine der

wichtigsten Schulleitungsaufgaben. Dazu gehören vielfältige Maßnahmen:
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Unterrichtsbesuche von Schulleitungsmitgliedern nicht nur im Zusammen-

hang mit dienstlichen Beurteilungen sind ein Weg, diese Verantwortung

wahrzunehmen und sich einen Überblick zu verschaffen – natürlich immer

auch in Kommunikation mit den Lehrkräften. Lars Ziervogel und Reinhard

Stähling heben in ihren Beiträgen auch die Bedeutung kollegialer Hospita-

tionen und kollegiumsinterner Fortbildungen hervor. Selbst organisierte,

aber standardbasierte externe Evaluationsverfahren wie Peer Reviews auf

Augenhöhe, die Franziska Carl und Tim Hagener in ihrem Beitrag zum

Netzwerk «Blick über den Zaun» formulieren, sind hilfreich. Sie sind wir-

kungsvoller als stark formalisierte staatliche Evaluationsverfahren, die häu-

fig als Kontrollinstrumente und von außen aufgesetzt erscheinen und deren

Wirkung daher oft nur formaler Natur ist. Eine gelebte Rechenschaftskultur

sowie Know-how über interne Evaluation ist somit für das Messen des Fort-

schrittes von pädagogischen Veränderungen unabdingbar. Wolfgang Beywl

beschreibt dies detailliert in seinem Beitrag. Die Etablierung eines der Schul-

gemeinschaft rechenschaftspflichtigen Evaluationsteams unter Beteiligung

aller schulischen Gruppen ist nützlich, um eine kollektive Selbstwirksamkeit

zu erreichen, die sich direkt auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern

auswirkt.

Datenerhebungen nützen nur etwas, wenn man sich mit ihnen ausein-

andersetzt und daraus Konsequenzen zieht. Daher muss jede Datenerhe-

bung, ob intern oder extern, mit einem breiten Diskussionsprozess in der

gesamten Schulgemeinschaft verbunden sein. So wird sichergestellt, dass

nicht einzelne «Pressure groups» ihre Interessen durchsetzen oder «gefühl-

te Wahrheiten» Reformprozesse infrage stellen. Das stärkt auch die Feh-

lerkultur und erhöht den Mut, Risiken einzugehen. Dementsprechend for-

dern Björn Maurer und Philipp Zimmer aufgrund der Komplexität von

Entwicklungsvorhaben einen offenen Umgang mit Fehlern. In dem von

ihnen vorgestellten Making-Manifest stellt dies einen unabdingbaren kultur-

ellen Bestandteil dar. Fehler und Misserfolge werden von den beteiligten

Lehrpersonen, außerschulischen Partnern sowie Schülerinnen und Schülern

als Chance anerkannt, gar zelebriert, reflektiert, Erkenntnisse daraus gezo-

gen – auf diese Weise wird Lernen sichtbar gemacht. Erfolg versteht sich

als Ergebnis einer Teamleistung. Aus dieser Haltung erwächst ein immer

stärker werdender kollektiver Sinn, der für alle am Schulleben Beteiligten

deutlich spür- und sichtbar ist. Treffender kann Leadership for Learning

nicht beschrieben werden.
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Nachhaltigkeit entsteht, wenn es die Führenden schaffen, ein langfris-

tiges Set von gemeinsamen Visionen und Zielen zu entwickeln, die von

allen geteilt und gemeinsam erarbeitet wurden. Diese sollen gleichzeitig

inspirierend und erreichbar und stetiger Ansporn für Einzelne und Teams

in den Schulen sein (Fullan und Rincón-Gallardo in diesem Band). Wie

bereits zuvor beschrieben, benötigt Leadership for Learning eine normative

Setzung, die permanent verfolgt wird. Veränderungsprozesse sind nur dann

wirkungsvoll, wenn sie langfristig angelegt sind und die Menschen mitneh-

men. Sehr eindrücklich zeigt sich dies unter anderem im Praxisbericht von

Reinhard Stäling zur Einführung der Inklusion an seiner Schule.

Die langfristige Ausrichtung wäre ohne ständiges Neujustieren nur wenig

wert (Fullan 2019). Es gilt, auf Veränderungen der Umwelt zu reagieren,

Ansprüche einander gegenüberzustellen, Parameter der Qualität auszuta-

rieren. Clemens Wilhelm zeigt auf, dass erfolgreiche schulische Entwicklung

auf gezieltem Führungsverhalten in den verschiedenen Projektphasen und

auf den unterschiedlichen Ebenen der Projektumsetzung beruht. Es braucht

das notwendige Gespür für den richtigen Zeitpunkt (Kairos), eine Balance

von aktivem Eingreifen und Gewähren von Freiräumen wie auch Flexibilität

der Beteiligten, um mit Herausforderungen kreativ umgehen zu können.

Hier benötigt Führung eine Sensibilität für die Möglichkeiten und das mo-

mentan Machbare, ohne das mittelfristige Ziel aus den Augen zu verlieren.

Parameter der Qualität können gemäß Sue Swaffield und John MacBeath

nicht von oben herab diktiert werden, sondern bilden sich über dialogische

Prozesse, die sorgfältig geführt und kontinuierlich gepflegt werden müssen.

Ein produktiver positiver Dialog entwickelt sich nicht von selbst. Er basiert

auf Verständnis, Vertrauen, Zielstrebigkeit und Aufmerksamkeit. Wolfgang

Beywl zeigt im Projekt LUUISE (Lehrpersonen unterrichten und untersu-

chen integriert, sichtbar und effektiv), wie praxisgenerierte Evidenz und

evaluatives Denken in der Praxis, begleitet von Forschung, gelebt werden

können.

Tony Townsend zeigt in seiner Studie, dass es ein Zusammenspiel von

Lehrpersonen und Schulleitung braucht und ein gemeinsames Konzept, das

unter anderem eine aktive Teilnahme am professionellen Lernen voraus-

setzt, ein gemeinsames Wahrnehmen von Führung wie auch eine tragfähige

Evidenzbasis mit einem standardisierten Dialog. So dienen die im Projekt

PALL zur Lesefähigkeit erhobenen Daten als Ausgangspunkt für eine all-
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gemeine, schulübergreifende Reflexion darüber, wie sich die Praxis des

Unterrichtens verändern lässt, um Lernprozesse zu verbessern.

Neben der Vernetzung der Schulen ist ein ressourcenorientierter Ansatz

für die Schulentwicklung von wesentlicher Bedeutung. Wie Castelli und Peng

herausstellen, werden neben dem nötigen Fachwissen und Kenntnissen

der Ressourcen und Stärken vor allem Daten der eigenen Schule benötigt,

um Problemstellungen zu erkennen und Maßnahmen einleiten zu können.

Dabei ist wichtig, dass die Bezugsgruppen bzw. Evaluierten im Hinblick auf

Ziele, Kriterien und Nutzung der Ergebnisse ein Mitspracherecht haben. So

können gemeinsam nachhaltige, mutige und starke Entscheidungen gefällt

und umgesetzt werden.

Julia Gerick und Pierre Tulowitzki charakterisieren Schulleitungen als

Prozesspromotorinnen und -promotoren, die lernbezogene Entwicklungen

steuern und unterstützen. Dies passiert nicht im luftleeren Raum. Ein

erfolgreicher Entwicklungsprozess setzt voraus, dass Qualitätsstandards

vorhanden sind, die Vision von guter Schule also inhaltlich gefüllt ist.

Diese Standards muss nicht unbedingt jede Schule für sich allein set-

zen. Es gibt «Vorlagen», beispielsweise die Standards, auf denen das Netz-

werk «Blick über den Zaun» beruht (Carl und Hagener in diesem Band).

Wesentlich ist, dass sich die Schule zu einer Vision bekennt und sie lebt,

sodass die Arbeit in der Schule nachhaltig ist.

Viele Führungskonzepte gehen von einer gemeinsamen Führung aus,

ohne jedoch die Frage der Verantwortlichkeit zu betrachten. Verantwortlich

zu sein bedeutet immer auch, eine Pflicht zu haben, beispielsweise die

Pflicht, die Defizitorientierung zu überwinden und auch an Lernende in

sozialräumlich benachteiligter Lage hohe Leistungserwartungen zu richten

(siehe Bremm und Racherbäumer in diesem Band). Darin eingeschlossen

ist auch die Pflicht, sich als Lehrkraft als Lernende zu verstehen und auf

Veränderungen zu reagieren. Ein wesentliches Element von Leadership

for Learning ist das Überprüfen der eigenen Entwicklung und damit das

Thematisieren des eigenen Lernens.

Unter anderem helfen Parameter, wie sie Qualitätsmodelle als zentrale

Elemente zur Steuerung von Schulentwicklungsprozessen abbilden, die ei-

gene Entwicklung zu reflektieren. Das österreichische Qualitätsmanagement

für Schulen (QMS) kennt fünf Dimensionen: Qualitätsmanagement, Führen

und Leiten, Lehren und Lernen, Schulpartnerschaft und Außenbeziehungen,

Ergebnisse und Wirkungen (siehe Schwarz und Jesacher-Rößler in diesem
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Band). Das dazugehörige Evaluationsinstrument SchoolWalkThrough (SWT)

beinhaltet darüber hinaus Qualitätsstufen von eng miteinander verwobenen

Entwicklungsfeldern aus Unterrichtspraxis, professionellem Handeln und

sozialer Architektur an Schulen. Anhand von qualitativ abgestuften Praxis-

beschreibungen und Zielvorgaben (z. B. Teamteaching, Shared Leaderhip,

Lernseitigkeit etc.) kann so die Qualität des eigenen Handelns beurteilt

werden.

Leadership for Learning für den deutschsprachigen Raum

Leadership for Learning ist ein Konzept, welches vorwiegend im englisch-

sprachigen Raum entwickelt wurde und aus diesem Grund an die kulturellen

Gegebenheiten und gewachsenen Traditionen an Schulen im deutschspra-

chigen Raum adaptiert werden muss (hierzu kritisch Klein und Bronnert-

Härle sowie Tulowitzki, Pietsch und Köferli in diesem Band). Die Praxisbei-

spiele und die Diskussion der Dimensionen von Leadership for Learning

in diesem Schlussbeitrag zeigen jedoch, dass das Konzept im deutschspra-

chigen Raum durchaus anschlussfähig ist beziehungsweise viele Elemente

davon bereits Teile unserer Schulkulturen sind.

Im Sinne eines persönlichen Resümees von uns vier Herausgeberinnen

und Herausgebern sollen die für uns wichtigsten Erkenntnisse in drei Punk-

ten zusammengefasst werden.

Gemeinschaftliche Führung und Verantwortung
Leadership for Learning richtet sich nicht nur an Schulleitungen, sondern

bezieht alle (Führungs-)Personen auf unterschiedlichen Ebenen des Bil-

dungssystems ein. Sowohl die einzelne Organisation als auch das ganze

Bildungssystem müssen in den Blick genommen werden. Innerhalb der

Schule als Organisation ist das Zusammenspiel zwischen Schulleitung und

Teacher-Leadern ein Schlüsselelement. Gemeinsam müssen sie günstige

Rahmenbedingungen schaffen, welche das Lernen unterstützen und gleich-

zeitig Möglichkeitsräume eröffnen. Zusammen mit den Schülerinnen und

Schülern und deren Eltern nutzen Lehrpersonen wiederum diese Hand-

lungsspielräume, um Bildungsprozesse begleiten und gemeinsam gestalten

zu können. Leadership for Learning benötigt Bildungsorganisationen, die

sich als Gemeinschaften verstehen. Innerhalb einer Gemeinschaft gibt es
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neben einer geteilten Wertebasis auch Konsens darüber, warum es die

Gemeinschaft gibt und was sie erreichen will. Dafür ist ein kollektives

Verständnis von Lernen sowie eine gemeinsame Vision, an der das pädago-

gische Profil der Schule ausgerichtet ist, essenziell. Die Gemeinschaft bildet

die Basis, damit die verschiedenen Personen Führung und Verantwortung

übernehmen können.

Politik, Bildungsverwaltung und Wissenschaft haben die Aufgabe, Schu-

len Orientierung und gleichzeitig Handlungsräume für die notwendigen

Entwicklungsprozesse zu geben. Die Gesellschaft – repräsentiert durch die

Politik – gibt der Schule den Auftrag und bietet ihr damit Orientierungs-

punkte, damit die Schule im Sinne einer Teilautonomie ihr pädagogisches

Profil schärfen und ihre Arbeit entwickeln kann. Die Wissenschaft wiederum

hat die Aufgabe, Erkenntnisse zu generieren und diese den Schulen zur

Verfügung zu stellen, damit sie ihre professionelle Praxis reflektiert weiter-

entwickeln können. Allen drei Partnerinnen ist gemein, dass sie sich als

Lernende verstehen und von und miteinander lernen.

Leadership for Learning meint eine gemeinsame Verantwortung für die

Gestaltung einer zukunftsorientierten, lernwirksamen Schule, wobei die

verschiedenen Akteurinnen und Akteure sich rollenadäquat für die gemein-

same Sache einbringen.

Lernen bezieht sich auf alle und alles – auch auf Führung
Das Lernen der Schülerinnen und Schüler in einem breiten, holistischen

Verständnis, welches über den traditionellen Unterricht hinausgeht, ist die

zentrale Aufgabe der Schule. Um dies zu ermöglichen, müssen sich alle

Akteurinnen und Akteure, die Organisation selbst und das ganze Bildungs-

system als Lernende verstehen. Leadership for Learning kann sich aus

diesem Grund nicht «nur» auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler

beschränken, sondern bezieht alle als Lernende mit ein.

So hilfreich und wesentlich wissenschaftliche Modelle und Konzepte für

die Führung einer Schule sein mögen, so muss ein Führungsverständnis

doch an der einzelnen Schule von den jeweiligen Handelnden in den unter-

schiedlichen Situationen immer wieder neu entwickelt und gestaltet werden.

Führung ohne Lernen ist das Abarbeiten von Plänen und endet höchstens

in der Verwaltung einer Schule.

Über Lernen zu sprechen bedingt ein geklärtes Lernverständnis, welches

die Komplexität und Normativität in den Blick nimmt und diese weder
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negiert noch simplifiziert. Es geht nicht nur um die Frage, wie, sondern auch

darum, was gelernt wird. Dies gilt sowohl für die Ebene der Schülerinnen

und Schüler als auch die der Erwachsenen. Die verschiedenen pädagogi-

schen Elemente, welche in einzelnen Praxisbeiträgen vorgestellt wurden,

sind immer eine Antwort auf gesellschaftliche Fragen und gleichzeitig päda-

gogische Interventionen.

Pädagogisches Profil einer Schule
Inhalt und Vorhaben auf einer Konferenz abzunicken und es im Klassenzim-

mer dann doch anders zu machen, ist eine weit verbreitete Gepflogenheit

unter Lehrkräften. Dies hat jedoch nichts mit mangelnder Professionalität

zu tun, sondern kann ein Erkenntnisgewinn für professionell geführte Or-

ganisationen darstellen. Die Professionalität von Lehrkräften setzt voraus,

dass sie ihren Unterricht so gestalten, wie sie ihn für richtig halten. Für

die Führung und Gestaltung von Schule bedeutet dies, dass Schulen ein

pädagogisches Profil benötigen, welches von den Lehrkräften mitgetragen

wird. Es braucht eine Übereinkunft, welche über die Zustimmung in der

Konferenz hinausgeht und im Klassenzimmer aus Überzeugung umgesetzt

wird. Dies gelingt über ko-konstruktive Entwicklungsprozesse. Dann wird

nicht nur abgenickt, sondern auch gemeinsam umgesetzt.

Im Zentrum von Leadership for Learning steht ein gemeinsames Ver-

ständnis dessen, was der sinnhafte Zweck (moral purpose) von Schule

ist und wie es gelingen kann, ihn zu realisieren. Ein solches Verständnis

braucht die ständige Auseinandersetzung, die Bereitschaft, den eigenen

Standpunkt immer wieder zu hinterfragen und Ausdauer bei der Umset-

zung. Zu wissen, was eine «gute Schule» ist, bedeutet noch lange nicht, dass

diese jeden Tag auch stattfindet.
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