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Einleitung

Einleitung

Die Schulinspektion Hamburg inspiziert seit dem Jahr 2006 systematisch alle staatlichen Schulen
der Freien und Hansestadt Hamburg. 2013 wurde der erste Inspektionszyklus abgeschlossen, 2020
wird der zweite Zyklus beendet sein, und der dritte Zyklus ist 2019 gestartet. Ziel der Inspektion
ist es, Schulen in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, schulische Qualitét zu sichern, den Diskurs
iiber ,,gute Schule” zu fordern und Wissen auf Systemebene zu generieren. Hierfiir werden auf
Ebene der Einzelschule etwa alle vier bis sechs Jahre im Rahmen eines standardisierten Verfah-
rens Informationen gesammelt, analysiert und bewertet und Ergebnisse an die Schule zuriickge-
meldet. Dariiber hinaus wird jdhrlich eine repréisentative Stichprobe an Schulen gezogen, die
Grundlage fiir einen Bericht bildet, in dessen Rahmen Befunde zur Qualitit der Schulen im Ham-
burger Schulsystem veroffentlicht werden.

Seit ihrer Griindung hat sich die Schulinspektion stets weiterentwickelt: Das Verfahren wurde
angepasst, Instrumente wurden ergénzt, verdndert und aktualisiert und Schnittstellen gestaltet.
Aber die Inspektion holt auch ihrerseits Feedback ein und verarbeitet es konstruktiv. Damit gestal-
tet die Inspektion ihr Verfahren einerseits selbst und reagiert andererseits stets auch auf Anderun-
gen in wissenschaftlichen Konzepten und Methoden und pédagogischer sowie administrativer
Praxis.

In ihrem zweiten Zyklus von 2012 bis 2020 inspizierte die Hamburger Schulinspektion 367
Schulen. Dafiir wurden rund 23.000 Unterrichtssequenzen beobachtet und fast 1.500 Interviews
mit Schulleitungen, Pddagoginnen und Pédagogen, Schiilerinnen und Schiilern und Sorgeberech-
tigten gefiihrt. An den schriftlichen Befragungen der Inspektion nahmen rund 96.000 Schiilerin-
nen und Schiiler, 12.000 Pddagoginnen und Pddagogen, 73.000 Sorgeberechtigte und 1.200 Ver-
treterinnen und Vertreter aus Hamburger Betrieben teil.

Nun ist der 2. Zyklus abgeschlossen. Und die Schulinspektion nimmt dies zum Anlass, einer-
seits zu feiern, andererseits zuriickzublicken, dabei die Grundlagen der Inspektion und das eigene
Handeln zu reflektieren und die Sicht von Personen aus der Praxis einzuholen. Dazu leistet dieser
Band einen Beitrag. Grob gliedert er sich in die vier Bewertungsbereiche, die die Schulinspektion
den Schulen gegeniiber in den Blick nimmt — (1) Steuerungshandeln, (2) Schul- und Unterrichts-
entwicklung, (3) Pddagogische Qualitdt und (4) Wirkungen. Da wir uns mit diesem Buch an eine
breite Zielgruppe wenden — sowohl Wissenschaft als auch Praxis und Offentlichkeit — sind die
genannten Bereiche in sich jeweils so untergliedert, dass jeweils eine theoretische, wissenschaftli-
che Perspektive zu Wort kommt, in der wissenschaftliche Erkenntnisse zu Modellen, Befunden
und Wirkungszusammenhéngen berichtet werden. Daran schlieBt sich ein empirischer Teil an, in
dem Daten der Schulinspektion und anderer Hamburger Verfahren genutzt wurden. Dieser empiri-
sche Blick soll Auskunft iiber die Prozessqualitdten im Hamburger Schulsystem geben und Per-
spektiven fiir eine evidenzbasierte Weiterentwicklung des Systems aufzeigen. Die wissenschafts-
und forschungsorientierte Perspektive ergdnzen Perspektiven aus der Praxis: Hier kommen Schul-
leitungen, Projektleitungen und Personen mit tiefem Einblick in schulische Zusammenhénge zu
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Wort. Dieser Blick aus der und auf die Praxis priift die Anschlussféhigkeit der Arbeit der Inspek-
tion auch fiir den Alltag in Schule und Unterricht.

Insgesamt kann und soll dieser Band damit allen Interessierten einen Anlass fiir Gespriche iiber
schulische Qualitdt und Schulentwicklung bieten.

Wir freuen uns sehr, dass wir eine so breit aufgestellte Autorengruppe fiir diesen Band gewin-
nen konnten. Nur so ist es mdglich geworden, die wissenschaftlichen Grundlagen der Hamburger
Schulinspektion aktuell und gleichzeitig fokussiert darzustellen, einen Teil der doch recht umfang-
reichen Datenbasis der Inspektion im zweiten Zyklus erstmals iibergreifend zu nutzen und die
Perspektive der Praxis — der Schulen! — systematisch einzubeziehen. Daher danken wir allen
beteiligten Autorinnen und Autoren sehr herzlich dafiir, dass sie mit ihren Beitrdgen diesen Band
moglich gemacht haben.

Beim Lesen werden Sie bemerken, wie diese unterschiedlichen Autorinnen und Autoren auf die
vier Bereiche schauen und gleichzeitig feststellen, dass es einen gemeinsamen Nenner gibt: Dazu
beizutragen, dass Schule und Lernen bestmdglich gestaltet werden. In diesem Sinne wiinschen wir
Thnen eine anregende Lektiire.

Maike Warmt, Marcus Pietsch, Stephanie Graw-Krausholz & Simone Tosana (Hrsg.)
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Der zweite Zyklus der Hamburger Schulinspektion —
ein retrospektiver Bericht

Susanne Ulrich

,,Vor ihnen zittern Hamburgs Lehrer®. So lautete die Schlagzeile einer Hamburger Boulevardzei-
tung im Februar 2007, dem Monat, in dem die Hamburger Schulinspektorinnen und Schulinspek-
toren nach einer gut halbjihrigen Vorbereitungszeit ihre praktische Arbeit in den Schulen aufge-
nommen hatten. Weitere Pressemitteilungen bemiihten die Arbeit des TUVs oder des Finanzamtes
zum Vergleich und sagten den Lehrkriften Bauchschmerzen und feuchte Finger voraus. So plaka-
tiv und oberflachlich diese Beispiele auch waren, fanden sie doch im damaligen Auftreten der
Inspektorinnen und Inspektoren eine Entsprechung: ihr Auftreten war darauf ausgerichtet, Gren-
zen zu wahren. Die Unabhingigkeit der Beobachtung wurde durch ein sachliches und distanzier-
tes Auftreten unterstrichen. Die vermeintlich erforderliche Distanz driickte sich in den Umgangs-
formen, der Kommunikationsweise und auch im Kleidungsstil aus. Es verwundert nicht, dass die
Mitarbeiter der Inspektion rasch mit dem Etikett ,,Men in Black* gelabelt wurden. Von diesem
Bild hatte sich die Schulinspektion im Jahr 2013, dem Start des zweiten Inspektionszyklus, weit
entfernt. Sie ist zu einer akzeptierten Akteurin innerhalb der Hamburger Schullandschaft gewor-
den.

Dieser Artikel beschreibt den Auftrag und die Funktion der Hamburger Schulinspektion, er
skizziert das Verfahren und die eingesetzten Instrumente und er beschreibt die bildungspolitischen
Schwerpunktthemen, die im zweiten Inspektionszyklus aufgegriffen wurden. Im Fokus steht die
Frage, die fir die Weiterentwicklung der Schulinspektion im zweiten Zyklus handlungsleitend
war: ,,Wie sichern wir unsere eigene Qualitdt und wie entwickeln wir sie weiter?* Mit Blick auf
diese Kernfrage werden das Selbstverstindnis der Hamburger Schulinspektion, die Professionali-
sierungsmallnahmen des Teams, die Vernetzung mit deutschen und internationalen Evaluations-
instituten und die Kooperation mit anderen Akteuren aus der Hamburger Bildungslandschaft
thematisiert. Damit mochte der Beitrag neben einer kurzen, iiberblicksgebenden Darstellung des
konkreten Verfahrens vor allem Einblick gewihren in die Handlungslogik, die die Schulinspektion
in ihrer Qualititsentwicklung leitet. Dabei ist dieser Beitrag retrospektiv angelegt. Die folgenden
Ausfiihrungen beziehen sich auf den Auftrag, das Verfahren und die Erkenntnisse, die die Zeit des
zweiten Zyklus bestimmt haben. Die aktuelle Entwicklung, die sich im dritten Inspektionszyklus
abbildet, der 2019 gestartet ist, wird in diesem Band in dem Beitrag von Trénkmann beschrieben.

1. Auftrag und Funktionen der Schulinspektion

Bei der Uberarbeitung eines Verfahrens, das sich mit dem dynamischen Bereich der Schulent-
wicklung und Schulqualitit beschiftigt, gilt es, Bewihrtes zu sichern und Uberholtes zu iiberar-
beiten: Unverdndert ist im zweiten Zyklus der Auftrag der Hamburger Schulinspektion, der darin
besteht, alle staatlichen Hamburger Schulen kriterienbasiert mittels eines standardisierten Verfah-
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rens zu evaluieren. Dabei ist das erklérte Ziel, empirische Erkenntnisse zu gewinnen und bereitzu-
stellen, um Mindeststandards schulischer Qualitdt zu sichern und Schulentwicklung zu stimulie-
ren. Vor diesem Hintergrund stellt die Schulinspektion zum einen den Einzelschulen differenzier-
tes Wissen iiber ihre Stirken und Schwéchen zur Verfiigung. Zum anderen wertet sie die Ergeb-
nisse schuliibergreifend in den Jahresberichten aus und stellt auf Systemebene dar, in welchen
Bereichen die Schulen in Hamburg gut aufgestellt sind und an welchen Stellen Entwicklungs-
bedarf besteht. Die Schulinspektion richtet sich damit sowohl an die Einzelschulen als auch an die
schulische Offentlichkeit und Steuerungsebene. Damit iibernimmt die Schulinspektion weiterhin
die vier Funktionen: Wissensgewinnung, Rechenschaftslegung, Schulentwicklung und Normen-
durchsetzung (vgl. Landwehr 2011). Die vier Funktionen stehen miteinander in einer Wechsel-
beziehung (vgl. Abbildung 1).

Wissensgewinnung Rechenschaftslegung
Datengestitztes Qualitatswissen Datengrundlage flr einen
hilft der Schule, das eigene Profil glaubwirdigen Qualitatsnachweis
klarer zu sehen, bestimmte gegeniber dem politischen
Problemlagen besser zu verstehen Auftraggeber sowie gegenUber der
und offen zu thematisieren. interessierten Offentlichkeit.
Schulentwicklung Normendurchsetzung
Impulse zur Beseitigung von Geltende Normen werden den
Qualitatsdefiziten und zum Betroffenen bewusst gemacht und
bewussten Ausbau von deren Umsetzung verbindlich
profilbildenden Starken. eingefordert.

Abb. 1: Funktionen und Aufirag der Schulinspektion nach Norbert Landwehr (2016)

So erhélt die Schulentwicklung z. B. ihre Impulse zur Beseitigung von Qualitétsdefiziten erst
durch die Wissensgewinnung, die datengestiitzte Informationen zum Ist-Stand der Qualitdt einer
Schule bereitstellt; die Verpflichtung zur Rechenschaftslegung sorgt dafiir, dass Schulen sich an
den Normen orientieren und ihre Schulentwicklung darauf ausrichten. Der Inspektion ist ange-
sichts der Multiperspektivitit ihrer Funktionen bewusst, dass sich die Funktionen nicht nur wech-
selseitig bedingen, sondern zumindest die beiden Funktionen der Schulentwicklung und der Re-
chenschaftslegung mit ihren Erfordernissen einer vertrauensvollen Zusammenarbeit einerseits und
einer kriteriengeleiteten Kontrolle andererseits auch in einem Spannungsverhdltnis zueinander
stehen. Der reflektierte Umgang mit diesem Spannungsfeld hat die Teamentwicklung der Schulin-
spektion im zweiten Zyklus stark geprégt.

In den zuriickliegenden Jahren brachte der Wandel des Hamburger Schulsystems tiefgreifende
Verinderungen mit sich, wie beispielsweise die Schulstrukturreform', Inklusion, ganztigige Bil-
dung oder individuelle Lernbegleitung. Diese Verdnderungen fiihrten dazu, dass der Orientie-
rungsrahmen Schulqualitit, die Bewertungsgrundlage der Schulinspektion, hinsichtlich der neuen
Gegebenheiten weiterentwickelt wurde. Als normatives Rahmenwerk bildet der Orientierungs-

' 2010 wurde in Hamburg im Rahmen der Schulformreform u. a. ein Zweisiulenmodell in der Sekundarstufe I
und II eingefiihrt, in dem an Stadtteilschulen das Abitur nach neun Jahren, an Gymnasium nach acht Jahren
erworben werden kann.

10
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rahmen Schulqualitét ab, was in Hamburg unter guter Schule verstanden wird. Die Neujustierung
des Orientierungsrahmens wird im Band zum ersten Zyklus der Schulinspektion umfassend be-
schrieben (vgl. Diedrich 2015). Mit ihr ging einher, dass die Schulinspektion ihr Instrumentarium
und ihr Verfahren anpassen musste, um den Verdnderungen im Hamburger Schulsystem auch
operativ gerecht zu werden. Wéhrend einige Instrumente nur einer Aktualisierung unterzogen
wurden, gab es bei den Unterrichtsbeobachtungen und der Berichtslegung eine grundséitzliche
Neuorientierung.

2. Das Inspektionsverfahren

Die Schulinspektion in Hamburg folgt in ihrem Vorgehen dem grundlegenden Prinzip der Multi-
perspektivitdt, d. h. sie bezieht alle schulischen Akteure mit ein, sammelt so aus den verschiede-
nen Quellen ihre Daten, trianguliert diese und kommt mit dieser breiten Datenbasis zu ihren
Bewertungen. Bei der Datenerhebung nutzt die Inspektion sowohl quantitative Instrumente wie
Fragebogen als auch qualitative Instrumente wie Interviews mit verschiedenen schulischen Ak-
teursgruppen. Abbildung 2 beschreibt den idealtypischen Verlauf einer Inspektion, der vom Tag
der telefonischen Erstinformation bis zur Evaluation der eigenen Arbeit vierzehn Wochen umfasst.

Abb. 2: Allgemeiner Ablauf einer Schulinspektion im 2. Zyklus

Grob ldsst sich der Prozess in vier Phasen unterteilen: die Vorbereitung, den Schulbesuch, die
Auswertung und Ergebnisriickmeldung und die nachgelagerten Prozesse der Auseinandersetzung
mit den Ergebnissen.

11
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2.1 Vorbereitung

In der Vorbereitungsphase nimmt die Teamleitung Kontakt zu der Schulleitung auf und ein per-
sonliches Erstgesprich findet statt. In dem Gesprach wird das Verfahren mit seinen Anforderun-
gen erklért und ein erstes Kennenlernen der Beteiligten ermdglicht. Die Evaluation des zweiten
Zyklus durch Feldhoff (vgl. den Beitrag von Trankmann in diesem Band, S. 283 ff.) brachte fiir
die Inspektorinnen und Inspektoren die Erkenntnis, dass fiir die Schulleitungen weniger das Ver-
fahren im Vordergrund des Gespriches steht, sondern das Kennenlernen der Teamleitung, die in
den Folgewochen fiir die Inspektion verantwortlich ist. Der Inspektion wurde bewusst, dass das
Erstgesprich ein wichtiger Schritt fiir eine gut angelegte, professionelle Beziehung der Beteiligten
ist und damit fiir einen gelingenden Inspektionsprozess wesentlich ist. Uberlegungen, das persén-
liche Erstgesprich durch ein telefonisches zu ersetzten, wurden darauthin nicht umgesetzt. In den
folgenden Wochen werden alle schulischen Akteursgruppen schriftlich mit einem Fragebogen
befragt und relevante schulische Dokumente analysiert:

Dokumente:

e Vorherhebungsbogen

e Entwicklungsbericht

o Leitbild

e Schulprogramm

e Ziel- und Leistungsvereinbarungen

e Fortbildungskonzept

¢ Ganztagskonzept

e Curricula

e Forderkonzept

Qualititshandbuch (Berufsbildende Schulen)

Folgende Akteursgruppen werden schriftlich mit Fragebogen befragt:
e Pidagoginnen und Pddagogen

e Schiilerinnen und Schiiler

e Erzichungsberechtigte

¢ An berufsbildenden Schulen: Ausbildungsbetriebe

Auf Basis der Analyse der Fragebogenergebnisse, der Dokumentenanalyse und den Informationen
aus dem Vorgesprach wird der Schulbesuch vorbereitet, erste Hypothesen werden gebildet, Fragen
formuliert und erste Bereiche identifiziert, die beim Schulbesuch vertieft betrachtet werden sollen.

2.2 Der Schulbesuch

Etwa acht Wochen nach dem Erstkontakt besucht das Inspektionsteam fiir zwei bis drei Tage die
Schule. Das Team besteht immer aus mindestens zwei hauptamtlichen Inspektorinnen bzw. In-
spektoren und einer Schulformexpertin bzw. einem Schulformexperten. Letztere sind in einem
Schulleitungsteam derselben Schulform tétig wie die inspizierte Schule. Bei groferen Systemen
sind bei den Unterrichtsbeobachtungen noch Fachleitungen anderer Schulen beteiligt. Bei berufs-
bildenden Schulen ergénzt zusitzlich eine Wirtschaftsvertreterin bzw. ein Wirtschaftsvertreter das
Team. Alle externen Teammitglieder nehmen ca. zweimal im Jahr an Inspektionen teil und werden

12
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fiir ihre Tétigkeit regelméBig fortgebildet. Die Schulbesuchstage werden durch die Unterrichts-
besuche und die Interviews mit den Schulbeteiligten strukturiert. An kleineren Systemen, vor-
nehmlich an Grundschulen, werden 40 zwanzigminiitige Unterrichtssequenzen beobachtet, an
grofBeren Systemen 80, an den berufsbildenden Schulen 100. Die Schulinspektion arbeitet dabei
mit einem Unterrichtsbeobachtungsbogen, der 30 Aspekte (sog. Items) auffiihrt. Diese Items wer-
den in vier Kategorien gebiindelt:

Differenzierung/

Lernklima/ . Schilermoctivation/ ;
Padagogische Klassenfuhrung/ aktives Lernen/ wwkungs-_unc_i
Strukt Methodenvariation Wi ot f kompetenzorientierte
rukturen issenstransfer Férderung

Abb. 3: Die vier Bereiche der Lehr- und Lernprozesse im Unterrichtsbeobachtungsbogen

In der Regel finden nach den Unterrichtsbeobachtungen die Interviews mit der Schulleitung,
Vertreterinnen und Vertretern der Pddagoginnen und Pddagogen sowie der Schiiler- und Eltern-
schaft statt. Zu Beginn des zweiten Inspektionszyklus ist die zusétzliche Ratingkonferenz, an der
Piadagoginnen und Pddagogen teilnehmen, genutzt worden. Die Ratingkonferenz ist ein interakti-
ves Verfahren, das die Methode der schriftlichen Befragung (Rating) mit der des Interviews ver-
bindet. Die zugrundeliegende Idee ist, dass durch diese Methode spezifische Themen und Frage-
stellungen im gemeinsamen Diskurs effizient evaluiert werden konnen. Abgelost wurden die
Ratingkonferenzen durch zeitlich verldngerte Interviews, die den jeweiligen Jahresschwerpunkten
wie dem Thema Inklusion Raum gaben.

2.3 Auswertung und Ergebnisriickmeldung

Nach dem Schulbesuch kommt jedes einzelne Teammitglied zunédchst auf Basis aller Eindriicke
und erhobenen Daten eigenstindig zu einer Bewertung der 13 Qualitdtsbereiche. Erst in einem
zweiten Schritt werden die verschiedenen Perspektiven zusammengefiihrt, um bei dem gemein-
samen Auswertungstreffen im Team zu einer konsensualen Bewertung zu gelangen. Fiir den
Prozess wird ein standardisiertes vierstufiges Bewertungsraster genutzt, das die Grundlage fiir den
dann zu verfassenden Bericht bildet. Das Bewertungsraster operationalisiert die Qualititsbereiche
des Orientierungsrahmens Schulqualitét fiir die Schulinspektion. Insgesamt gibt es fiinf Beurtei-
lungsschwerpunkte:

e Steuerungshandeln

Unterrichtsentwicklung: Zusammenarbeiten

Unterrichtsentwicklung: Feedback

o Unterrichtsqualitit

Wirkungen und Ergebnisse

Damit werden im zweiten Zyklus deutlich die Bereiche Schulleitung, Unterricht, Qualitétsent-
wicklung und Zusammenarbeit in den Fokus gestellt.

Bei dem Ergebnisbericht geht es darum, die Bewertung darzustellen, dabei wird der Anspruch
erhoben, moglichst einen ,,roten Faden® der Schulentwicklung zu legen, der iiber die Einzeldar-
stellung der Qualitét der jeweiligen Bereiche hinausgeht.

13
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Das Berichtsformat wurde fiir den zweiten Zyklus grundlegend verédndert. Eine Lesehilfe fiihrt
zunéchst auch weniger in der Thematik stehende Personen in den Aufbau und die Funktion des
Berichtes ein. Es folgt eine kurze, etwa fiinfseitige Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse
anhand der fiinf Beurteilungsschwerpunkte. Der Schreibstil beriicksichtigt, dass die Zusammen-
fassung seit dem zweiten Zyklus im Internet veroffentlicht wird. Die Darstellung wendet sich
damit auch an eine interessierte breite Offentlichkeit und muss gut nachvollziehbar, allgemeinver-
standlich und prégnant sein. Fiir die schulinterne Arbeit stellen die Berichte im Qualitétsprofil,
dem tabellarischen Teil und dem Anhang weiterhin eine umféngliche Darstellung der erhobenen
Daten, Bewertungen sowie Erlduterungen zum Verfahren, den Instrumenten und Hintergrundin-
formationen zur Verfiigung.

Fiir die personliche Ergebnisriickmeldung gibt es im zweiten Zyklus drei Formate. Etwa drei
Wochen nach dem Schulbesuch finden an der inspizierten Schule zunichst das Gespréich mit der
Schulleitung, dann die schul6ffentliche Prisentation und daran anschlieBend das Format ,.erste
Eindriicke* statt. Es geht bei dem Gesprich ,,erste Eindriicke®, an dem die Schulleiterin bzw. der
Schulleiter, die Teamleitung der Inspektion und die zustindige Schulaufsicht teilnehmen, darum,
systemisch einen Ort zu schaffen, der Raum bietet, um die eigene Wahrnehmung zu den Inspek-
tionsergebnissen zu teilen, auch um Dargestelltes zuriickzuweisen und Inspiration durch andere
Sichtweisen zu erlangen. Letztlich hat das Gespréch impulsgebende Wirkung fiir die Auseinander-
setzung mit den Ergebnissen und bietet der Schulleitung ggf. auch einen geschiitzten Raum, wenn
sie sich mit nicht erwarteten Ergebnissen zu ihrer Schule konfrontiert sicht.

2.4. Auseinandersetzung mit den Ergebnissen

Nach der Ergebnisriickmeldung ist der Inspektionsprozess fiir die Schulinspektion abgeschlossen.
Sie bittet die Schulen regelhaft zum Abschluss des Verfahrens ihr mittels eines Evaluationsbogens
eine Riickmeldung zur eigenen Arbeit zu geben, um Verbesserungspotenzial zu erkennen. Die
Weiterarbeit mit den Inspektionsergebnissen liegt nun in den Handen der Schulen und der zustéin-
digen Schulaufsicht. Im Prozess ist angelegt, dass sich die Schulen nun mit den Ergebnissen
auseinandersetzen und nach drei Monaten ihre Entwicklungsbereiche, -ziele und -mafinahmen im
Responsegespriach mit ihren zustindigen Schulaufsichten kldren und festlegen. In dem Bilanz-
gesprach, das nach einem weiteren Jahr zwischen den Schulen und der Schulaufsicht erfolgt, wird
geklért, ob die Schule ihre Schulentwicklungsziele erreicht bzw. erfolgreich Schritte zur Zielerrei-
chung eingeleitet hat.

3. Bildungspolitische Schwerpunktsetzung im zweiten Zyklus

Im Kapitel 1 Auftrag und Funktionen der Schulinspektion wurde bereits erwéhnt, dass die Schul-
inspektion zum einen den Auftrag hat, der Einzelschule systemisch aufbereitetes schulbezogenes
Wissen zur Verfiigung zu stellen, und zum anderen im Rahmen des Monitorings die Daten zu
aggregieren und der politischen und administrativen Ebene fiir die Steuerung des Gesamtsystems
Schule bereitzustellen. Letzterem Auftrag kommt die Schulinspektion nach, indem sie in ihren
Jahresberichten darstellt, in welchen Bereichen die Schulen in Hamburg gut aufgestellt sind und
an welchen Stellen Entwicklungsbedarf besteht. Neben der Gesamtschau auf das System Schule
widmen sich die Jahresberichte einem bildungspolitisch relevanten Thema. In der Legislaturperi-
ode, in die der zweite Zyklus féllt, waren u. a. die Themen Inklusion und Berufs- und Studienori-
entierung als bildungspolitische Schwerpunktthemen gesetzt worden. Vor diesem Hintergrund
stellte die Schulinspektion diese Themen im zweiten Zyklus in den Fokus und bildete in zwei
Jahresberichten (Jahresbericht der Schulinspektion 2014/15: Schwerpunktthema Inklusion an
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Hamburgs Schulen; Jahresbericht der Schulinspektion 2015/16: Schwerpunktthema Berufs- und
Studienorientierung) den Stand und die Entwicklungserfordernisse in den Bereichen ab, um damit
der Steuerungsebene Informationen und Impulse fiir die Weiterentwicklung der jeweiligen Berei-
che zu liefern.

4. Verinderte Rolle der Schulinspektion

Die Rolle der Hamburger Schulinspektion hat sich in den letzten Jahren gewandelt. Diesem Wan-
del liegt neben der Anerkennung der wissenschaftlich fundierten Arbeitsweise und der wachsen-
den Erkenntnis, dass Inspektionsergebnisse zur Schulentwicklung einen Beitrag leisten, vor allem
die verénderte Rollenwahrnehmung der Inspektorinnen und Inspektoren zugrunde. Die Veridnde-
rung lésst sich zeitlich nicht an einem konkreten Punkt festmachen. Sie unterliegt einem Prozess,
der nicht erst im zweiten Zyklus begonnen hat und auch nicht mit ihm abgeschlossen werden
kann, sondern in den dritten Zyklus hineinreicht. Die verdnderte Eigenwahrnehmung ist Produkt
der Fragehaltung und Selbstreflexion der Inspektorinnen und Inspektoren. Diese Haltung und
Reflexion waren im zweiten Zyklus immer priasent und bestimmten entsprechend auch die Wei-
terentwicklung des dritten Zyklus (vgl. dazu Trankmann in diesem Band, S. 283 ff). ,,Wie werden
wir mit unserer Arbeit wirksam?“, ,,Welchen Beitrag leistet unsere Arbeit zur Schulentwicklung?“,
,Welche Friktionen entstehen durch unsere Doppelfunktion, einen Beitrag zur Rechenschaftsle-
gung einerseits und zur Entwicklung andererseits zu leisten?” , ,,Welche Rolle nehmen wir im
Miteinander der schulischen Akteure ein?“. Prozessbegleitend haben sich die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der Inspektion auf Teamsitzungen, thematisch ausgerichteten Teamtagen, bei
Supervisionen, durch die Ergebnisse von internen und externen Evaluationsformaten und der
wissenschaftlichen Begleitforschung mit diesen Fragen beschéftigt und durch gezielte Fortbil-
dungsmaBnahmen in den Bereichen Prisentieren, Teamentwicklung, Rollenbewusstsein, Ge-
sprachsfiihrung und Professionalisierung ihre Entwicklung darauf ausgerichtet. Der rote Faden,
der sich durch alle Professionalisierungsmafinahmen und durch alle Maflnahmen der Weiterent-
wicklung fiir den zweiten Zyklus zog, war die Uberzeugung, dass eine gute, professionelle Bezie-
hung zwischen den Beteiligten ausschlaggebend fiir das Gelingen einer Inspektion ist. Mit dieser
Uberzeugung ging einher, dass das Inspektionsverfahren dialogorientierter und kommunikativer
ausgerichtet sein muss. Ausgangsfrage war, was eine gute Inspektorin, einen guten Inspektor
ausmacht. Die wichtigsten Anforderungen lassen sich durch die Trias Wissen, Haltung und Féhig-
keit zusammenfassen. Eine gute Inspektorin bzw. ein guter Inspektor weil3, dass das Inspektions-
verfahren ein sich selbst differenzierendes Verfahren ist, das kontextsensibel zu nutzen ist, d. h. es
erfiillt zum einen normative Anspriiche, zum anderen erlaubt und erfordert es aber auch, die
Spezifik des Untersuchungsgegenstands, der Schule, mit einzubeziehen und in der Bewertung zu
beriicksichtigen. Letzteres kann aus der Position des distanzierten Betrachters nur schwerlich
gelingen. Gefordert ist hier vielmehr, sich auf die Blickrichtung der Schule einzulassen und die
Selbststandigkeit der Schulen und ihre Eigenverantwortung zur Initiierung von konkreten Ent-
wicklungsschritten zu akzeptieren. Die Inspektorinnen und Inspektoren miissen insofern offen und
sensibel fiir die konkreten Bedingungen sein, unter denen die schulischen Akteure arbeiten und
die Schulentwicklung voranbringen. In diesem Prozess diirfen gleichzeitig die Normen und Stan-
dards nicht vernachldssigt werden. Insgesamt stellt sich an die Inspektorinnen und Inspektoren die
hohe Anforderung, in der Bewertung ein ausgewogenes und bezogen auf die Schule angemesse-
nes Verhiltnis zwischen Normen und Standards einerseits und schulischen Spezifika andererseits
herzustellen. Individuelle Abweichungen von den geltenden Bewertungsstandards miissen nach-
vollziehbar und begriindet sein und diirfen Willkiir keinen Raum geben.
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Die Dialogorientierung, die im zweiten Zyklus begonnen hat und im dritten fortgesetzt und ver-
feinert wird, folgt auch der Erkenntnis, dass die Inspektorinnen und Inspektoren durch ihre Tatig-
keit profunde Kenntnisse der schulischen Abldufe und der inhdrenten Funktionslogiken der Schu-
len sowie umfangreiches Wissen iiber Schulqualitit und diese begilinstigende oder stérende Fakto-
ren erlangen. Sie haben Expertise erlangt und einen Wissensschatz, der aus Sicht der Inspektion
nicht verschwendet werden darf. Eine Inspektorin bzw. ein Inspektor darf insofern nicht bei der
reinen Diagnose und dem Referieren der erhobenen Daten verharren, sondern bringt ihre bzw.
seine Expertise ein, indem sie bzw. er die Daten miteinander in Beziehung setzt und mit Blick auf
die Entwicklungsfunktion deutet. Im Riickmeldegespriach sind so Interpretationen mdoglich fiir
stattfindende oder ausgebliebene Entwicklungen, die fiir die Schulentwicklung genutzt werden
konnen. Dabei sind Diagnose und Interpretation als unterschiedliche Bereiche kenntlich zu ma-
chen und deutlich zu unterscheiden, so dass in diesem Prozess nicht der Eindruck entsteht, die
Bewertung sei beliebig. Schulbeteiligte und Inspizierende haben die Moglichkeit zum Austausch
der eigenen Wahrnehmung des Untersuchungsgegenstandes. Das Format bietet den Inspektorin-
nen und Inspektoren die Moglichkeit und fordert sie heraus, Stellung zu den identifizierten Hand-
lungserfordernissen zu nehmen. Die Inspektion unterbreitet den Schulen damit im Bereich der
Entwicklungsfunktion ein Deutungsangebot und tritt nicht als Verkiinder einer unabénderlichen
Wahrheit auf. An die in der Inspektion Tétigen stellt diese Entwicklung die Herausforderung, dass
sie im Bewusstsein agieren, dass die Bewertung auf der Grundlage zuvor definierter Konstrukte
und Kriterien zustande kommt, die im Inspektionsprozess spezifische Wahrnehmungen und Inter-
pretationen durchlaufen; sie miissen sich diese Haltung zu eigen machen und die Riickmeldungen
in diesem Sinne dialogisch gestalten.

Aus Inspektionssicht bieten die Verdnderungen in der Wahrnehmung der Rolle ein wichtiges
Potenzial, dass die Ergebnisse der Schulinspektion von den Schulbeteiligten im Sinne einer Aus-
einandersetzung mit ihnen angenommen werden und so Wirkung entfalten. Das dialogorientierte
Format setzt anders als ein mitteilungsorientiertes Format auf einen Austausch der Beteiligten und
bietet so die Chance, dass sich Schulen gesehen fiihlen, dass Reflexion angeregt wird und dass die
Inspektionsergebnisse fiir die Schulentwicklung genutzt werden.

5. Netzwerke und Kooperation
5.1 Hamburger Kooperationspartner

Im Bewusstsein, dass die Kooperation mit den steuernden und beratenden Akteuren der Ham-
burger Schullandschaft entscheidend fiir die Nutzung der Inspektionsergebnisse ist, hat die
Schulinspektion die weitere Gestaltung der systemischen Schnittstellen verstetigt. Eine zentrale
Schnittstelle ist die zur Schulaufsicht, sie berdt nach einer Inspektion gemeinsam mit der Schul-
leitung iiber die zu ziehenden Konsequenzen. Im zweiten Zyklus ist der Grad der Verbindlich-
keit von institutionalisierten Absprachen erhéht worden. Zwei Kooperationsscharniere im In-
spektionsprozess sind gefestigt bzw. neu geschaffen worden: Die Schulaufsicht nimmt im zwei-
ten Zyklus verbindlich an der schulffentlichen Présentation teil. Die MaBinahme sorgt dafiir,
dass die zustindige Schulaufsicht die Information zum qualitativen Entwicklungsstand der
Schule aus erster Hand erfahrt und diese Information in ihrer Begleitungs- und Beratungsarbeit
mit der Schule nutzen kann. Im Verfahren sind dafiir klare Kommunikationswege und Termin-
absprachen festgelegt. Die Teilnahme war zwar bereits im ersten Zyklus iiblich, aber teilweise
noch vom Agieren einzelner Personen abhéngig. Eine weitere MaBinahme ist das Format ,,erste
Eindriicke”, um das das Riickmeldeverfahren ergénzt wurde (siche dazu 2.3 Auswertung und
Ergebnisriickmeldung). Bei der Kooperation ist es fiir alle Beteiligten grundsétzlich und beson-
ders an dieser Stelle wichtig, transparent zu agieren und in einer Kultur der Wertschitzung
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zusammenzuarbeiten. Auflerhalb des Inspektionsgeschehens findet regelhaft ein Jahrestreffen
zwischen den zustdndigen Schulaufsichten und den Inspektorinnen und Inspektoren statt. Ziel
der Treffen ist es, zu ausgewéhlten Themen ein geteiltes Qualitdtsverstdndnis zu entwickeln und
sich gegenseitig iiber die Neuerungen der jeweiligen Arbeitsbereiche zu informieren. Auch die
Kooperation auf Leitungsebene ist fest etabliert. Alle acht Wochen kommen die Leitungen der
Schulaufsichten und der Inspektion zusammen, um sich iiber bildungsrelevante Themen auszu-
tauschen und um die fiir die Zusammenarbeit relevanten Themen zu identifizieren, Ziele zu
benennen und Mafinahmen zu entwickeln.

Ein weiterer wichtiger Schnittstellenpartner ist das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung. Inspektion und Landesinstitut haben im zweiten Zyklus erste Schritte unternommen,
sich zu libergeordneten Themen wie Unterrichtsqualitét, Inklusion, Steuerungshandeln etc. auszu-
tauschen. Ziel ist es, zu einem institutsiibergreifenden Versténdnis zu gelangen, um fiir die Schu-
len sicherzustellen, dass die Akteure, mit denen sie in ihrem schulischen Alltag zu tun haben, ein
kohédrentes Qualitdtsverstindnis haben. Eine institutionalisierte Zusammenarbeit besteht zu der
Agentur fiir Schulberatung. Die Inspektion verweist ausdriicklich nach jeder Inspektion auf diese
Maoglichkeit, sich an die Agentur zu wenden, um den Schulen Orientierung zu geben, an wen sie
sich bei Beratungsbedarf wenden kénnen.

5.2 Nationale und internationale Kooperationspartner

Neben der Kooperation mit Hamburgs internen Akteuren der Bildungslandschaft hat sich die
Hamburger Schulinspektion mit den anderen deutschen Qualitdtsagenturen vernetzt, die mit der
externen Evaluation befasst sind. Im Jahr 2014 wurde zur Forderung der landeriibergreifenden
Zusammenarbeit der schulischen Qualitdtsagenturen der 16 Bundesldnder die ,,Konferenz der
deutschen Einrichtungen fiir die externe Evaluation von Schulen* (Kodex) gegriindet. Die Quali-
titsagenturen haben damit ein Forum geschaffen, das den Zweck verfolgt, die Zusammenarbeit
zwischen den Einrichtungen der Lander zu stérken, die professionelle Entwicklung der externen
Evaluation in den Landern zu unterstiitzen, sich iiber relevante Entwicklungen in den Léndern im
Bereich der externen Evaluation von Schulen zu informieren und die gemeinsamen Interessen der
Beteiligten zu koordinieren und zu biindeln. Dariiber hinaus geht es darum, Kontakte zur empiri-
schen Bildungsforschung zu pflegen und gemeinsame Vorhaben der Qualititssicherung und -ent-
wicklung der beteiligten Einrichtungen fiir die Umsetzung in den Léndern vorzubereiten. Organi-
satorisch findet einmal im Jahr eine Landertagung statt, die zu einem ausgewéhlten Schwerpunkt-
thema den personlichen Austausch ermoglicht. Aus heutiger Sicht kann die Schaffung von Kodex
als Erfolgsgeschichte bezeichnet werden: Die Auseinandersetzung mit den Themen, die Aufberei-
tung und die Zusammenarbeit bieten eine hohe fachliche Qualitit und haben neben qualitéts-
sichernden vor allem auch innovative Effekte.

Auf internationaler Ebene ist die Hamburger Schulinspektion der Organisation SICI (Standing
International Conference of Inspectorates) beigetreten. Die Zusammenarbeit der 37 Teilnehmer-
lander zielt auf die fortschreibende Verstdndnisentwicklung von Bildung, externer Evaluation und
Ausbildung. SICI organisiert jéhrlich drei bis vier Workshops, um seine Mitglieder bei der syste-
matischen Qualititsentwicklung ihrer Methoden, Verfahren und Instrumente zu unterstiitzen. Die
Austauschformate fokussieren dabei auf die Schliisselelemente von Inspektion unter Einbezie-
hung des Diskussionsstands der aktuellen Forschung. Ausschlaggebend fiir den Beitritt in SICI
2015 war, dass die angebotenen Workshops das Thema Dialogorientierung in den Fokus stellten,
dem zentralen Anliegen des zweiten Inspektionszyklus.
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6. Ausblick oder ,,Nach der Weiterentwicklung ist vor der Weiterentwicklung*

Im Herbst 2019 ist die Schulinspektion in den dritten Zyklus gestartet. Bis auf wenige Ausnahmen
sind nach dem zuvor beschriebenen Verfahren alle Hamburger Schulen ein zweites Mal inspiziert
worden. Mit der Vorbereitung des dritten Zyklus hat die Schulinspektion bereits im Jahr 2016
begonnen, indem sie ihre Arbeit im zweiten Zyklus durch Prof. Dr. Tobias Feldhoff von der Jo-
hannes Gutenberg-Universitit Mainz evaluieren lie3. Ziel der wissenschaftlichen Begleitung war
es, Hinweise flir die Weiterentwicklung der Schulinspektion zu erhalten. Zu diesem Zweck wur-
den Interviews mit Schulleitungen gefiihrt, die das Verfahren des zweiten Zyklus bereits kennen-
gelernt hatten. Erhebungsthemen waren die Funktion der Inspektion, das Verfahren, die innerschu-
lischen Verarbeitungs- und Entwicklungsprozesse und die Schnittstellen zum Beratungs- und
Unterstiitzungssystem.

Der Evaluationsbericht wies insgesamt eine positive Sicht der Schulleitungen auf das Verfahren
der Hamburger Schulinspektion im zweiten Zyklus aus und lieferte mit den ebenfalls aufgezeigten
Kritikpunkten wertvolle Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung des dritten Zyklus. Diese Er-
kenntnisse sowie die Ergebnisse aus der mehrjéhrigen Teamauseinandersetzung mit den Entwick-
lungserfordernissen und der hinzugezogenen Expertise anderer bildungspolitischer Akteure wie
dem Landesinstitut, den Schulaufsichten, in- und ausldndischen Inspektoraten haben folgende
Entwicklungsziele fiir den dritten Zyklus in den Fokus gesetzt (vgl. dazu auch den Beitrag von
Trankmann in diesem Band, S. 283 ff.):

¢ die Anschlussfihigkeit der Inspektionsergebnisse fiir die Schulen erhéhen, indem z. B. die
personliche Ergebnisriickmeldung dialogischer gestaltet wird und die schriftliche Ergebnis-
rliickmeldung pointierter die wesentlichen Ergebnisse darstellt;

¢ das Inspektionsteam stirken, indem z. B. die zweite Inspektorin/der zweite Inspektor intensi-
ver in die Vorbereitungsphase und die Riickmeldeformate eingebunden wird;

¢ die Beziehungsebene zwischen Inspektion und Schulen stirken, indem z. B. die Riickmelde-
formate mehr zeitliche Ressource erhalten, die eigene Rolle prozessbegleitend reflektiert wird,
die Schulleitungen als Géste zur Riickmeldung ins Institut fiir Bildungsmonitoring und Quali-
tatsentwicklung (IfBQ) eingeladen werden;

e den Riickmeldeprozess zeitlich entzerren, indem z. B. der Bericht zwei Tage vor dem Riick-
meldegesprach an die Schulleitungen geht und die 6ffentliche Prisentation ca. zwei Wochen
nach dem Ergebnisgesprach mit der Schulleitung liegt;

o die Adaptivitiit steigern, indem z. B. die Passgenauigkeit durch Uberarbeitung aller Instru-
mente erhoht wird, gezielte Fortbildungen der Inspektorinnen und Inspektoren stattfinden.

Der Beitrag zum ,,Ausblick: dritter Zyklus der Schulinspektion Hamburg® in diesem Band thema-
tisiert die Weiterentwicklung des zweiten Zyklus hin zum dritten Zyklus ausfiihrlich, denn: Nach
der Weiterentwicklung ist vor der Weiterentwicklung.
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Effekte und Bedingungen wirksamen Schulleitungshandelns —
theoretische Modellierung, empirische Befunde, offene Fragen

Stefan Brauckmann-Sajkiewicz, David Kemethofer & Julia Warwas

1. Einleitung

Im Rahmen der Neuen Steuerungsphilosophie wird davon ausgegangen, dass sich Verdnderungen
in den Zustindigkeiten (und den damit auch verbundenen Aushandlungsstrategien), den zur Ver-
fligung stehenden Mitteln sowie vorliegenden evidenzbasierten Wissensbestdnden auf die erfolg-
reiche Fithrung einer Organisation positiv auswirken konnen. Da Letztere wiederum positiv mit
Indikatoren der Schul- und Unterrichtsqualitit verbunden ist, richtet sich das Interesse der Bil-
dungspolitik:

1. auf die Identifizierung von Merkmalen einer fiir die Etablierung produktiverer Lehr-/Lern-
umgebungen bendtigten High Quality Leadership (konkret in Form von Rollen, Fiihrungskon-
zeptionen, Fithrungsstilen und einzelnen Tatigkeiten) sowie

2. auf MaBinahmen der Unterstiitzung sowie der Aus- und Fortbildung von Fithrungskriften, die
fiir den Aufbau und die Durchfithrung dieser High Quality Leadership notwendig und/oder
forderlich sind (vgl. Lumby, Crow & Pashiardis 2008).

Vor diesem Hintergrund soll mit dem vorliegenden Beitrag eine systematische Zusammenschau
von empirischen Studien zur Wirksamkeit schulischer Fiihrung geleistet werden, wobei verschie-
dene Bedingungen Beriicksichtigung finden, denen schulische Fithrung unterliegt. Dazu werden
Befunde herangezogen, die eine empirische Bestandsaufnahme von wirksamem Schulleitungs-
handeln in unterschiedlichen nationalen, regionalen und organisationalen Kontexten leisten, aber
auch Erkenntnisse iiber individuelle Handlungsvoraussetzungen der Leitungskrifte i. S. v. perso-
nalen Bedingungsfaktoren rekapitulieren. Folglich geht es im vorliegenden Beitrag priméar darum,
unter Zuhilfenahme zentraler Forschungsfragestellungen und -zugénge bestehende Einzelstudien,
Forschungsiibersichten und Meta-Analysen zu den wesentlichen Bedingungen und Wirkungen
von Schulleitungshandeln strukturiert zu sichten. Dabei wird auch der oftmals ideen- wie kritik-
lose Transfer von Fiihrungskonzeptionen aus dem angloamerikanischen in den deutschsprachigen
Forschungsraum problematisiert.

2.  Wirksames Schulleitungshandeln als neuer Fithrungsanspruch im Kontext
einer qualititsorientierten Neuen Steuerungsphilosophie

Aus einer politikwissenschaftlichen Betrachtung ist die Einfiihrung der qualititsorientierten An-
sitze Neuer Steuerung Teil einer zielgerichteten, bildungspolitischen Innovationsstrategie, mittels
derer eine langfristige, nachhaltige Effektivierung der Steuerung des Gesamtsystems intendiert
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wird (vgl. Briisemeister & Eubel 2003). Dabei ist grundsitzlich festzuhalten, dass die Neuen
Steuerungsinstrumente gleichzeitig zwei Ziele verfolgen:

1) Entwicklung hin zu mehr Autonomie der Einzelschule mittels schulinterner Evaluation und
erhdhten Dispositionsfreiheiten des lokalen Managements sowie

2) Rechenschaftslegung iiber den erzielten Output, gemessen in standardisiert erhobenen Schiiler-
leistungen mittels externer Evaluation oder in Form von Vergleichsarbeiten.

Dementsprechend wird im Kontext der neuen qualititsorientierten Steuerungsphilosophie die
These aufgestellt, dass sich Schulleitungen durch die von bundes- wie landespolitischer Seite
flichendeckende Implementation neuer Steuerungsinstrumente mit zusétzlichen Aufgaben kon-
frontiert sehen. In einem hochgradig verrechtlichten System ist von bildungspolitischer Seite zwar
davon auszugehen, dass schulrechtliche Regelungen Einfluss auf die innerschulische Arbeit und
die Fiihrungsverantwortlichen gewinnen. Zugleich stellt sich jedoch die Frage, welche Wirkung
die verdnderten Steuerungsansitze tatsichlich erzielen (vgl. van Ackeren & Bellenberg 2004),
auch auf der Fiithrungsebene. Der eingangs angedeutete, bildungspolitisch erwiinschte Wandel in
der Rolle der Schulleitung von der Verwaltungsfachkraft zur innovationstreibenden Fiihrungskraft
gilt somit als ein wesentlicher Faktor ,,Neuer Steuerung®, ohne dass bisher der Trend zu einem
verdnderten Schulleitungstypus empirisch hinreichend differenziert nachgewiesen wire. Durch
den gesellschaftlichen Wandel und die bildungspolitischen Rahmenvorgaben haben sich jedoch
zweifelsohne die Ausgangsbedingungen verdndert, denen das Schulleitungshandeln unterworfen
ist. Bisher gibt es trotz einer enormen Zunahme von Untersuchungen iiber die Neue Bildungssteu-
erung nur wenig empirische Daten zu deren Auswirkungen auf die Schulleitung, fiir die erhéhte
Handlungsspielrdume und Rechenschaftspflichten in besonderer Weise gelten. Unumgénglich
scheint, dass die Schulleitung die Neue Steuerungsphilosophie in der Entscheidungs- und Organi-
sationsarchitektur ihrer Schule verankern muss. Die Wechselbeziehungen zwischen den Steue-
rungsebenen der Bildungspolitik, der Schulverwaltung und der Einzelschule bleiben aber oftmals
undurchsichtig. Das bedingt ggf. gerade bei den einzelschulischen Akteuren eine vorsichtige
Zuriickhaltung gegeniiber der Ubernahme neuer Aufgaben und der Ausfiihrung neuer Titigkeiten
(vgl. fiir die Schulleitungen Kranz 2007, S. 275; vgl. fiir die Lehrkrifte Bastian 2007, S. 14).

Alle aufgeworfenen Fragen sind nicht grundlegend neu. Schule und damit deren Leitung stand
und ,,steht immer im Spannungsfeld zwischen Bewahren (Schule als Ort von Reproduktion) und
Verdndern (Schule als Ort von Transformation)“ (Schratz 1997, S. 58). Oftmals werden Schulen
insofern als hierarchische Gebilde verstanden, als in ihnen TrdgerInnen staatlicher Gestaltungs-
kompetenz (SchulverwaltungsbeamtInnen, Schulleiterlnnen) eine Entscheidungsdominanz gegen-
iber Tragerlnnen pddagogischer Gestaltungskompetenz besitzen (vgl. Haug & Pfister 1985,
S. 18). Unklar ist dagegen, ob diese Ziele (Bewahren und Verdndern) als aufeinander folgende
Phasen zu verstehen sind (vgl. Heinrich 2007), oder aber teilweise unvereinbar sind und das
Schulleitungshandeln damit widerspriichlichen Anforderungen unterwerfen. Vergleichsweise
offen bleibt daher in der steuerungstheoretischen Diskussion, inwieweit Leitungspersonen die
Gewihrleistung padagogischer Innovation unter Maligabe der eigenverantwortlichen Schule und
zugleich Qualitdtskontrolle schulischer Entwicklung hinreichend bewiltigen konnen. Gegenwartig
werden vor allem Idealbilder gehandelt; der Markt der Schulleitungsratgeber ist gut gefiillt. Das
Idealbild ldsst sich dabei in etwa so skizzieren: Schulleitungen begleiten Prozesse zur Weiterent-
wicklung der Schule als padagogischer Einheit, sie leiten Lehrkrafte unter Verwendung geeigneter
Beratungs- und Unterstiitzungsverfahren an, sie sorgen fiir die Evaluation der Unterrichts- und
Erziehungsarbeit und stehen im Ubrigen vor der Aufgabe, externe und interne Steuerungsparame-
ter fiir die weitere Schulentwicklung miteinander in Einklang zu bringen.
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Die in diesen Konzepten entworfene ,,Rolle” der Schulleitung ist durch die rechtlichen Rege-
lungen in den Bundeslédndern in grundsitzlicher Weise definiert. Hier werden explizit die neuen
Anforderungen an die Schulleitungsrolle im Sinne der Summe aller generellen Erwartungsstruktu-
ren an die Positionsinhaberinnen und die Positionsinhaber thematisiert, nicht jedoch die neue
praktische Ausgestaltung der Schulleitungsrolle (vertiefend Warwas 2014). Vor diesem Hinter-
grund leisten analytisch ausdifferenzierte Anforderungsprofile einen Beitrag zur inhaltlichen
Klarung und Konkretisierung normativer Erwartungsstrukturen, wahrend empirische Studien zur
subjektiven Rollendefinition und -gestaltung Aufschluss dariiber gewéhren, welche Erwartungen
sich die Leitungskrifte selbst zu eigen machen und wie sie sie mit Leben fiillen. So untergliedern
Altrichter, Brauckmann, Oberneder, Gutownig, Grilimann und Hofbauer (2019) das Schullei-
tungsprofil systematisch in drei Bereiche samt zugehdriger Aufgaben: 1. Die Organisation fiihren
(Strategische Ausrichtung des Bildungsangebotes, Kontinuierliche Weiterentwicklung des Unter-
richts, Aufbau von Strukturen und Prozessen, Personal- und Sachmittelbewirtschaftung), 2. Men-
schen fiihren (Auswahl der Lehrpersonen, Personalentwicklung, Fiihrung des Verwaltungs- und
Unterstiitzungspersonals), 3. Sich selbst fiihren (Selbstreflexion und Selbstentwicklung, Schullei-
tung strukturieren und organisieren). Mit welchem beruflichen Selbstverstéindnis sich Leitungs-
krifte diesen Aufgaben widmen, zeigen etwa empirisch ermittelte Schulleitungs-,, Typen®, die sich
durch eine je charakteristische Priorisierung widerstreitender Rollenzuweisungen an ihre Position
kennzeichnen lassen (Warwas 2014). Auf Basis einer Befragung von 861 schulischen Leitungs-
kriften lieBen sich auf diesem Wege mehrere Teilgruppen von Leitungskriften erkennen, die ihre
formal identische Position sehr unterschiedlich auslegen und ausfiillen. Exemplarisch sei an dieser
Stelle der Typus Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben vom Typus Pddagogische Fiihrungskraft
abgegrenzt: Ersterer misst im Vergleich zu allen anderen Teilgruppen dem Rollensegment Leader-
ship die geringste Bedeutung bei und befasst sich deutlich intensiver mit der Abwicklung biirokra-
tischer Prozeduren (Rollensegment Administration). Hochstes Gewicht besitzt in diesem Selbst-
verstandnis jedoch die harmonische Integration in das Kollegium unter Wahrung der Nicht-
Einmischungsnorm eines Primus Inter Pares. Im scharfen Kontrast hierzu identifiziert sich die
Pddagogische Fiihrungskraft im Gruppenvergleich am stirksten mit Aufgaben der Zielbildung,
Motivation, Férderung und Beratung im Sinne der Leadership, wohingegen Verwaltungsfunktio-
nen als klar nachrangig eingestuft werden und auch die Stellung eines Primus Inter Pares nur
méBig akzeptiert wird. Spezifischen Aufgaben einer kontinuierlichen, gesamtschulischen Weiter-
entwicklung des Unterrichts (entsprechend des Aufgabenkatalogs im Bereich 1 des oben zitierten
Anforderungsprofils) widmet sich der Typus der Padagogischen Fiihrungskraft nach eigenen
Angaben bedeutsam hdufiger als der Typus der Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben.

In einer klassischen organisationstheoretischen Lesart wird die Organisation Schule mit staatli-
cher Biirokratie gleichgesetzt. Sie erscheint damit etlichen, aber entsprechend der soeben berichte-
ten Befunde nicht allen, Schulleitungen als ein weitgehend unverénderlicher, starrer administrati-
ver Raum. Der ihnen zugestandene Handlungsspielraum wird scheinbar von manchen Leitungs-
kriften so wahrgenommen, dass sie ,,wissen, dass vieles geregelt ist, aber nicht wissen, was im
Einzelnen geregelt ist, dennoch so tun, als sei alles geregelt (in Anlehnung an Vogel 1983,
S. 159). Die Fiille der formalen rechtlichen Regelungen wird von diesen Personen weder in vol-
lem Umfang wahrgenommen noch werden eigene Gestaltungsmoglichkeiten erkannt. Der recht-
lich fixierte Rahmen von Schulorganisation kann und darf daher weder als empirische Beschrei-
bung der faktisch gegebenen Handlungsvarianten noch als das einzige strukturgebende Merkmal
schulischer Organisationen missverstanden werden (sieche auch Baumert 1980). Zwar kann sich
die Schulleitung als Mitglied einer Organisation nicht beliebig von personenunabhédngigen und
verbindlichen Vorschriften 16sen (vgl. Berger & Bernhard-Mehlich 2006, S. 171), sie wird aber
durch strukturelle Regulierungen auch nicht in ihrer Funktionsausiibung determiniert (vgl. Kieser
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2006, S. 220). Der Einsatz von Instrumenten ,,Neuer Steuerung“ kann somit am ehesten als eine
Form bildungspolitischer Kontextsteuerung verstanden werden, die neben die direkten Durchgriff-
strategien der biirokratischen Steuerung (z. B. eine Bildungsgesamtplanung) treten. Die bildungs-
politische Kontextsteuerung ist von der Annahme getragen, dass unter einer zunehmend funktio-
nal differenzierten Gesellschaft umso eher Steuerungsimpulse gesetzt werden konnen, je stirker
man die eigengesetzlichen bzw. eigendynamischen Entwicklungen unterschiedlicher sozialer
Systeme in den Blick nimmt und diese in ihrem spezialisierten Verhéltnis zueinander vor allem als
Kommunikationszusammenhénge begreift (vgl. Luhmann 1987).

Unbestreitbar ist, dass mit der Schaffung von Gestaltungsfreirdumen fiir die Einzelschulen und
der damit einhergehenden Stirkung und Neuausrichtung der Rolle von Schulleitung die Hoffnung
verbunden ist, dass durch die Ubernahme von Fiihrungsverantwortung Qualititsverbesserungen
der padagogischen Arbeit an der eigenen Schule vor Ort vorangebracht werden kdnnen. Zur
Beurteilung, ob und was schulische Leitungskrifte mit ihrem Fiihrungshandeln ,bewirken® kon-
nen, bedarf es aber

e empirisch fundierter Ergebnisse zum Zusammenhang von Leitungshandeln und der Entwick-
lung von Schul- und Unterrichtsqualitit sowie zur Wirksamkeit einzelner oder kombinierter
Fiihrungsstile;

e Einschitzungen und Empfehlungen zur Frage der kontextiibergreifenden Ubertragbarkeit er-
folgreicher Fiihrungspraktiken (vgl. Altrichter, Kemethofer & George 2019; Schwarz &
Brauckmann 2015).

3. Befunde zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln

Die empirische Forschung beschiftigt sich seit geraumer Zeit mit der Frage, ob und wie die
Schulleitung zur Effektivitdt und Qualitdt der Einzelschule beitrdgt. Die Forschungslage zu den
Effekten von Schulleitungshandeln ist in Deutschland zwar — zumindest aktuell — noch {iber-
schaubar, gewinnt jedoch kontinuierlich an Bedeutung. Mehrheitlich stammen Studien zu dieser
Thematik aus dem anglophonen Raum. Aufgrund der untersuchten Schulstrukturen kdnnen diese
nicht 1:1 tibertragen werden, dennoch liefern die Ergebnisse der internationalen Forschung erste
wichtige Anhaltspunkte zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln.

Einen frithen konzeptionellen Vorschlag zur Modellierung des Zusammenhangs von Schullei-
tungshandeln und dem erzielten Output einer Schule, den Schiilerinnenleistungen und Schiilerleis-
tungen, lieferten Hallinger und Heck (1996). Basierend auf einem Review quantitativer Studien
konnten die Autoren verschiedene Annahmen zur Wirkung der Schulleitung identifizieren (vgl.
Abbildung 1). Im Wesentlichen unterscheiden sie zwischen Untersuchungen, die von einem direk-
ten Einfluss der Schulleitung auf die Schiilerleistung ausgehen, und solchen, die indirekte Effekte
postulieren. In Modellen mit indirekten Effekten wird erwartet, dass Schulleitungen die Schiile-
rinnenleistungen und Schiilerleistungen durch vermittelnde Faktoren beeinflussen, z. B. indem sie
auf innerschulische Strukturen und Prozesse einwirken. Ergéinzt werden kdnnen sowohl direkte
als auch indirekte Modelle um Kontextbedingungen, die Determinanten fiir das Schulleitungshan-
deln darstellen. Als weiterer konzeptioneller Ansatz werden Modelle mit reziproken Effekten
beschrieben. Der Zusammenhang zwischen Schulleitungshandeln, vermittelnden Effekten und
Schiilerleistung wird hierbei als interaktiv modelliert. Schulleiterinnen und Schulleiter passen ihr
Verhalten an die Bedingungen ihrer Schule an, wodurch sich ihre Vorstellungen und Praktiken im
Laufe der Zeit verandern (vgl. auch De Maeyer, Rymenans, van Petegem, van den Bergh & Rijlaars-
dam 2007; Pietsch 2014).
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Abb. 1: Modellierung der Effekte von Schulleitungshandeln auf Schiilerleistung (in Anlehnung an Hallinger
2011; Pietsch 2014)
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Empirisch sind direkte Wirkungsannahmen schwer haltbar (vgl. Bonsen 2016). Daher bilanzierten
auch Hallinger und Heck bereits Mitte der 1990er Jahre, dass statistisch nachweisbare direkte
Effekte durch die Schulleitung nicht vorhanden, schwach, widerspriichlich oder in Bezug auf ihre
Giiltigkeit zu hinterfragen sind (Hallinger & Heck 1996, S.37). Neuere Studien modellieren
mogliche Effekte von Schulleitungshandeln konsequenterweise mediiert und liefern tiberwiegend
erwartungskonforme Ergebnisse (vgl. Feldhoft & Radisch 2017). Dabei beziehen sich die Studien
auf holistische Modelle, die das Zusammenwirken von Schulleitungshandeln, Variablen auf
Schul- und Unterrichtsebene und dem schulischen Output, unter Beriicksichtigung des schuli-
schen Kontexts, beschreiben (z. B. Brauckmann & Pashiardis 2011; Leithwood & Jantzi 2006).

Ein differenziertes Modell zu den Bedingungen und Wirkungspfaden von effektivem Schullei-
tungshandeln lieferte Hallinger (2011). Schulleitungen agieren demnach in einem offenen System,
das nicht nur aus dem Kollegium und der Schulgemeinschaft besteht, sondern auch soziale, kultu-
relle und institutionelle Merkmale als Teil des Schulkontexts einbezieht. Individuelle Uberzeu-
gungen, Einstellungen und Werte, aber auch Wissen und Erfahrung prigen das Fiihrungsverhalten.
Der Beitrag, den die Schulleitung zum Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler leistet, erfolgt
auch in diesem Modell iiber vermittelnde Variablen, wobei die Zusammenhénge jeweils als wech-
selseitig aufzufassen sind (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 2: Holistisches Modell des Fiihrungsverhaltens (nach Hallinger 2011 bzw. Pietsch 2014)

Ausgehend von dem Modell von Hallinger (2011) wird zunéchst der Einfluss der Schulleitung auf
Merkmale und Prozesse von Schulqualitét beleuchtet (proximale Effekte). Im Anschluss werden
zentrale Befunde zum Zusammenhang von Schulleitungshandeln und der Schiilerinnenleistung
und Schiilerleistung dargelegt (distale Effekte).

Proximale Effekte des Schulleitungshandelns

Eine im deutschsprachigen Kontext richtungsweisende Studie zum Zusammenhang von Schullei-
tungshandeln und Schulqualitdtsmerkmalen stellt die Untersuchung von Bonsen, van der Gathen,
Iglhaut und Pfeiffer (2002) dar. Die Autoren verfolgten das Ziel, empirisch gesicherte Kenntnisse
zum Schulleitungshandeln zu gewinnen und dadurch auszumachen, welche Handlungsdimensio-
nen erfolgreiche von weniger erfolgreichen Schulen unterscheiden. An insgesamt 30 Schulen
wurden Lehrpersonen, Lernende und Eltern mittels Fragebogen um ihre Einschitzung relevanter
Bereiche des Schullebens, insbesondere zur Wahrnehmung der Schulleitung, gebeten. Auf Basis
der erhobenen Struktur- und Prozessmerkmale erfolgte eine Klassifikation in ,,gute* und ,,verbes-
serungsbediirftige Schulen. An ,guten” Schulen schitzen die Lehrkrifte fithrungsbezogene
Handlungen ihrer Schulleitungen (z. B. Verdnderungsbereitschaft, Organisation des Schulbetriebs
etc.) jeweils signifikant besser ein, wobei die grofiten Unterschiede in den Bereichen ,,zielgerich-
tete Fithrung®, ,,Innovationsbereitschaft“ und ,,Férderung von Fort- und Weiterbildung* ausge-
macht wurden. Dariiber hinaus tritt in guten Schulen weder eine Uber- noch eine Unterbetonung
eines demokratischen Fihrungsideals auf. Schulleitungen in guten Schulen gelingt es demnach,
die situativ angebrachte Balance zwischen demokratischer Beteiligung und bestimmender Vorga-
be zu finden.

Die Ergebnisse der Studie deuten ebenfalls darauf hin, dass Schulleitungen in erster Linie indi-
rekt tiber das Kollegium auf Unterrichtsprozesse einwirken. Lehrpersonen, die ihrer Schulleitung
ein hohes Maf an zielgerichteter Fithrung attestieren, schitzen diese auch innovationsférdernder
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ein bzw. vice versa. Zielgerichtetes Fithrungsverhalten ist signifikant positiv mit Kooperationsak-
tivitdten verkniipft, welche wiederum — ebenso wie die Verdnderungsbereitschaft von Schulleitun-
gen — positiv mit paddagogischen Innovationen auf Schulebene verbunden sind. Die berichteten
indirekten Effekte lassen darauf schlielen, dass insbesondere zielgerichtete Fithrung zu Verdnde-
rungen der Unterrichtsgestaltung fiihrt (vgl. Bonsen et al. 2002).

Neuere Studien, die sich mit dem Einfluss der Schulleitung auf die Schul- und Unterrichtsquali-
tit auseinandersetzen, stammen von Pietsch und Tulowitzki (2017) bzw. Pietsch, Tulowitzki und
Koch (2018). Beide Untersuchungen greifen auf Daten zuriick, die im Zuge der Schulinspektion
in Hamburg erhoben wurden. Nachgewiesen wurden direkte und indirekte Effekte von Schullei-
tungshandeln auf kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und unterstiitzendes Unterrichtsklima,
den Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (vgl. Klieme & Rakoczy 2008). Indirekte Effekte
zeigen sich durch den Einfluss der Schulleitung auf Kooperation, Partizipation, Commitment,
Arbeitszufriedenheit und Beliefs der Lehrkrifte, d. h. wesentliche ,Mitarbeiterkapazititen® fiir
qualitdtsvollen Unterricht im Sinne des obigen Modells. Vertiefte Analysen verdeutlichen jedoch,
dass das Einflusspotential bestimmter Fithrungskonzepte differenziert zu betrachten ist. So sind
direkte Effekte auf die untersuchten Unterrichtsmerkmale vorrangig von Handlungen ausgehend
beobachtbar, die als Instructional Leadership bezeichnet werden konnen. Darunter sind Fiih-
rungspraktiken zusammengefasst, die in erster Linie den Unterricht betreffen und somit direkt auf
den Lernfortschritt von Schiilerinnen und Schiilern abzielen (Pietsch & Tulowitzki 2017). Shared
Leadership umfasst hingegen Strategien, Lehrkrifte bei schulweiten Entscheidungsprozessen
einzubeziehen, und hidngt in hohem MaBe mit dem Engagement von Lehrpersonen und ihrer
Arbeitszufriedenheit zusammen (Pietsch et al. 2018).

Auch Lohmann (2013) beschéftigt sich mit dem Wirkungszusammenhang von Schulleitungs-
handeln und der Qualitdt von Schule und Unterricht. Mittels Inspektionsergebnissen von Schulen
in Niedersachsen konnte er zeigen, dass ziel- und fithrungsbewusst geleitete Schulen signifikant
bessere Inspektionsergebnisse erzielen als verwaltete, inaktive Schulen, an denen das Verstindnis
fiir notwendige Verdnderungen fehlt. Der Autor kommt zu dem Schluss, dass transparente und
nachvollziehbare Fiihrung positiv mit der Lernkultur sowie dem Schul- und Unterrichtsklima
korreliert. In diese Richtung weisen auch die Befunde von Warwas, Helm und Schadt (2019), die
auf Lehrkrifteurteilen zum Fithrungsverhalten der Schulleitung sowie zur Arbeitsweise innerschu-
lischer Professioneller Lerngemeinschaften im Kollegium basieren. Eine funktionale Unterschei-
dung verschiedener Ansatzpunkte unterstiitzender Fiihrung legt nahe, dass Leitungskréfte die
Arbeit der Professionellen Lerngemeinschaften gleich in mehrfacher Weise gezielt fordern kon-
nen. Dabei diirfen sie sich nicht ausschlieBlich auf die Schaffung organisatorischer Rahmenbedin-
gungen beschréinken, sondern sollten auch fiir ein vertrauensvolles und konstruktives Arbeitsklima
sorgen, ernstzunehmende Beratungs- und Mitwirkungsrechte einrdumen sowie aktiv inhaltliche
Impulse und Riickmeldungen zu den jeweiligen unterrichtsbezogenen Entwicklungsprojekten der
einzelnen Gemeinschaften liefern.

Aus internationaler Perspektive ist an dieser Stelle der Forschungsiiberblick von Leithwood,
Harris und Hopkins (2008) erwdhnenswert. In ihren Ausfithrungen fassen sie Effekte von Schul-
leitungshandeln folgendermaflen zusammen:

“School leaders improve teaching and learning indirectly and most powerfully
through their influence on staff motivation, commitment and working conditions”
(ebd., S. 32).

Schulleitung, so jedenfalls die zentrale Erkenntnis nationaler und internationaler Forschung,
beeinflusst die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler in erster Linie indirekt durch innerschu-
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lische Prozesse und Strukturen. Gleichsam scheint es interessant, inwieweit sich Schulleitungs-
handeln letztlich im Output, d. h. den Schiilerleistungen, widerspiegelt. In der internationalen
Forschungsliteratur findet sich hierzu eine Vielzahl an Studien mit teils unterschiedlichen Ergeb-
nissen. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit skizzieren wir die zentralen Befunde von Meta-
Analysen, in denen die Ergebnisse von ausgewdhlten quantitativen Studien zur Wirksamkeit von
Schulleitungshandeln zusammenflieBen.

Distale Effekte des Schulleitungshandelns

Witziers, Bosker und Kriiger (2003) fokussieren in ihrer Meta-Analyse den direkten Effekt von
Schulleitungshandeln auf die Schiilerinnenleistungen und Schiilerleistungen und beriicksichtigten
hierfiir insgesamt 37 Studien, die im Zeitraum von 1986 bis 1996 erschienen. Letztlich berechnen
sie einen schwachen, aber signifikant positiven Effekt von = 0,02. Ein anderes Bild zeichnet die
Meta-Analyse von Marzano, Waters und McNulty (2005), welche mit einer Korrelation von
r=10,25 einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Schulleitung und den Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler ermitteln. Ihre Analysen integrieren 69 Studien aus den Vereinigten
Staaten bzw. vergleichbaren Schulkulturen. Der hohere Effekt ist somit auch auf die insgesamt
homogenere Auswahl an Studien zuriickzufiihren. Hervorzuheben an dieser Meta-Analyse ist die
detaillierte Aufschliisselung von Fithrungspraktiken und deren spezifische Zusammenhénge mit
den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Wenn beispielsweise die Schulleitung im Detail
weill, was in der Schule passiert, welche Prozesse gut laufen, wo es Probleme gibt und wo Pro-
bleme unter der Oberfliche versteckt sein kénnen (Informiertheit), dann wirkt sich dies mit
r=0,33 am positivsten auf Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler aus (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Wirksame Fiihrungspraktiken und ihr Zusammenhang mit Schiilerinnenleistungen und Schiilerleistungen

Kompetenz Effekt (r) Kompetenz Effekt (r)
Informiertheit 0,33 Wertschitzung 0,24
Flexibilitat 0,28 Fokussierung 0,24
Disziplin 0,27 Intellektuelle Stimulation 0,24
Evaluation 0,27 Kommunikation 0,23
AuBendarstellung 0,27 Wertorientierung 0,22
Schulkultur 0,25 Curriculum 0,20
Ordnungsrahmen 0,25 Sichtbarkeit 0,20
Didaktische Qualifizierung 0,25 Innovation 0,20
Verdnderungen handhaben 0,25 Unterstiitzung 0,19
Ressourcen 0,25 Beziehungskultur 0,18
Partizipation 0,25

Quelle: Marzano et al. 2005, S. 42-43

Die Meta-Analyse von Scheerens (2012) nutzt 14 Studien und 28 darin berichtete Effektgrofen zu
direkten und indirekten Effekten von Schulleitungshandeln. Alle verwendeten Befunde wurden
zwischen 2005 und 2010 verdffentlicht. Der durchschnittliche Effekt des Schulleitungshandelns
betrdgt »=0,06 und liegt damit zwischen den beiden oben berichteten Ergebnissen. Auf der
Grundlage von 29 Studien berechnen Creemers und Kyriakides (2008) eine durchschnittliche
Effektstirke fiir Schulleitungshandeln von »=0,07. Mit Ausnahme von Marzano et al. (2005)
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wird in den berichteten Meta-Analysen jedoch eine pauschalisierende, undifferenzierte Betrach-
tung von Schulleitungshandeln vorgenommen. Dadurch werden unterschiedliche Fiithrungsprakti-
ken zu einem Gesamtindex verschmolzen. Aussagen dariiber, ob bestimmte Fithrungspraktiken
erfolgreicher sind als andere, konnen nicht getroffen werden, zumal iiberdies auch die Kontext-
und Situationsbezogenheit von Fiihrungshandeln aufler Acht gelassen wird.

Ein differenzierter Blick auf die Wirksamkeit unterschiedlicher Fithrungskonzepte findet sich
hingegen bei Robinson, Lloyd und Rowe (2008), die 27 Studien fiir ihre Meta-Analyse heranzie-
hen. Dabei wurden die Einzelstudien nach den Fiihrungsstilen Instructional Leadership, Trans-
formational Leadership und sonstige Fiihrungskonzepte unterteilt. Die Befundlage zum Zusam-
menhang von Fiihrungsstilen und der Schiilerleistung féllt recht eindeutig aus. Die durchschnittli-
che Effektstiarke flir unterrichtsbezogene Fiihrung betrdgt r= 0,21, transformationale Fiihrung
weist einen mittleren Effekt von » = 0,06 auf und sonstige Fiihrungskonzeptionen korrelieren mit
r=0,15. Die hohe Differenz der Effektstirken ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren. Robinson
et al. (2008, S.658) verweisen auf verschiedene Studiendesigns, unterschiedliche abhéngige
Variablen und die groBe Spannbreite von Effekten in den Einzelstudien. Leithwood und Sun
(2012) konnten bspw. in einer weiteren Meta-Analyse, basierend auf 79 unver6ffentlichten Stu-
dien, zeigen, dass die durchschnittliche Korrelation zwischen transformationaler Fiihrung und der
Schiilerleistung » = 0,09 betrdgt. Separate Auswertungen fiir Mathematik (»=0,15) und Lesen
(r=0,18) fordern hingegen hohere Zusammenhidnge mit dem transformationalen Fiihrungsstil
zutage. Dariiber hinaus treten im Schulalltag Fithrungsstile nicht isoliert auf; vielmehr adaptieren
erfolgreiche Schulleitungen ihr Handeln situationsgerecht. Robinson et al. (2008) untersuchten
deshalb in einem weiteren Schritt die Wirkung spezifischer Fithrungspraktiken anstatt breiter
Fiihrungskonzepte. Letztlich konnten sie fiinf Dimensionen identifizieren und deren jeweiligen
Effekt auf Schiilerinnenleistungen und Schiilerleistungen berechnen. Erneut zeigt sich, dass die
Schaffung giinstiger organisatorisch-struktureller Rahmenbedingungen durch die Schulleitung
zwar in systematischer Beziechung mit schulischen Output-Variablen steht, jedoch strategische,
gestalterische sowie koordinative und evaluative Aktivititen einen grofleren Wirkungsgrad besit-
zen (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Auswirkungen von Fiihrungsdimensionen auf Schiilerinnenleistungen und Schiilerleistungen

Fithrungsdimension Effekt (r)
Expertise in Unterrichtsfragen: Fordern und aktive Teilnahme 0,39
Planung, Koordination und Evaluation von Unterricht 0,21
Festlegen von Zielen und Erwartungen 0,21
Strategischer Ressourceneinsatz 0,15
Sicherstellung eines geregeltes Umfelds 0,13

Quelle: Robinson et al. 2008, S. 656

Wie sind die berichteten Effektstarken mit Blick auf ihre praktische Relevanz zu interpretieren?
Scheerens (2012, S. 142) zufolge entspricht ein Effekt von »=0,15-0,20 in etwa dem Lernzu-
wachs in einem Schuljahr, womit die durchschnittlich berechneten Effektstirken von durchaus
groBer praktischer Relevanz sind. Ahnlich argumentiert Pietsch (2014, S. 17), wenn er schreibt,
dass Schiilerinnen und Schiiler an effektiv geleiteten Schulen einen Lernvorsprung von etwa ein
bis zwei Dritteln eines Schuljahrs erwarten konnen.

Aus deutscher Perspektive sei an dieser Stelle noch die Arbeit von Pietsch, Liicken, Thonke,
Klitsche und Musekamp (2016) erwihnt, die Daten der Hamburger Schulinspektion und von
KERMIT-Erhebungen (Kompetenzen ERMITteln) verkniipfen, um so den Zusammenhang von
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Schulleitungshandeln und den Leistungsentwicklungen von Schiilerinnen und Schiilern zu tiber-
priifen. In hoch performanten Schulen, d. h. in Schulen, in denen es doméneniibergreifend gelang,
regelméBig tiberdurchschnittliche Lernzuwéchse zu erzielen, ist signifikant haufiger unterrichts-
bezogenes Schulleitungshandeln anzutreffen als in der Vergleichsgruppe. Sowohl in leistungsstar-
ken Schulen als auch in der Vergleichsgruppe wirkt sich Schulleitungshandeln direkt und indirekt
auf die Unterrichtsgestaltung aus. Die Effekte variieren jedoch in Stirke, Einfluss und Komplexi-
tit, sodass die Autoren schlussfolgern, ,,dass Schulleitungen an Schulen mit hoher Performanz
grundsitzlich anders fithren als ihre Kolleginnen und Kollegen an Schulen mit weniger hohen
Lernzuwéchsen” (ebd., S. 551).

4. Bedingungen von wirksamem Schulleitungshandeln

Forschungszugénge zum Schulleitungshandeln richten sich heute verstirkt auf jene Bedingun-
gen, unter denen effektives Schulleitungshandeln praktiziert wird bzw. langfristig wirksam wer-
den kann. Es wird zunehmend darauf hingewiesen, dass die Effektivitit des Fithrungshandelns
auf die Passungsgenauigkeit von Personlichkeitseigenschaften und situationsbezogenen Varia-
blen zurilickgefiihrt werden kann. Kontext und Wirksamkeit von Schulleitungshandeln kénnen
folglich nicht separat voneinander betrachtet werden. So kann auch eine Schulleiterin oder ein
Schulleiter, die oder der sich als effektiv in einem Schulkontext erwiesen hat, in einem anderen
Kontext weniger erfolgreich sein (vgl. Hallinger & Murphy 1985). In diesem Zusammenhang
wird die kritiklose Ubernahme von Leadershipkonzepten moniert, die im Hinblick auf ihre
Transferfahigkeit und -wiirdigkeit nicht ausreichend hinterfragt werden (vgl. Dimmock & Wal-
ker 2005). Um zu ermitteln, wie und in welchem Mafe Schulleitungen in ihrer Schule den Auf-
bau einer effektiven Lehr-/Lernumgebung betreiben respektive beeinflussen kdnnen, muss daher
zunidchst ihre Funktion innerhalb der Schule als Organisation, aber auch ihre kontextuelle Ein-
bettung (vgl. Rahm & Schrock 2008) betrachtet werden.

“Our argument is that the significance of context continues to be badly understood in
leadership, but that, if re-conceptualized as the sum of the situational, cultural, and
historical circumstances that constrain leadership and give it its meaning, context is
the vehicle through which the agency of particular leaders may be empirically under-
stood” (Gronn & Ribbins 1996, S. 454).

Aufgrund der zunehmenden strukturellen wie kulturellen Komplexitit von Schule als einem
offenen Sozialsystem ist es generell schwierig, die Wirkung von Managementmaflnahmen und
Fiihrungskonzepten zu ermessen. In Deutschland, ebenso wie in einer Vielzahl anderer Staaten,
sind durch die Einfiihrung Neuer Steuerungsansitze und durch die damit verbundenen Steue-
rungsinstrumente massive Eingriffe in das System schulischer Zielerreichung vorgenommen
worden. Diese scheinen ansatzweise strukturell, jedoch in den wenigsten Féllen schulkulturell
verankert worden zu sein. Zudem sind zwischen Funktionszuschreibung und Funktionsausiibung
mentale Modelle sowie volitionale und motivationale Faktoren zwischengeschaltet, die im Zu-
sammenhang mit Schulleitungshandeln noch weitestgehend unbeschrieben sind. Bedingungen der
individuellen Rollengestaltung verschiedener Leitungskrifte miissen folglich als Ineinandergrei-
fen von systemischen, organisationalen und personlichen Faktoren begriffen werden, die nicht
separat voneinander betrachtet und untersucht werden sollten. Es kommt vielmehr darauf an, die
institutionellen Rahmungen und personenbezogenen Prigungen von Schulleitungshandeln zu
beschreiben, um die daraus konkret resultierenden Strategien und Praktiken besser erkliren zu
konnen (vgl. Berkemeyer 2009). In diesem Zusammenhang gilt es, die Interaktionseffekte von
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organisationalen und individuellen Merkmalen genauer zu erfassen. Dies empfiehlt sich analog
fiir das Zusammenspiel der System- und Organisationsebene. Von besonderem Erkenntnisinteres-
se sind Modelle der empirischen Schulleitungsforschung, in denen das Schulleitungshandeln als
Mediatorvariable (un-)verdnderbarer Kontextvariablen fungiert, bspw. in der Rollenausiibung
eines Informationsfilters, einer Abwehrinstanz externer Einfliisse oder eines kompetenten Uber-
setzers, oder gar auf Kontextvariablen zuriickwirkt (vgl. Brauckmann 2016). Wenn aber Schullei-
tungshandeln als Mediatorvariable in ein konzeptionelles Rahmenmodell aufgenommen werden
soll, bedarf dies einer soliden theoretischen Fundierung. Bei der empirischen Uberpriifung von
Rahmenmodellen wird die oftmals fehlende theoretische Fundierung von eben solchen Variablen
bemingelt (vgl. Leithwood & Levin 2008). Insbesondere ist vorab theoretisch darzulegen, ob eine
Kontextvariable von der Schule bzw. Schulleitung intentional veréndert werden kann (vgl. Leith-
wood, Patten & Jantzi 2010; Terhart 1997). Unter Verwendung solcher Modelle konnten ggf.
bisher widerspriichliche Forschungsbefunde aufgekliart werden. Insbesondere kdnnten Fiihrungs-
praktiken, die kontextunabhéngig durchfiihrbar sind und damit gewissermaflen zum universellen
Set von Schulleitungstétigkeiten gehoren, von kontextgebunden auftretenden Fiithrungspraktiken
abgegrenzt werden.

Empirischen Hinweisen zufolge wird die Mitwirkung der Schulleitung an der Herausbildung
eines gemeinsamen schulischen Leitbilds durch Eigenschaften der Schule, wie z. B. der Schulgro-
e und dem soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerschaft, beeinflusst (vgl. Heck & Hallin-
ger 2005; Hallinger & Murphy 1985). Zu den schulischen Kontextfaktoren, die den Effekt von
Schulleitungshandeln auf Schiilerinnenleistungen und Schiilerleistungen moderieren koénnen,
werden ferner Schulstandort, Schultrdger und Schulstufen (Primar-, Sekundarstufe) gezahlt (vgl.
Leithwood 2005). Davis, Darling-Hammond, LaPointe und Meyerson (2005) weisen darauf hin,
dass das gleiche Set von Fithrungspraktiken in unterschiedlichen Schulen und unterschiedlichen
sozialen Kontexten nicht die gleichen Effekte hervorbringen wird.

Angesichts dieser komplexen Zusammenhénge kann es auf die eingangs aufgeworfene Frage,
inwieweit Schulen die ihnen neu eingerichteten Freirdume tatsdchlich nutzen und weshalb einige
Schulen dabei intensiver und innovativer vorgehen als andere, keine einfache Antwort geben (vgl.
Rolff 2009). Um zu ermitteln, wie und in welchem MafBe Schulleitungen den Aufbau einer effek-
tiven Lehr-/Lernumgebung betreiben bzw. beeinflussen kdnnen, miissen ihre Position bzw. Rolle
innerhalb der Schule als Organisation, ihre kontextuelle Einbettung im Gesamtsystem und ihre
individuell-internen Handlungsvoraussetzungen betrachtet werden (vgl. auch Warwas 2009).

Gemessen an den grof} angelegten steuerungstheoretischen Leitbildern ist das Phdnomen der
Wirksamkeit des Schulleitungshandelns, differenziert nach unterschiedlichen Fithrungskonzepten,
ihrer Erfolge, Moglichkeiten und Grenzen noch kaum durch umfassende Forschungsarbeiten
erschlossen. Gegenwirtig konnen aber zumindest spezifische Uberlegungen fiir folgende Voraus-
setzungen eines effektiven Schulleitungshandelns angestellt werden:

4.1 Systemkontextmerkmale

Fiir das Handeln der Schulleiterinnen und Schulleiter bedeuten systembezogene Kontextmerkmale
vorrangig die Einbeziehung von schulverwaltungsrechtlichen Dokumenten (Schulgesetze, Dienst-
anweisungen bzw. -ordnungen). So kann gepriift werden, ob die darin enthaltenen Regelungen
Hinweise auf die Rechte und Pflichten einer Schulleitung geben. Gesetzliche Bestimmungen
legen im Wesentlichen Aufgaben, Kompetenzen und Rolle der Schulleiterin bzw. des Schulleiters
nach folgenden Gesichtspunkten fest:
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e, Wer ist die Schulleitung?

e Welche Stellung hat die Schulleitung?

e Welche Pflichten hat die Schulleitung?

e Welche Privilegien hat die Schulleitung?* (F168ner 1980, S. 10)

Rechtlich ist die Schulleitungsrolle je nach Bundesland unterschiedlich definiert. Ob allein die
Ausiibung dieser schulrechtlich fixierten Rechte und die Erfiillung dieser Pflichten die Richt-
schnur oder den Handlungsrahmen ihres eigenen beruflichen Tuns darstellen kénnen, bleibt wei-
terhin untersuchenswert (vgl. Brauckmann 2016). Das gilt umso mehr, als einer Schulleitung nur
selten ,,geschlossene Handlungskodices* (Doring 1978, S. 76) fiir das eigene berufliche Tun zur
Verfligung stehen. In der Regel werden diese Handlungsvorschriften mindestens durch berufliche
Leitbilder ergénzt, was bisweilen zu Definitionskonkurrenzen fithren kann. Zugleich machen
AutorInnen darauf aufmerksam, dass die Stirkung des Fithrungshandelns auch zu einer kritischen
Distanzierung von den Gesetzen zugrundeliegenden Normen, Kriterien und Motiven fithren kann
(vgl. von Heymann 1986, S. 17). Auch ist darauf hinzuweisen, dass in den Rechtsvorschriften der
Bundesldnder zunehmend nicht mehr von Schulleiterinnen oder Schulleitern die Rede ist, sondern
von der erweiterten Schulleitung (vgl. Brauckmann 2016; Hanf3en 2013). In diesem Zusammen-
hang sei auf die Starkung der Mitwirkungsrechte der schulischen Gremien (z. B. Schulkonferenz)
sowie der Eltern und Lernenden verwiesen, die sich massiv auf die Gegebenheiten der Organisati-
on Schule und ggf. auf Organisationsmodelle von Schulleitung auswirken kénnen.

Neben den Neuen Steuerungsansétzen sind es nicht nur einzelschulische, sondern auch gesamt-
gesellschaftliche Herausforderungen, die neue Funktionsanforderungen an das Schulleitungshan-
deln stellen. Hierbei handelt es sich um Kontextbedingungen, die der Steuerung durch Bildungs-
politik und Bildungsverwaltung weitestgehend entzogen sind. Offenbar wirken sich soziodkono-
mische und soziokulturelle Rahmenbedingungen der Einzelschule auf die Praxis von Schullei-
tungshandeln aus, die nur eingeschrénkt durch Schulleiterinnen und Schulleiter gestaltet werden
konnen. Schulleitungshandeln scheint maBgeblich durch die institutionelle Eingebundenheit von
Einzelschulen (z. B. Schulform, Einzugsbereich) bedingt zu sein, die zumindest in Deutschland
vielfach auch eine spezifische Zusammensetzung der Schiilerschaft beinhaltet. Es sind also weni-
ger Systemmerkmale und Steuerungsinstrumente, sondern vielmehr (oft informelle) schulstruktu-
relle und schulkulturelle Faktoren, die sich unabhéngig von Neuen Steuerungsvorhaben historisch
entwickelt haben und das Schulleitungshandeln anscheinend stéirker préigen, als es derzeit Instru-
mente Neuer bildungspolitischer Steuerung vermdgen (siehe hierzu auch Rosenbusch, 2005).
Somit zeigt sich, dass ein Steuerungssystem transnational nicht beliebig importiert werden kann.
Ob das Fehlen eines klar nachweisbaren Zusammenhangs zwischen Neuen Steuerungsinstrumen-
ten und Steuerungspraktiken der Schulleitungen dadurch zu erkldren ist, dass die Entwicklung zu
verstérkter schulischer Selbstindigkeit noch zu jung ist, als dass sie Wirkungen auf das Handeln
von Schulleitungen und die (einzel-)schulische Leistungsstérke hétte zeitigen kdnnen, muss vor-
erst offenbleiben, zumal nur vereinzelt Untersuchungsdesigns Verwendungen finden, mit welchen
entsprechende Forschungsfragestellungen untersucht werden kénnen (vgl. Hanushek, Link &
Woessmann 2013). Das Schulleitungshandeln selbst ist eher situationsspezifischer Natur. Die
Befunde deuten auf eine flexible Handhabung verschiedener Fiihrungsstile hin (Brauckmann &
Pashiardis 2011, Schwarz & Brauckmann 2015; Hallinger 2018). Diese flexible Handhabung
verschiedener Fithrungsstile erfolgt unabhéngig von der auf Systemebene intendierten Kombina-
tion von mehr Gestaltungsfreiheit bei gleichzeitiger Rechenschaftspflicht, auch als Zwillinge der
Neuen Steuerungsphilosophie bezeichnet (vgl. Altrichter, Brauckmann, Lassnigg, Moosbrugger &
Gartmann 2016). Vielmehr erfolgt eine fortwéhrende Neubewertung und Reflexion des prakti-
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schen Nutzens bzw. der Relevanz systemischer oder institutioneller Einflussgroflen vor dem
Hintergrund einzelschulischer Problemlagen (vgl. Fend 2009), die ihrerseits eines komplementa-
ren Monitorings bediirfen. Klare Belege fiir gestiegene personelle Entfaltungsmdglichkeiten durch
eine optimale Kombination neuer Steuerungsanreize bzw. durch die Einfithrung neuer Steuerungs-
instrumente und eines problemorientierten wie auch entwicklungsbezogenen Schulleitungshan-
delns lassen sich gegenwirtig nicht finden (Thillmann, Brauckmann, Herrmann & Thiel 2015).

4.2 Schulkontextmerkmale

Bei der Analyse von Schulverhéltnissen darf trotz aller systembedingten Grundgemeinsamkei-
ten von Schulen nicht das Spezifikum einer jeden Schule aus den Augen verloren werden. Die-
ses Spezifikum ist Ausdruck des sozialen Subsystems Schule, das sich in den schulischen Gre-
mien, Gruppen und Interessensvertretungen manifestiert (vgl. Wirries 1986, S. 14 f.). Alle
Schulen blicken auf unterschiedliche Erfolgs- und/oder Misserfolgsgeschichten zuriick (bspw.
transportiert durch die Pflege von Mythen, gelebt durch die Befolgung bestimmter Rituale oder
Feierkulturen), die unterschiedliche Erfahrungs-, Denk- und Gestaltungsrdume kreieren kénnen
(vgl. Fend 2009). Die Schulleitung als Gesamtverantwortliche fiir Fithrung und Leitung von
Schule begegnet innerhalb ihrer Organisation somit nicht nur systemischen Vorgaben, sondern
auch unterschiedlichen sozialen (ihrerseits mit unterschiedlichen Rechten und Pflichten ausge-
statteten) Kollektiven, fiir die sich ihr Handeln als nachvollziehbar und unterstiitzungswiirdig
erweisen muss oder an deren Beschliisse sie gebunden ist. Dariiber hinaus darf nicht verein-
fachend unterstellt werden, dass die Handlungen aller innerschulischen AkteurInnen im Sinne
Neuer Steuerung primér auf Kriterien der Effektivitit und Effizienz ausgerichtet sind. Stattdes-
sen laufen viele Aktivitdten (so auch einzelne Fithrungspraktiken) unreflektiert und unbewusst
ab, d. h. in Form von Routinen. Eine Aufnahme von Instrumenten Neuen Steuerungshandelns
kann dabei nur formal und oberfliachlich erfolgen, ohne zwingend integraler und gelebter Teil
des beruflichen Alltagshandelns zu werden (vgl. Schifer 2018).

Dies alles legt die Vermutung nahe, dass Schulleitungen die vorherrschende innerschulische
Kultur und Struktur zu dndern versuchen sollten (vgl. Bredeson, Klar & Johansson 2011), indem
sie Verbindungslinien zwischen zum Teil isoliert nebeneinanderstehenden Zielsetzungen ziechen
und deren Widerspriichlichkeit als scheinbar entlarven. Die Schulleiterin oder der Schulleiter
wird gewissermallen zu einer oszillierenden Vermittlungsinstanz innerhalb ihrer/seiner Organi-
sation, indem sie/er im Sinne einer gleichermallen personenorientierten wie sachgerechten Fiih-
rung eine neuartige Planung und Anordnung von Kommunikations-, Kooperations- und Koordi-
nationswegen betreibt.

Die in diesem Zusammenhang notwendige Ausgestaltung unterschiedlicher Organisationsstruk-
turen und -kulturen (bspw. durch verstirkt interprofessionelles Arbeiten, durch zusétzliche zeitli-
che und séchliche Ressourcen oder durch Ausweitung der Handlungsspielraume des bestehenden
Kollegiums) kann ggf. neue inhaltliche und konzeptionelle Querverbindungen hervorbringen, die
moglicherweise neue funktionale Handlungsbeziehungen anbahnen. Unter Umgehung des traditi-
onellen Steuerungskreislaufs kann z. B. von der Schulleitung ein Instrument der Outputsteuerung
(wie bspw. aus Vergleichsarbeiten zuriickgemeldete Leistungsdaten) zu einem Instrument der
Inputsteuerung (Testhefte von Vera werden z. B. als Unterrichtsmaterialien von Lehrerinnen und
Lehrern eingesetzt) umfunktioniert werden.

4.3 Personenbezogene Merkmale
In den bisherigen Ausfiihrungen wurde problematisiert, ob im Schulleitungshandeln allein ein schul-

rechtlich begriindetes Prozedere zum Tragen bzw. zur Ausfiihrung kommt oder ob es nicht vielmehr
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mehreren EinflussgroBen ausgesetzt ist, von denen die/der Handelnde mit ihren/seinen individuellen
Voraussetzungen selbst eine wichtige Bezugsgrofle unter vielen darstellt. Betont werden soll daher
die Mehrdimensionalitit von Schulleitungshandeln als einem kontext- und situationssensitiven
Aushandlungsprozess, der innerhalb wie auflerhalb der Schule stattfindet, von Akteurlnnen mit
individuellen Merkmalen betrieben wird und dabei formale wie auch informelle Handlungsdetermi-
nanten aufweisen kann. Da Schulgesetze, Dienstanweisungen und Ahnliches nur einen Teil der
arbeitsprozessualen Erfordernisse und Moglichkeiten des Schulleitungshandeln ausmachen, miissen
dariiber hinaus auch die Erwartungen, Werte und Zielvorstellungen sowie die Féhigkeiten der Inha-
berin/des Inhabers der beruflichen (Leitungs-)Rolle einbezogen werden, die ihr/sein Handeln eben-
falls beeinflussen (vgl. z. B. Warwas 2009).

Vor dem Hintergrund gestiegener Schulleitungsvakanzen wird im deutschsprachigen Raum mit-
unter iiberaus allgemein postuliert, dass man unter den fiir diese Position geeigneten Lehrkriften
mehr Fiihrungspersonlichkeiten benétige, die sich stirker mit den Wirkungen auf und in Entschei-
dungsprozesse(n) aullerhalb des Klassenzimmers auseinandersetzen sollten. Allerdings existiert eine
auf personenbezogene Merkmale fokussierte schulische Fiihrungsforschung bislang nur ansatzwei-
se. Studien dieser Art sehen beispielsweise in dem personlichen Set von Uberzeugungen und Werten
der Schulleitung auch eine wesentliche Basis fiir deren Handeln (vgl. Mulford & Johns 2004; Neu-
linger 1990). Untersuchungen mit einem mixed-methods Design liefern dabei erste Hinweise da-
rauf, dass Leitungskréfte trotz &hnlicher organisationsstruktureller Bedingungsgefiige an ihren
Schulen in Abhéngigkeit ihrer individuellen Wertorientierungen unterschiedliche Schwerpunkte in
den eingesetzten Fiihrungspraktiken aufweisen (Warwas 2015).

Auch die Interessensstruktur potentieller Anwarterinnen und Anwirter auf das Schulleitungsamt
gehort zu den personenbezogenen Merkmalen, die eine eingehendere wissenschaftliche Betrachtung
verdienen. So gibt es erste empirische Indizien dafiir, dass die Interessensstruktur von Lehramtsstu-
dierenden prognostisch bedeutsam dafiir ist, ob diese Personen spéter als Lehrkrifte Interesse an
einer Schulleitungsstelle bekunden werden. Als Datenbasis stehen allgemeine Interessenwerte
(erhoben mit dem AIST; Bergmann & Eder, 1992) einer représentativen Stichprobe von 786 Oster-
reichischen Lehramtsstudierenden zur Verfiigung, von denen 330 in ihrem dritten und siebten Be-
rufsjahr befragt werden konnten, ob sie eine Leitungsfunktion anstreben. Pfadanalysen zeigen, dass
insbesondere unternehmerische Interessen der Studierenden pradiktiv filir spétere Leitungsambitio-
nen sind (siche Brauckmann, Krammer & Mayr 2018).

Damit Schulleiterinnen und Schulleiter den aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen gerecht
werden konnen, bedarf es professioneller QualifizierungsmaBnahmen. In Osterreich wurde die
Ausbildung fiir schulische Leitungskréfte neu strukturiert und inhaltlich organisiert. Der neue Hoch-
schullehrgang ,,Schulen professionell fithren® umfasst 60 ECTS-Punkte und besteht aus zwei Aus-
bildungsphasen. Die erste Phase ist vor der Bestellung als SchulleiterIn zu absolvieren. Die zugehd-
rigen Inhalte sind in einem bundesweit giiltigen Rahmencurriculum beschrieben und umfassen die
Module ,,Fithrungsverstiandnis®, ,,Organisationsentwicklung und Organisationsfiihrung®, ,,Personal-
filhrung und Personalentwicklung® und ,,Schulqualitit, um im Zuge einer Vorqualifikation ein
realistisches Bild des Aufgabenspektrums einer Schulleitung zu vermitteln und eine Reflexion der
Berufsentscheidung zu gewéhrleisten. Die zweite Ausbildungsphase wird berufsbegleitend nach der
Funktionsiibernahme innerhalb von 4,5 Jahren absolviert und ist Voraussetzung fiir die Weiterbestel-
lung. Im Fokus soll insbesondere die Selbstreflexion der Rolle als Fithrungskraft stehen (Giegler
2019). Letztlich soll die neue Ausbildung auch dazu beitragen, die Profession Schulleitung zu stér-
ken und als eigenes Berufsfeld zu etablieren.

Im beruflichen Alltagshandeln prégen jedoch auch die subjektiven Bewertungen vergangener
Handlungen und erlebter Konsequenzen die zukiinftigen Handlungen der Leitungskrifte. Ungeach-
tet verdnderter Handlungsbedingungen treffen Schulleitungen daher mitunter Entscheidungen, die
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alte Muster reproduzieren und damit Innovationen verhindern. Demzufolge ist nicht nur zwischen
internen und externen Handlungsspielrdumen in Bezug auf Schulleitungshandeln zu unterscheiden,
sondern auch zwischen de facto und de jure bestehenden Handlungsspielrdumen und den damit ggf.
empfundenen Diskrepanzen, d. h. der Uber- oder Unterschitzung eigener Ermessens- und Gestal-
tungsspielrdume durch die handelnden Schulleitungen (vgl. Altrichter et al. 2019; Kemethofer &
Altrichter 2017; Brauckmann & Schwarz 2014).

5. More and better Leadership im Rahmen der Neuen Steuerungsphilosophie —
‘What needs to be done

Wirksames Schulleitungshandeln in unterschiedlichen Kontexten

Eine zunehmende Zahl empirischer Studien zum Schulleitungshandeln weist auf einen messbaren,
meist indirekten Einfluss auf die Lehr- und Lernqualitit an einer Schule und die dort erzielten
Leistungen von Lernenden hin. Derartige Befunde fiithrten zu einem gestiegenen Interesse an
entsprechenden WeiterbildungsmafBinahmen. Offen blieb bislang jedoch, auf welche Art und Weise
schulische Leitungskrifte jene effektiven Fiihrungspraktiken entwickeln (kénnen), um die inner-
schulische Lehr-/Lernqualitit anheben zu konnen. Auf Basis der hier berichteten Befunde muss
aktuell angezweifelt werden, dass die geforderte High Quality Leadership (siche Kapitel 1) sich
im Gefolge eingefiihrter Instrumente der Neuen Steuerung automatisch einstellt oder sich im
Sinne eines ,,One Best Way“ flichendeckend einheitlich umsetzen ldsst. Vielmehr heben die
Befunde den Einfluss der schulspezifischen Fiihrungssituation und individueller Handlungsdispo-
sitionen auf die Erflillung normativer Anforderungen an Fiihrungskrifte hervor. Die Vorhersage
des Fiihrungserfolgs mithilfe des Einsatzes bestimmter Fiihrungsstile ist aus wissenschaftlicher
Perspektive schwer leistbar; in Studien zeigen sich nicht durchgéingig konsistente Zusammenhén-
ge zwischen bestimmten Fithrungsstilen und Schulleistung (vgl. Brauckmann & Pashiardis 2011).
Noch weiter kldrungsbediirftig bleibt in diesem Zusammenhang vorerst, {iber welche Fiihrungs-
kompetenzen die Schulleitungshandelnden verfiigen miissen, um den an sie gestellten Fiihrungs-
anspruch in den designierten Handlungsfeldern iiberhaupt realisieren zu kénnen (vgl. hierzu die
Uberlegungen von Schratz, Wiesner, Kemethofer, George, Rauscher, Krenn & Huber 2016).

Erweiterter Fiihrungsanspruch — erweiterte Leitungskompetenz?

Die Frage, ob die Verbesserung von Fiihrungskompetenzen auf der Schulleitungsebene in der
gleichen Geschwindigkeit wie die Implementierung der Neuen Steuerungsphilosophie mitvollzo-
gen wurde, ist schwer zu beantworten. Die Bedeutung von Schulleitungshandeln wird zwar uniso-
no hervorgehoben; die zur Erreichung von Steuerungszielen notwendigen individuellen Kompe-
tenzen jenseits der erweiterten rechtlichen Entscheidungsbefugnisse sind jedoch notorisch unter-
bestimmt. Die Annahme, dass mit einem neuen Schulgesetz auch automatisch eine neue, wirksa-
me Fiihrungspraxis Einzug hilt, scheint in diesem Zusammenhang wenig plausibel. Dem stehen
unter Umstédnden tradierte Arbeitsstrukturen, Arbeitsprozesse und Arbeitsverhalten entgegen.
Wenn sich heute die Schulpolitik auf eine Rahmensteuerung zuriickzieht, bedeutet das, ,,Organisa-
tions- und Managementaufgaben auf die Schulen und damit faktisch auf die Lehrerprofessionali-
tat zu Ubertragen (vgl. Tacke 2004, S. 40). Unstrittig ist, dass Schulleitungsmitglieder auch in
absehbarer Zeit von ihrer Ausgangsqualifikation her Lehrkrifte mit einschldgigen Erfahrungen in
der Unterrichts- und Erziehungsarbeit sein werden. Auflerdem miissen sie Qualifizierungen im
Bereich des Schulmanagements nachweisen. Gleichwohl sie die Lehrkraftebildung durchlaufen
haben und iiber Lehrerfahrung verfiigen, sind die Schulleiterinnen und Schulleiter wenig darauf
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vorbereitet, die gegebenen Strukturmerkmale nicht mehr als selbstverstindlich anzunehmen,
sondern sie zur Disposition zu stellen und als gestaltungsbediirftig zu erkennen. Es ist also offen-
sichtlich, dass ,,die Mitglieder der Organisation sich mit Fragen und Konzepten der Organisation
auseinandersetzen miissen, die Frage ist nur, mit welchen (ebd., S. 4). Dieser organisationsbezo-
gene Fihrungsanspruch sorgt neben den wahrnehmbaren Verdanderungen des schulischen Umfelds
bei den an Neuer Steuerung beteiligten Schulleitungskriften fiir potentielle Handlungsunsicher-
heiten. Schulleiterinnen und Schulleiter sind dazu aufgefordert, in diesen Verdnderungsprozessen
starker aufgrund ihrer neu gewonnenen Entscheidungsmacht zu entscheiden, aber auch ausglei-
chend zu wirken. Dass Schulleiterinnen und Schulleiter ihre neuen Aufgaben, vor allem die kon-
zeptionelle Tatigkeit in der Schul- und Personalentwicklung sowie die Verantwortung fiir die
Qualititssicherung, nur dann bewdéltigen konnen, wenn geeignete Unterstiitzungs- und Beratungs-
leistungen bereitgestellt werden, scheint unbestritten. Fiir spezielle Handlungsfelder kdnnten
sowohl Expertinnen und Experten als auch lokale ,,Stakeholder aus dem schulischen Umfeld
verstéirkt in die Unterstiitzungsstrukturen einbezogen werden. Aber auch bei giinstigeren Rahmen-
bedingungen und zusétzlichen Unterstiitzungsleistungen auf dem Weg zur weiteren Professionali-
sierung beinhaltet die ,,neue schulische Steuerung ein stark ausdifferenziertes Anforderungspro-
fil, vor allem hinsichtlich der Qualititssicherung.

Forschungdesiderate

Mit einer starker bedingungsbezogenen Leadership-Forschung im deutschsprachigen Raum sollte
ein systematischer, differenzierter Blick auf das Zustandekommen und die Wirkungen von Schul-
leitungshandeln erreicht werden. Hiermit konnte besser beantwortet werden, ob und inwieweit die
Schulleiterin/der Schulleiter der Verantwortung und Rolle, die ihr/ihm im Rahmen Neuer Steue-
rung fiir die Sicherung und Entwicklung der einzelschulischen Qualitdt zukommt, iiberhaupt
gerecht werden kann.

Eine objektiv-quantifizierbare Beschreibung des schulischen Umfelds (z. B. auf der Basis von
Wirtschafts- und Sozialdaten) konnte der Wahrnehmung der Schulleiterin/des Schulleiters gegen-
tibergestellt werden (vgl. Schwarz & Brauckmann 2015). Kiinftige Schulleitungsforschungspro-
jekte konnten daher einen Beitrag dazu leisten, herauszufinden, inwieweit sich die im Hinblick
auf einzelschulische Qualititsentwicklung formulierten Realisierungsprdmissen Neuer Steuerung
— Ausweitung der Gestaltungsmoglichkeiten bei gleichzeitigem Wissen um die Gestaltungserfor-
dernisse — auf der personlichen, organisationalen und systemischen Ebene von Schulleitungshan-
deln als anschlussfahig erweisen. Es miisste zugleich mehr iiber schulkontextiibergreifende Hand-
lungsweisen von Schulleitungen in Erfahrung gebracht werden, die zum unverduflerlichen Be-
standteil des Leitungshandelns zéhlen. Dazu bedarf es Studien, die bei der Beobachtung von
Schulleitungshandeln eine grofe Variabilitit von einzelschulischen Settings einbeziehen und sich
z. B. nicht nur auf Schulen in sozial schwierigen Lagen konzentrieren (vgl. Mulford 2008).

38



Steuerungshandeln

Literatur

Altrichter, H., Brauckmann, S., Lassnigg, L., Moosbrugger, R. & Gartmann, G. B. (2016). Schul-
autonomie oder die Verteilung von Entscheidungsrechten und Verantwortung im Schul-
system. In M. Bruneforth, F. Eder, K. Krainer, A. Seel & C. Spiel (Hrsg.), Nationaler Bil-
dungsbericht Osterreich 2015, Band 2: Fokussierte Analysen bildungspolitischer Schwer-
punktthemen (S. 263-304). Graz: Leykam Buchverlagsgesellschaft m.b.H. Nfg. & Co. KG

Altrichter, H., Brauckmann, S., Oberneder, J., Gutownig, M., GrieBmann, C. & Hofbauer, C.
(2019). Schulleitungsprofil. Eine praxisbezogene Orientierung fiir effektives Schulleitungs-
handeln. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) (Hrsg.)

Altrichter, H., Kemethofer, D. & George, A. C. (2019). Schulleitungen und evidenzbasierte Bil-
dungsreform im Schulwesen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 9 (1), 17-35

Bastian, J. (2007). Einfiihrung in die Unterrichtsentwicklung. Weinheim: Beltz

Baumert, J. (1980). Aspekte der Schulorganisation und Schulverwaltung. In Projektgruppe Bil-
dungsbericht am Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung (Hrsg.), Bildung in der Bun-
desrepublik Deutschland, Band 1. Entwicklungen seit 1950 (S. 589-748). Reinbek: Rowohlt

Berger, U. & Bernhard-Mehlich, 1. (2006). Die verhaltenswissenschaftliche Entscheidungstheorie.
In A. Kieser & M. Ebers (Hrsg.), Organisationstheorien (6., erw. Aufl., S. 169-214). Stutt-
gart: Kohlhammer

Bergmann, C. & Eder, F. (1992). Aligemeiner-Interessen-Struktur-Test. Weinheim: Beltz

Berkemeyer, N. (2009). Die Steuerung des Schulsystems. Theoretische und praktische Exploratio-
nen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Bonsen, M. (2016). Schulleitung und Fithrung in der Schule. In H. Altrichter & K. Maag Merki
(Hrsg.), Handbuch Neue Steuerung im Schulystem (S. 301-322). Wiesbaden: Springer VS

Bonsen, M., van der Gathen, J., Iglhaut, C. & Pfeiffer, H. (2002). Die Wirksamkeit von Schullei-
tung. Empirische Anndherungen an ein Gesamtmodell schulischen Leitungshandelns.
Weinheim: Juventa

Brauckmann, S., Krammer, G. & Mayr, J. (2018). Fiihrungspersonlichkeiten verzweifelt gesucht —
empirische Befunde aus der Lingsschnittstudie TEDCA. Beitrag préasentiert auf dem 26.
Kongress der DGfE, DE, Marz 2018

Brauckmann, S. (2016). Schulleitungshandeln zwischen erweiterten Rechten und Pflichten
(SHaRP) unter Beriicksichtigung einschldgiger schulrechtlicher Bestimmungen. In Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.), Steuerung im Bildungssystem:
Implementation und Wirkung neuer Steuerungsinstrumente im Schulwesen (Bildungsfor-
schung Bd. 43, S. 238-255). Bielefeld: W. Bertelsmann

Brauckmann, S. & Pashiardis, P. (2011). A validation study of the leadership styles of a holistic
leadership theoretical framework. International Journal of Educational Management, 25
(1), 11-32

Brauckmann, S. & Schwarz, A. (2014). Autonomous leadership and a centralised school system —
an odd couple? Empirical insights from Cyprus. In H. Arlestig (Hrsg.), Educational Leader-
ship — Responsibility to Champion Improvement for All Students. Special Issue of the In-
ternational Journal of Educational Management, 28 (7), 823-841

39



Steuerungshandeln

Bredeson, P. V., Klar, H. W. & Johansson, O. (2011). Context-Responsive Leadership. Examining
Superintendent Leadership in Context. Education Policy Analysis Archives, 19 (18), 1-28

Briisemeister, T. & Eubel, K.-D. (Hrsg.). (2003). Zur Modernisierung der Schule. Leitideen —
Konzepte — Akteure; ein Uberblick. Bielefeld: Transcript

Creemers, B. & Kyriakides, L. (2008). The dynamics of educational effectiveness: A contribution
to policy, practice and theory in contemporary schools. New York: Routledge

Davis, S., Darling-Hammond, L., LaPointe, M. & Meyerson, D. (2005). School Leadership Study.
Developing Successful Principals (Review of Research). Stanford, CA: Stanford Education-
al Leadership Institute

De Maeyer, S., Rymenans, R., van Petegem, P., van den Bergh, H. & Rijlaarsdam, G. (2007).
Educational leadership and pupil achievement: The choice of a valid conceptual model to
test effects in school effectiveness research. School Effectiveness and School Improvement:
An International Journal of Research, Policy and Practice, 18 (2), 125-145

Dimmock, C. & Walker, A. (2005). Educational Leadership. Culture and Diversity. London:
SAGE

Déring, P. A. (Hrsg.). (1978). Fiihrungsaufgaben der Schulleitung (Schulleiter-Handbuch, Bd. 3).
Braunschweig: Westermann

Feldhoff, T. & Radisch, F. (2017). Messung von Schulqualitét. In U. Steffens, K. Maag Merki &
H. Fend (Hrsg.), Schulgestaltung. Aktuelle Befunde und Perspektiven der Schulqualitiits-
und Schulentwicklungsforschung (S. 135-158). Miinster: Waxmann

Fend, H. (2009). Neue Theorie der Schule: Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen.
Heidelberg: Springer

FloBner, W. (1980). Schulleiter. Amt und Rolle (Schulleiter-Handbuch, Bd. 15). Braunschweig:
Westermann

Giegler, S. (2019). Schulen professionell fithren. SchulVerwaltung aktuell, 7 (1), 11-12

Gronn, P. & Ribbins, P. (1996). Leaders in Context. Postpositivist Approaches to Understanding
Educational Leadership. Educational Administration Quarterly, 32 (3), 452-473.
https://doi.org/10.1177/0013161X96032003008

Hallinger, P. (2011). Leadership for learning: lessons from 40 years of empirical research. Journal
of Educational Administration, 49 (2), 125-142

Hallinger, P. (2018). Bringing context out of the shadows of leadership. Educational Management
Administration & Leadership, 46 (1), 5-24

Hallinger, P. & Heck, R. H. (1996). Reassessing the Principal’s Role in School Effectiveness: A
Review of Empirical Research, 1980-1995. Educational Administration Quarterly, 32 (1),
5-44

Hallinger, P. & Heck, R. H. (1998). Exploring the Principal’s Contribution to School Effective-
ness: 1980-1995. School Effectiveness and School Improvement, 9 (2), 157-191

Hallinger, P. & Murphy, J. (1985). Assessing the Instructional Management Behavior of Princi-
pals. The Elementary School Journal, 86 (2), 217-247

HanBen, K. (2013). Rechtliche Regelungen von Schulleiterinnen und Schulleitern bei erweiterter
Eigenverantwortung von Schulen. Eine Untersuchung der Rechtslage in den Ldndern Berlin

40



Steuerungshandeln

und Niedersachsen. Ergdnzung zu der Untersuchung der Rechtslage in den Léndern Bay-
ern, Hessen und Nordrhein-Westfalen, sowie in den Lindern Brandenburg und Hamburg.
Unverdffentlichtes Manuskript

Hanushek, E. A., Link, S. & Woessmann, L. (2013). Does school autonomy make sense every-
where? Panel estimates from PISA. Journal of Development Economics, 104, 212-232

Haug, R. & Pfister, J. (1985). Schule als Organisation. Uberlegungen zu einer Konzeptionali-
sierung von Schule als Organisation als Ausgangspunkt einer theoretisch fundierten Schul-
organisationsforschung (Arbeitsmaterialien und Sonderdrucke zur 6konomischen Bildungs-
forschung). Frankfurt am Main: DIPF

Heck, R. H. & Hallinger, P. (2005). The Study of Educational Leadership and Management:
Where Does the Field Stand Today? Educational Management Administration & Lea-
dership, 33 (2), 229-244

Heinrich, M. (2007). Governance in der Schulentwicklung. Von der Autonomie zur evaluations-
basierten Steuerung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Heymann, D. von. (1986). Fiihrung zwischen Zielsetzung und Kontrolle (Schulleiter-Handbuch,
Bd. 38). Braunschweig: Westermann

Kemethofer, D. & Altrichter, H. (2017). Der Beitrag neuer Steuerungsinstrumente zur Qualitéts-
entwicklung in der Einschétzung von Schulleitungen. In U. Steffens, K. Maag Merki & H.
Fend (Hrsg.), Schulgestaltung. Aktuelle Befunde und Perspektiven der Schulqualitdits- und
Schulentwicklungsforschung. Grundlagen der Qualitdiit von Schule 2 (S. 249-267). Miinster:
Waxmann

Kieser, A. (2006). Der situative Ansatz. In A. Kieser & M. Evers (Hrsg.), Organisationstheorien
(6., erw. Aufl., S. 215-272). Stuttgart: Kohlhammer

Klieme, E. & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outcome-
orientierte Messung und Prozessqualitéit des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54 (2),
222-237

Kranz, T. (2007). Das Fiihrungsverstindnis angehender Schulleiterinnen und Schulleiter. Norder-
stedt: Books on Demand

Leithwood, K. A. (2005). Understanding successful principal leadership: progress on a broken
front. Journal of Educational Administration, 43 (6), 619-629

Leithwood, K. A., Harris, A. & Hopkins, D. (2008). Seven strong claims about successful school
leadership. School Leadership & Management, 28 (1), 27-42

Leithwood, K. A. & Jantzi, D. (2006). Transformational school leadership for large-scale reform:
Effects on students, teachers, and their classroom practices. School Effectiveness and School
Improvement, 17 (2),201-227

Leithwood, K. A. & Levin, B. (2008). Understanding and Assessing the Impact of Leadership
Development. In J. Lumby, G. Crow & P. Pashiardis (Hrsg.), International handbook on the
preparation and development of school leaders (S. 280-300). London: Routledge

Leithwood, K. A., Patten, S. & Jantzi, D. (2010). Testing a Conception of How School Leadership
Influences Student Learning. Educational Administration Quarterly, 46 (5), 671-706.
https://doi.org/10.1177/0013161X10377347

41



Steuerungshandeln

Leithwood, K. & Sun, J. (2012). The Nature and Effects of Transformational School Leadership:
A Meta-Analytic Review of Unpublished Research. Educational Administration Quarterly,
48 (3), 387-423

Lohmann, A. (2013). Effektiv Schule fiihren. Wie Schulleitungshandeln die Schul- und Unter-
richtsqualitdt steigert. Koln: Carl Link

Luhmann, N. (1987). Soziale Systeme. Grundrifs einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp

Lumby, J., Crow, G. & Pashiardis, P. (Hrsg.). (2008). International handbook on the preparation
and development of school leaders. London: Routledge

Marzano, R. J., Waters, T. & McNulty, B. A. (2005). School leadership that works. From research
to results. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development

Mulford, B. & Johns, S. (2004). Successful school principalship. Leading and Managing, 10 (1),
45-76

Mulford, B. (2008). The leadership challenge. Improving learning in schools. Camberwell: ACER
Press

Neulinger, K. U. (1990). Schulleiter — Lehrerelite zwischen Job und Profession. Herkunft, Motive
und Einstellungen einer Berufsgruppe. Frankfurt/Main: Haag und Herchen

Pietsch, M. (2014). Was wissen wir iiber wirksame Schulleitungen? Journal fiir Schulentwicklung,
18(2), 15-23

Pietsch, M., Liicken, M., Thonke, F., Klitsche, S. & Musekamp, F. (2016). Der Zusammenhang
von Schulleitungshandeln, Unterrichtsgestaltung und Lernerfolg. Zeitschrift fiir Evziehungs-
wissenschaft, 19 (3), 527-555

Pietsch, M. & Tulowitzki, P. (2017). Disentangling school leadership and its ties to instructional
practices — an empirical comparison of various leadership styles. School Effectiveness and
School Improvement, 28 (4), 629-649

Pietsch, M., Tulowitzki, P. & Koch, T. (2018). On the Differential and Shared Effects of Leader-
ship for Learning on Teachers’ Organizational Commitment and Job Satisfaction: A Multi-
level Perspective. Educational Administration Quarterly, Online first

Rahm, S. & Schrock, N. (2008). Wer steuert die Schule? Zur Rekonstruktion dilemmatischer
Ausgangslagen fiir Schulleitungshandeln in lernenden Schulen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Robinson, V. M. J., Lloyd, C. A. & Rowe, K. J. (2008). The Impact of Leadership on Students
Outcomes: An Analysis of the Differential Effects of leadership Types. Educational Admi-
nistration Quarterly, 44, 635-674

Rolff, H.-G. (2009). Fiihrung als Gestaltung und ihre Bedeutung fiir die Schulreform. Die Deut-
sche Schule, 101 (3), 253-265

Rosenbusch, H. S. (2005). Organisationspddagogik in der Schule. Grundlagen pddagogischen
Fiihrungshandeln. Neuwied

Schifer, L. M. (2018). Zwischen Gestaltungsfreiheit und Isomorphismus: Implementierung von
Reformen im System Schule: Eine multiperspektivische Analyse differenter Implementie-
rungsvoraussetzungen auf Schulebene. Miinster: Waxmann

42



Steuerungshandeln

Scheerens, J. (2012). School leadership effects revisited: Review and meta-analysis of empirical
studies. Dordrecht: Springer

Schratz, M. (1997). Merkmale der padagogischen Qualifikation von Schulleiterinnen und Schul-
leitern. In J. Wissinger (Hrsg.), Schulleitung als pddagogisches Handeln (Schulleiter-Hand-
buch, Bd. 83, S. 57-70). Miinchen: Oldenbourg

Schratz, M., Wiesner, C., Kemethofer, D., George, A. C., Rauscher, E., Krenn, S. & Huber, S. G.
(2016). Schulleitung im Wandel: Anforderungen an eine ergebnisorientierte Fithrungskultur.
In M. Bruneforth, F. Eder, K. Krainer, A. Seel & C. Spiel (Hrsg.), Nationaler Bildungs-
bericht Osterreich 2015, Band 2: Fokussierte Analysen bildungspolitischer Schwerpunkt-
themen (S. 221-262). Graz: Leykam Buchverlagsgesellschaft m.b.H. Nfg. & Co. KG

Schwarz, A. & Brauckmann, S. (2015). Between facts and perceptions: The area close to school
as a context factor in school leadership. Schumpeter Discussion Papers. Schumpeter School
of Business and Economics

Tacke, V. (2004). Organisationen im Kontext der Erziehung. Zur soziologischen Zugriffsweise auf
Organisationen am Beispiel der Schule als ,,lernender Organisation. In W. Bottcher & E.
Terhart (Hrsg.), Organisationstheorie in pddagogischen Feldern. Analyse und Gestaltung
(1. Aufl,, S. 19-42). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Terhart, E. (1997). Schulleitungshandeln zwischen Organisation und Erziehung. In J. Wissinger
(Hrsg.), Schulleitung als pddagogisches Handeln (Schulleiter-Handbuch, Bd. 83, S. 7-20).
Miinchen: Oldenbourg

Thillmann, K., Brauckmann, S., Herrmann, C. & Thiel, F. (2015). Praxis schulischer Personalent-
wicklung unter den Bedingungen der Neuen Steuerung. In H. Abs, T. Briisemeister, M.
Schemmann & J. Wissinger (Hrsg.), Governance im Bildungssystem. Educational Gover-
nance (S. 195-228). Wiesbaden: Springer VS

van Ackeren, 1. & Bellenberg, G. (2004). Parallelarbeiten, Vergleichsarbeiten und Zentrale Ab-
schlusspriifungen. Bestandsaufnahme und Perspektiven. In H. G. Holtappels, K. Klemm, H.
Pfeiffer, H.-G. Rolff & R. Schulz-Zander (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung (Bd. 13,
S. 125-159). Weinheim: Juventa

Vogel, J. P. (1983). Welche Arbeitsweisen der freien Schulen sind auf Staatliche Schulen iiber-
tragbar? Erziehungskunst, 47 (3), 158-165

Warwas, J. (2009). Berufliches Selbstverstéindnis und Beanspruchung in der Schulleitung. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 12 (3), 475-498

Warwas, J. (2014). Strategien der Schulleitung in Abhéngigkeit subjektiver Rollendefinitionen
und organisationaler Handlungsbedingungen. Typologische Binnendifferenzierung von Ak-
teursgruppen. In K. Maag Merki, R. Langer & H. Altrichter (Hrsg.), Educational Gover-
nance als Forschungsperspektive. Strategien. Methoden. Ansdtze (S. 273-297). Wiesbaden:
Springer VS

Warwas, J. (2015). Principals’ leadership behaviour: values-based, contingent or both? Journal of
Educational Administration, 53 (3), 310-334

Warwas, J., Helm, C. & Schadt, C. (2019). Unterstiitzendes Fithrungsverhalten schulischer Lei-
tungskrifte fiir die Arbeit professioneller Lerngemeinschaften im Kollegium. Zeitschrift fiir
Bildungsforschung, 9 (1), 37-70

43



Steuerungshandeln

Wirries, 1. (1986). Pddagogische Fiihrungsaufgaben des Schulleiters (Schulleiter-Handbuch,
Bd. 39). Braunschweig: Westermann

Witziers, B., Bosker, R. J. & Kriiger, M. L. (2003). Educational leadership and student achieve-
ment. The elusive search for an association. Educational Leadership Quarterly, 39 (3), 398-
425

44



Steuerungshandeln

Wie fithren Schulleitungen? — Eine Mehrebenenbetrachtung
verschiedener Fithrungstypen an Hamburger Schulen

Stephanie Graw-Krausholz & Marcus Pietsch

1 Einleitung

,,Wirksame Schulleitungen machen einen Unterschied!* Mit diesen Worten lassen sich die aktuel-
le Diskussion und die neueren empirischen Befunde zur Bedeutung von Schulleitungen fiir den
Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern kurz und knapp zusammenfassen. Entsprechend be-
steht in der Schul- und Bildungsforschung derzeit ein breiter Konsens dariiber, dass wirksam-
keitsorientiertes Schulleitungshandeln ein zentrales Merkmal guter Schule ist und nachhaltig dazu
beitragen kann, Kindern und Jugendlichen effektives Lernen und somit bestmdgliche Lernergeb-
nisse zu ermdglichen. Dies gilt insbesondere an Schulen, an denen Fiihrung nétig ist, um mit
schwierigen Situationen und Herausforderungen umzugehen. So betonen Leithwood, Louis,
Anderson und Wahlstrom (2004, S. 5): ,,.Leadership effects are usually largest where and when
they are needed most*.

Eine Vielzahl von Studien zeigt mittlerweile, dass nahezu alle Schulleitungen im Alltag auf ein
dhnliches Repertoire an Fiihrungspraktiken zuriickgreifen (Leithwood, Harris & Hopkins 2008),
diese jedoch kontextspezifisch variieren (Hallinger 2016). Wéhrend auf internationaler Ebene
bereits eine kleine Auswahl empirischer Arbeiten vorliegt, in denen untersucht wird, wie Schullei-
tungen einzelne Fithrungsaspekte gewichten und wie dies wiederum mit schulischen Rahmenbe-
dingungen zusammenhéngt (z. B. Bowers, Blitz, Modeste & Salisbury 2017), liegen entsprechen-
de Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum bislang nicht vor. Es ist somit hierzulande
einerseits vollkommen unklar, welche unterschiedlichen Herangehensweisen Schulleitungen bei
der Fiihrung einer Schule nutzen. Andererseits ist weitgehend ungeklart, ob dies, wie in internati-
onalen Studien belegt, auch in Deutschland von den Kontextbedingungen einer Schule abhéngt.

Der vorliegende Beitrag geht diesen Fragen nach, indem Daten der Schulinspektion Hamburg
zum Schulleitungshandeln mithilfe latenter Klassenanalysen erneut analysiert werden. Nach einer
kurzen theoretischen Einleitung wird mithilfe dieser latenten Klassenanalysen untersucht, inwie-
weit es an Hamburger Schulen spezifische Fiihrungstypen gibt. Dafiir werden Daten genutzt, die
iiber den Fragebogen fiir Pddagoginnen und Padagogen gesammelt wurden. Bei den Auswertun-
gen wird auch die Mehrebenenstruktur der Daten beriicksichtigt, d. h. es werden die Analysen
sowohl auf der Individual- als auch auf der Schulebene durchgefiihrt. Daran schlie3t eine multi-
nomiale logistische Regression an, um zu priifen, inwieweit die Fiihrungstypen mit dem sozialen
Kontext einer Schule zusammenhéngen. AbschlieBend erfolgt eine kurze Diskussion der Ergeb-
nisse. Dabei wird auch auf ihre Bedeutung fiir Wissenschaft und Praxis eingegangen.
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2  Hintergrund

Eine grofe Zahl internationaler Studien zeigt, dass Schulleitungen einen erheblichen Einfluss auf
die Entwicklung von Schiilerleistungen, die Schulentwicklung und eine Vielzahl innerschulischer
Merkmale, wie z. B. die Arbeitszufriedenheit und die Innovationsbereitschaft von Lehrerinnen
und Lehrern, aber auch die Qualitéit des Unterrichts haben (vgl. Brauckmann, Kemethofer & War-
was; hier: S. 23 ff.). Insbesondere die Fiithrung einer Schule, das School bzw. Educational Leader-
ship, gilt dabei als besonders relevanter Aspekt wirksamer Schulen (Mulford 2003; ten Bruggate,
Luyten, Scheerens & Sleegers 2012). Fithrung bedeutet in diesem Zusammenhang, effektiven
Einfluss auf das schulische Personal zu nehmen, dieses dadurch zu motivieren und dazu in die
Lage zu versetzen, dass in einem sinnvermittelten Prozess der Zusammenarbeit gemeinsame Ziele
der Organisation Schule erreicht werden (Dérr, Schmidt-Huber, Winkler & Klebl 2013).

Aktuelle schulbezogene Fiihrungstheorien betonen (Hallinger 2011), dass sich wirksames
Schulleitungshandeln am zentralen Ziel von Schule — ndmlich dem erfolgreichen Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Kompetenzerwerb — orientieren muss und vor allem die
Aufgabe hat, alle anderen innerschulischen Prozesse auf dieses (gemeinsam zu erreichende) Ziel
hin auszurichten (Boyce & Bowers 2018a; Murphy, Elliot, Goldring & Porter 2007). Anders als
klassische schulbezogene Fiithrungstheorien, die, wie z. B. der Ansatz der unterrichtsbezogenen
Fiihrung (Instructional Leadership, z. B. Hallinger 2005), ausschlieBlich den Unterricht sowie die
Person(en) der formalen Schulleitung in den Blick nehmen, basieren aktuelle Annahmen und
Modelle zum wirksamen Schulleitungshandeln daher auf einem breiteren Fiithrungsverstéindnis
(Bush & Glover 2014). International hat sich diesbeziiglich in den letzten Jahren zunehmend das
Konzept des lernzentrierten Leitungshandelns, im Englischen: Leadership for Learning, durchge-
setzt (Dani€ls, Hondeghem & Dochy 2019; Hallinger 2011).

Ein solches lernzentriertes Schulleitungshandeln basiert, wie MacBeath und Townsend (2011)
betonen, auf folgenden fiinf Prinzipen, die fur alle schulischen Akteure gelten: a) Fokus auf das
Lernen, b) Schaffung lernforderliche(r) Lernumgebung(en), c) regelméfBliger Austausch iiber das
Lernen auf allen Ebenen der Institution (Schule als Organisation, Lehrkrifte und weiteres Schul-
personal, Schiilerinnen und Schiiler), d) Teilung und Verteilung von Fiithrungsverantwortung und
¢) Etablierung einer aktiven Verantwortungskultur. Mit Blick auf das konkrete Schulleitungshan-
deln bedeutet dies wiederum, dass Schulleitungen eine breite Palette fithrungsrelevanter Elemente
nutzen miissen, um den geforderten Anspriichen gerecht zu werden. Lernwirksame Schulleitungen
nutzen daher kontextspezifische Aspekte transformationaler, instruktionaler und geteilter Fiihrung
(Daniéls et al. 2019; Hallinger 2011). Konkret formulieren sie daher u. a. sinnstiftende Visionen
und Ziele fiir die Schule, an denen sich alle Schulbeteiligten orientieren kénnen, kiimmern sich
darum, dass sich der Unterricht an diesen Zielen ausrichtet und ein lernforderliches Schulklima
fiir alle Schulbeteiligten vorhanden ist und sorgen dafiir, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
umfassend in Entscheidungsprozesse einbezogen werden und Fithrungsverantwortung abgegeben
bzw. auf verschiedene Beteiligte innerhalb der Schule verteilt wird (s. Abbildung 1).
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+ Instruktionale Lernzentriertes + Transforma-
Fithrung Schulleitungshandeln tionale Fiithrung

+ Unterrichtsprogramm

* Curriculares Programm

» Uberpriifungsprogramm

* Visionen fiir das Lernen

* Lerngemeinschaften,
teamorientierte, grofie
Bandbreite an
Fiihrungsressourcen

+ Beschaftung und
Nutzung von Ressourcen

* Organisationale Kultur &
Umweltkontext

* Vertretung nach Aulien

« Partizipative + Kontextsensitive
Fiihrung Fithrung

Abb. 1: Dimensionen des Lernzentrierten Schulleitungshandelns

Das Schulleitungshandeln ist dabei stets eingebettet in den Kontext einer Schule, z. B. in den
institutionellen, unmittelbaren raumlichen Kontext, den sozio-kulturellen Kontext, den politischen
und okonomischen Kontext, aber auch den einzelschulhistorischen Schulentwicklungskontext
(Hallinger 2016). Lernzentriertes Schulleitungshandeln verhélt sich entsprechend kontextsensitiv,
wobei eine reziproke Beziehung zwischen dem Schulkontext und der Fiihrung einer Schule be-
steht — der Kontext prigt das Leitungshandeln und das Leitungshandeln beeinflusst den Kontext
fur das Lernen und Lehren an der jeweiligen Schule (Spillane 2005). Wenngleich es somit grund-
sitzlich ein generelles Set aus wirksamen Fiihrungspraktiken gibt, auf das effektive Schulleitun-
gen zuriickgreifen (Leithwood, Harris & Hopkins 2019), gestaltet sich effektive Fithrung an Schu-
len dennoch nicht universell, sondern kontextabhidngig, indem diese Praktiken je nach Kontext
unterschiedlich gewichtet werden (Brezicha, Bergmark & Mitra 2015). Entsprechend merken Liu,
Bellibas und Printy (2018, S. 403) an: ,,One school leadership style could not universally work
across schools that are located in different jurisdictions or that strive to meet the needs of differ-
ent students.*

In diesem Zusammenhang findet sich mittlerweile eine wachsende Anzahl empirischer Unter-
suchungen, die sich einerseits mit Typologien der Fithrung an Schulen und andererseits mit dem
Zusammenhang von Schulleitungshandeln und den Kontexten von Schulen auseinandersetzen. So
haben Goldring, Huff, May und Camburn (2008) anhand von Day Logs und mithilfe von Cluster-
analysen die Zeitnutzung von Schulleitungen untersucht und fanden auf dieser Basis drei Typen
von Schulleitungen: 1. Eklektische Schulleitungen, 2. Unterrichts- bzw. lehrorientierte Schullei-
tungen und 3. Schiiler- bzw. lernorientierte Schulleitungen. In einer weiterfiihrenden Analyse
zeigten sie dann die Kontextabhingigkeit des jeweiligen Schulleitungshandelns. Wihrend eklekti-
sche Schulleitungen vor allem an Schulen mit vergleichsweise sozial privilegierter Schiilerschaft
zu finden waren und viel Zeit mit eher lernunwirksamen (distalen) Fithrungsaktivititen verbrach-
ten, fanden sich die anderen beiden Schulleitungstypen, die den Fokus auf eher lernwirksame
(proximale) Fiihrungsaktivititen legten, vor allem an Schulen, an denen iiberwiegend Schiilerin-
nen und Schiiler aus sozial benachteiligten Familien beschult wurden. Vergleichbares berichten
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Studien, die das aktuelle Konzept des lernzentrierten Leitungshandelns, des Leadership for Learn-
ing, aufgreifen. So konnten auch Urick und Bowers (2014) mithilfe latenter Klassenanalysen und
auf Basis des US-amerikanischen Schools and Staffing Survey (SASS) drei verschiedene Fiih-
rungstypen an Schulen nachweisen, die wiederum vom Kontext der jeweiligen Schulen abhingig
waren: 1. Schulleitungen, die Fithrungsverantwortung vor allem bei sich selbst verorten, 2. Schul-
leitungen, die Fithrungsverantwortung eher im Kollegium verteilen und 3. Schulleitungen, die
sowohl selbst fithren als auch Verantwortung im Kollegium verteilen. Dabei variierten diese
Fiihrungsansétze vor allem mit dem Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund an der Schule
sowie dem Accountability-, also dem Rechenschaftskontext der einzelnen Schulen — insbesondere
an Schulen mit einem geringen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund fand sich eine breite
Beteiligung der Lehrerschaft an Fiihrungsaktivitidten, wohingegen die Kollegien an Schulen mit
einem eher hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund eher selten an Fithrungsentschei-
dungen beteiligt wurden. In einer weiteren Studie greifen Bowers et al. (2017) auf Daten des
Comprehensive Assessment of Leadership for Learning (CALL; Blitz, Salisbury & Kelley 2014)
zuriick und weisen auch in dieser Studie mithilfe latenter Klassenanalysen drei Fiihrungstypen an
Schulen nach: 1. Schulen mit gering ausgeprégter lernzentrierter Fithrung (40%), 2. Schulen mit
moderat ausgeprégter lernzentrierter Fithrung (47%) und 3. Schulen mit stark ausgeprégter lern-
zentrierter Fithrung (13%). Im Rahmen dieser Studie zeigte sich vor allem die Relevanz des
Schulentwicklungskontextes. So findet sich eine ausgeprigte lernzentrierte Fiihrung vor allem an
Schulen, an denen professionelle Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff 2006) etabliert sind, die
einen regelméBigen Austausch von Lehrkriften mit Blick auf das gemeinsame berufsbezogene
Lernen ermdglichen. Interessanterweise finden sich auch in einer italienischen Studie, der die Idee
des Leadership for Learning zugrunde liegt, drei Fiihrungstypen an Schulen (Agasisti, Bowers &
Soncin 2019): 1. Schulleitungen, die die Professionalisierung von Lehrkréften in den Mittelpunkt
ihres Handelns stellen (49%), 2. Schulleitungen, die direkt in den Unterricht von Lehrkréften
eingreifen (35%) und 3. Schulleitungen, die Fithrungsverantwortung verteilen, aber gleichzeitig
Mechanismen zur Qualitétskontrolle im Unterricht etabliert haben. Im Vergleich zu den US-ame-
rikanischen Studien ist hier auffdllig, dass die Art des lernzentrierten Schulleitungshandelns nicht
mit den sozialen Voraussetzungen der Schiilerschaft variiert, sondern vor allem von dem Standort,
der Region der Schule sowie der Tatsache abhingt, wie lange eine Schulleitung die Schule bereits
fithrt.

Entsprechende empirische Untersuchungen aus Deutschland liegen hingegen bislang nicht vor.
Dies liegt einerseits daran, dass das Konzept des lernzentrierten Leitungshandelns — obwohl
international mittlerweile State-of-the-Art und auch in internationalen Studien wie dem Teaching
and Learning International Survey (TALIS) und dem Programme for International Student
Assessment (PISA) genutzt (OECD 2016) — in Deutschland aber kaum angewandt wird (Tulo-
witzki, Pietsch & Spillane 2020). So fehlt es hierzulande einerseits an Instrumenten und Designs,
mit deren Hilfe das Konzept des Leadership for Learning erfasst werden kann. Analysen, die die
verschiedenen Dimensionen des lernzentrierten Schulleitungshandelns in den Blick nehmen und
Fiihrungstypen bestimmen, liegen daher bislang nicht vor. Andererseits wurde auch die Relevanz
des Kontexts einer Schule fiir das Leitungshandeln an Schulen in Deutschland bislang kaum
untersucht und es wird in der Folge zumeist auf empirische Befunde aus dem anglophonen Raum
verwiesen (Klein 2018). In einer der wenigen Studien zum Thema zeigen jedoch Schwarz und
Brauckmann (2015), dass auch hierzulande die Fithrung einer Schule — in Deutschland also an-
scheinend wie auch in den USA — mit den jeweiligen sozialen Kontextbedingungen einherzugehen
scheint. Demnach ist die aktive Fithrung an Schulen mit einem hohen Anteil von armuts-
gefahrdeten Schiilerinnen und Schiilern deutlich weniger stark ausgeprégt als an anderen Schulen.
Ein Befund, den Pietsch und Leist (2019) in einer weiteren Studie jedoch nicht bestétigen kénnen.
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Vielmehr zeigen sie, dass unter Kontrolle des Accountability-Kontexts, gemessen anhand der
Wettbewerbsintensitdt zwischen Schulen, keine Effekte des sozialen Kontexts auf die Fithrung an
(Sekundar-)Schulen nachweisbar sind.

3  Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung
3.1 Forschungsfragen

Vor diesem Hintergrund sollen im vorliegenden Beitrag folgende drei Forschungsfragen beant-
wortet werden:

1. Wie viele Fiihrungstypen kénnen an Hamburger Schulen identifiziert werden?
2. Wie unterscheiden sich diese Fithrungstypen?

3. Welche Rolle spielt die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft beim Fiihrungsverhalten
von Schulleitungen?

3.2 Stichprobe

Die folgende Auswertung basiert auf Daten, die in den Schuljahren 2012/13 bis einschlieBlich
2017/18 im Rahmen der regelhaften Datenerhebung der Schulinspektion Hamburg erhoben wur-
den. In die Auswertung gehen nur die Daten der 181 Schulen ein (von N =291 Schulen), die die
sogenannte Kernstichprobe, d. h. eine reprisentative Stichprobe der Hamburger Schulen, bilden.
Befragt wurden Lehrkréfte zur Fiihrung an ihrer jeweiligen Schule. Insgesamt gingen N = 5.636
Fille aus N =181 Schulen in die Auswertung ein. Der Riicklauf der Lehrkréfte lag bei 60,2%
(Befragte N =9.358). Diese Fille verteilen sich auf 17 berufsbildende Schulen, 98 Grundschulen,
33 Gymnasien, 5 Sonder- bzw. Forderschulen sowie 28 Stadtteilschulen.

3.3 Datengrundlage

Das Schulleitungshandeln wird anhand von Daten aus dem Fragebogen fiir Pddagoginnen und
Piadagogen dargestellt, der im Rahmen der Schulinspektion Hamburg eingesetzt wird. In Ankniip-
fung an das Konzept des lernzentrierten Schulleitungshandelns (Leadership for Learning; Boyce
& Bowers 2018b; Hallinger 2011) unterscheidet die Schulinspektion dabei folgende Fiihrungssti-
le: Instruktionale Fiihrung, Transformationale Fithrung und Geteilte Fithrung. Diese drei Fiih-
rungsstile wurden im Fragebogen fiir Piddagoginnen und Péddagogen der Schulinspektion Hamburg
durch bereits in der Forschung erprobte Items erfasst.

Die Instruktionale Fiihrung wurde mithilfe von Skalen aus dem Teaching and Learning Interna-
tional Survey (TALIS; Schmich & Schreiner 2008; OECD 2009) erhoben. Die Skala besteht aus
insgesamt acht Items und kann in folgende Subskalen untergliedert werden: Schulziel-Manage-
ment (Cronbachs Alpha: 0.75), Anleitungs-Management (Cronbachs Alpha: 0.79) und Supervision
(Cronbachs Alpha: 0.71). Ein Beispiel fiir ein Item aus dem Bereich Schulziel-Management ist:
,,Die Schulleiterin/der Schulleiter stellt sicher, dass die Fortbildungsaktivititen der Pddagoginnen
und Padagogen auf die Lehrziele abgestimmt sind.*

Fiir die Erhebung der Transformationalen Fiihrung wurden Teile des Multifactor Leadership
Questionnaire (MLQ; Bass & Avolio 1995) genutzt. Diese Skala besteht aus insgesamt neun Items
und lasst sich in folgende Subskalen differenzieren: Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwiir-
digkeit (Cronbachs Alpha: 0.91), Motivation durch begeisternde Visionen (Cronbachs Alpha:
0.79) und Individuelle Unterstiitzung und Forderung (Cronbachs Alpha: 0.91). Ein Beispiel fiir ein
Item aus der Subskala Motivation durch begeisternde Visionen lautet ,,Die Schulleiterin/der
Schulleiter formuliert eine {iberzeugende Zukunftsvision.*
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Die Partizipative Fiihrung wird in Ankniipfung an Wahlstrom und Louis (2008) erfasst. Die
Skala besteht aus drei Items (Cronbachs Alpha: 0.79) und misst die Beteiligung bzw. Partizipation
an Fithrungsentscheidungen. Ein Beispiel fiir ein Item der Partizipativen Fiithrung ist ,,Die Schul-
leiterin/der Schulleiter sorgt fiir eine umfassende Beteiligung, wenn Entscheidungen zur Schul-
entwicklung anstehen®.

Eine Aufbereitung der Itemkennwerte befindet sich in Tabelle 6 im Anhang. Grundsitzlich gilt
bei allen genannten Skalen und Items: Je hoher der Mittelwert der jeweiligen Skala bzw. des
jeweiligen Items, desto hoher ist die Zustimmung der befragten Pddagoginnen und Pddagogen
dazu bzw. desto hdufiger wurde das jeweilige Fithrungsverhalten durch diese wahrgenommen.

Dartiiber hinaus wurde in den Analysen zum Einfluss des Kontextes die soziale Zusammenset-
zung der Schiilerschaft beriicksichtigt. Diese wird indiziert iiber den Sozialindex fiir Hamburger
Schulen (Schulte, Hartig & Pietsch 2016). Der Sozialindex liegt auf Schulebene vor und beriick-
sichtigt Informationen zum sozialen Hintergrund der Schiilerfamilien sowie sozialrdumliche
Daten der jeweiligen Wohnorte. Die Skala ist eindimensional und wo mdglich wurden standardi-
sierte Mafle, z. B. EGP-Klassen (Erikson & Goldthorpe 1992), als Indikatorvariablen beriicksich-
tigt. Der Index ist in sechs Stufen unterteilt. Ein niedriger Wert zeigt dabei eine hohe soziale
Belastung der Schule, ein hoher Wert eine geringe soziale Belastung an.

3.4 Statistische Modellierung

Um eine Aussage iiber verschiedene Fithrungstypen der Schulleitungen an Hamburger Schulen
machen zu konnen, wurden latente Klassenanalysen durchgefiihrt (Hagenaars & McCutcheon
2002). Dabei wurde die Mehrebenenstruktur des Schulleitungshandelns beriicksichtigt, da Fiih-
rung sich immer auf die Interaktion zwischen den Akteuren des schulischen Personals bezicht,
wobei entsprechende Interaktionen auf mehreren Ebenen stattfinden konnen: 1. Zwischen einer
(formalen) Schulleitung und dem gesamten Schulpersonal (Ebene: Kollektiv), 2. Zwischen einer
(formalen) Schulleitung und einzelnen Gruppen im Kollegium (z. B. Fachgruppe, Ebene: Gruppe)
und 3. Zwischen einer (formalen) Schulleitung und einzelnen Lehrkréften sowie sonstigem Perso-
nal (Ebene: Dyade) sowie dariiber hinaus 4. Zwischen diesen Gruppen und Personen (die haufig
keine formale Leitungsfunktion innehaben) auf all den genannten Ebenen (Yammarino & Dionne
2018).

Mit Hilfe der Software MPLUS 6 (Muthén & Muthén 2010) wurden in einem ersten Schritt la-
tente Klassenanalysen und in einem zweiten Schritt latente Klassenanalysen auf Mehrebenenbasis
modelliert. Fiir die Beriicksichtigung von fehlenden Werten wurde die Maximum-Likelihood-
Methode im Rahmen der Auswertung mit MPLUS verwendet.

Anhand verschiedener Giitekriterien wurden Modelle mit einer unterschiedlichen Klassenanz-
ahl getestet und verglichen (Nylund, Asparouhov & Muthén 2007). Dies sollte zundchst Auskunft
dariiber geben, durch wie viele Typen das Schulleitungshandeln am besten abgebildet werden
kann. Die Giitekriterien, die dabei fiir die Bewertung der Modelle herangezogen wurden, sind das
Bayesian Information Criterion (BIC) und der Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test (LMR). Diese
Gitekriterien ermdglichen eine Aussage iiber die Anzahl der Klassen, also die Anzahl der Fiih-
rungstypen.

Bei dem Giitekriterium BIC handelt es sich um eine informationstheoretische Maf3zahl, die da-
fiir genutzt werden kann, verschiedene Modelle miteinander zu vergleichen. Dabei wird das Mo-
dell ausgewihlt, welches den kleinsten Wert dieses Giitekriteriums aufweist. Bei dem Test auf
LMR wird das Modell mit der entsprechenden Klassenanzahl k£ jeweils mit einem Modell mit
einer Klasse weniger k-1 verglichen. Sind diese Werte signifikant, bedeutet dies, dass das Modell
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mit der entsprechenden Klassenanzahl & empirisch besser zu den vorliegenden Daten passt als das
Modell mit der Klassenanzahl -1 (Geiser 2010).

Die Giitekriterien BIC und LMR wurden zunichst fiir die latenten Klassenanalysen auf der In-
dividualebene ermittelt. Bei der Berechnung der latenten Klassenanalysen auf Mehrebenenbasis
(Beriicksichtigung sowohl der Individual- als auch der Schulebene) wurde das Giitekriterium BIC
betrachtet. Anschlieend wurde das Modell, welches die Daten am besten abbildet, genauer be-
trachtet und die dort identifizierten Typen des Schulleitungshandelns inhaltlich interpretiert.

In einem letzten Schritt wurden multinomiale logistische Regressionen durchgefiihrt, um den
Zusammenhang zwischen dem Fiihrungsverhalten und dem sozialen Kontext einer Schule zu
untersuchen.

3.5 Priifung der Mehrebenenannahmen

Da die Daten auf Ebene von Pddagoginnen und Pddagogen erhoben wurden, wurde zunichst
gepriift, ob es angemessen ist, die vorliegenden Daten im Rahmen einer Mehrebenenanalyse zu
untersuchen. Dafiir wurden Intra-Klassen-Korrelationen (ICC) berechnet. Unterschieden wird
dabei zwischen den Kennzahlen ICC1 und dem ICC2. Die Berechnungen wurden mit dem R-
Paket multilevel (Bliese 2016) durchgefiihrt. Dabei gilt, dass ein ICC1 groer gleich 0.05 sowie
ein ICC2 groBer gleich 0.7 fiir den Einsatz von Mehrebenenanalysen spricht.

Tab. 1: ICC-Kennwerte der Items

Item ICC1 | ICC2

IF01 Die Schulleiterin/Der Schulleiter stellt sicher, dass die Arbeit der Pad- 0,167 | 0,834
agoginnen und Padagogen mit den Lehrzielen der Schule {ibereinstimmt.
IF02 Die Schulleiterin/Der Schulleiter stellt sicher, dass die Fortbildungs- 0,134 | 0,788
aktivititen der Pddagoginnen und Péddagogen auf die Lehrziele abgestimmt
sind.

IF03 Die Schulleiterin/Der Schulleiter sorgt fiir Klarheit beziiglich der inter- | 0,142 0,797
nen Verantwortung fiir die Lehrplan-Koordination.
IF04 Wenn eine Pddagogin/ein Pddagoge Probleme in ihrer/seiner Klasse hat,| 0,186 | 0,849
ergreift die Schulleiterin/der Schulleiter die Initiative, um dariiber zu spre-
chen.

IF05 Die Schulleiterin/Der Schulleiter stellt sicher, dass Pddagoginnen und 0,128 | 0,799
Pédagogen iiber die Moglichkeiten informiert sind, ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten auf den neuesten Stand zu bringen.

IF06 Die Schulleiterin/Der Schulleiter kiimmert sich um Probleme in Bezug 0,238 | 0,896
auf stérendes Verhalten in den Klassen.
IF07 Die Schulleiterin/Der Schulleiter gibt den Pddagoginnen und Piadagogen| 0,153 | 0,822
Anregungen, wie sie ihren Unterricht verbessern konnen.
IFO8 Die Schulleiterin/Der Schulleiter oder jemand anderes aus dem Lei- 0,132 0,810
tungsteam hospitiert im Unterricht.
TFO01 Die Schulleiterin/Der Schulleiter macht mich stolz darauf, mit ihr/ihm 0,218 0,868
zu tun zu haben.
TF02 Die Schulleiterin/Der Schulleiter strahlt Starke und Vertrauen aus. 0,246 | 0,907

51



Steuerungshandeln

TFO03 Die Schulleiterin/Der Schulleiter handelt in einer Weise, die bei mir 0,212 | 0,883

Respekt erzeugt.

TF04 Die Schulleiterin/Der Schulleiter formuliert eine iiberzeugende Zu- 0,230 | 0,895
kunftsvision.

TFO0S5 Die Schulleiterin/Der Schulleiter auflert sich optimistisch iiber die 0,153 0,835
Zukunft.

TF06 Die Schulleiterin/Der Schulleiter spricht mit Begeisterung iiber das, 0,205 | 0,881

was erreicht werden soll.
TFO07 Die Schulleiterin/Der Schulleiter hilft mir, meine Starken auszubauen. | 0,128 | 0,799
TFO08 Die Schulleiterin/Der Schulleiter erkennt meine individuellen Bediirf- 0,138 | 0,817
nisse, Fahigkeiten und Ziele.
TFO09 Die Schulleiterin/Der Schulleiter beriicksichtigt meine Individualitét 0,140 0,825
und behandelt mich nicht nur als irgendeine Mitarbeiterin/irgendeinen Mit-
arbeiter.

PFO01 Die Schulleiterin/ der Schulleiter sorgt fiir eine umfassende Beteili- 0,171 0,858
gung, wenn Entscheidungen zur Schulentwicklung anstehen.

PF02 Die Pddagoginnen und Pddagogen an der Schule haben einen erhebli- 0,135 | 0,819
chen Einfluss auf die Ausgestaltung von FortbildungsmaBnahmen.

PF03 An unserer Schule werden die Paddagoginnen und Padagogen bei wich- | 0,156 | 0,848
tigen Entscheidungen systematisch beteiligt.

Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass alle ICC1 und ICC2 {iber den entsprechenden Richtwerten lie-
gen. Es ist somit mdglich, sinnvoll und geboten, die weiteren Berechnungen auf Mehrebenenbasis
durchzufiihren.

4  Ergebnisse
4.1 Wie viele Fiihrungstypen konnen an Hamburger Schulen identifiziert werden?

Um eine Aussage dariiber machen zu konnen, wie viele Typen bzw. Klassen im Rahmen der
latenten Klassenanalyse auf Mehrebenenbasis modelliert und miteinander verglichen werden
sollen, wurden in einem ersten Schritt zunédchst einfache latente Klassenanalysen auf der Indivi-
dualebene aller Pddagoginnen und Padagogen (within-Ebene) durchgefiihrt.

Tab. 2: Ergebnisse der latenten Klassenanalyse (within-Ebene)

Anzahl Klassen BIC BIC adj. LMR p-Value | LMR adj. p-Value
2 215494,586 215300,747 0,0000 0,0000
3 205259,311 204998,739 0,0000 0,0000
4 201490,314 201163,011 0,0000 0,0000
5 200300,379 199906,344 0,3040 0,3066

Tabelle 2 sind die verschiedenen Giitekriterien der latenten Klassenanalyse zu entnehmen. Darge-
stellt sind der BIC, BIC adjusted sowie die p-Value-Werte (die Signifikanz) der LMR sowie LMR
adjusted. Simulationsstudien haben gezeigt, dass sich vor allem diese Giitekriterien fiir die Be-
stimmung der Anzahl der Klassen eignen. Betrachtet man zundchst die BIC und BIC adjusted-
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Kennwerte, féllt auf, dass diese mit steigender Klassenanzahl immer geringer werden. Das bedeu-
tet, dass mit Blick auf den BIC bzw. den BIC adjusted das Modell mit fiinf Klassen besser auf die
Daten passt als die Modelle mit weniger Klassen.

Demgegeniiber zeigen sich beim 5-Klassen-Modell nicht-signifikante LMR und LMR adjusted-
Werte. Diese zeigen, dass ein Modell mit fiinf Klassen nicht besser geeignet ist, die Daten abzu-
bilden als ein Modell mit vier Klassen. Fiir die weiteren Analysen auf Mehrebenenbasis wurde
daher mit bis zu vier Klassen auf Individual- und Schulebene getestet.

Tab. 3: Giitekriterien der latenten Klassenanalysen auf Mehrebenenbasis (w = within-Ebene, b = between-Ebene)

Anzahl Klassen w/b BIC BIC adj.
2/2 212020,784 211693,481
2/3 203193,231 202732,464
2/4 200302,630 199708,400
3/2 211081,480 210620,713
3/3 202616,209 201955,248
3/4 199730,546 198869,389
4/2 210532,406 209938,176
4/3 202362,840 201501,684
4/4 199584,519 198456,436

Um einschétzen zu kdnnen, welches Modell im Rahmen der latenten Mehrebenenklassenanalysen
die vorhandenen Daten am besten abbildet, wurden wiederum die Giitekriterien BIC und BIC
adjusted betrachtet (vgl. Tabelle 3). Dabei féllt auf, dass das Modell mit vier Klassen auf Indivi-
dual- (within-Ebene) und vier Klassen auf Schulebene (between-Ebene) die besten Werte dieser
Giitekriterien erhilt. Insgesamt deuten also die einfache latente Klassenanalyse auf ein 4-Klassen-
Modell sowie die latente Klassenanalyse auf Mehrebenenbasis auf ein 4-mal-4 bzw. 16-Klassen-
Modell hin.

Tab. 4: Haufigkeitsverteilung der Fiihrungstypen auf Schul- und Individualebene

Fiihrungstyp Hiiufigkeit absolut Hiiufigkeit prozentual
Schulebene Typ 1 49 27,1%
Schulebene Typ 2 47 26,0%
Schulebene Typ 3 39 21,5%
Schulebene Typ 4 46 25,4%
Individualebene Typ 1 1736 30,8%
Individualebene Typ 2 1211 21,5%
Individualebene Typ 3 1562 27,7%
Individualebene Typ 4 1127 20,0%

In Tabelle 4 ist die Haufigkeitsverteilung der Fiihrungstypen sowohl auf der Schulebene als auch
auf der Individualebene dargestellt. Auf beiden Ebenen verteilen sich die unterschiedlichen Typen
recht gleichmidfBig. Auf der Schulebene findet sich dabei der Typ 3 am seltensten, welcher an
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21,5% der Schulen vertreten ist. Typ 1 ist an 27,1% der Schulen vertreten und damit der haufigste
Typ auf Ebene der Schule. Auf der Individualebene ist Typ 4 mit 20% der Fille am seltensten
vertreten. Am haufigsten tritt dort in 30,8% der Félle der Typ 1 auf.

Tab. 5: Hdiufigkeitsverteilung der 16 Fiihrungstypen

Fiihrungstyp Hiufigkeit absolut Hiufigkeit prozentual
11 501 8,9%
12 257 4,6%
13 287 5,1%
14 514 9,1%
21 548 9,7%
22 93 1,7%
23 661 11,7%
2 4 360 6,4%
31 190 3,4%
32 244 4,3%
33 245 4,3%
34 93 1,7%
41 497 8,8%
42 617 10,9%
43 369 6,5%
4 4 160 2,8%

Tabelle 5 ist die Verteilung aller 16 Fiihrungstypen zu entnehmen. Die Héaufigkeit der einzelnen
Typen liegt zwischen 1,7% und 11,7%. Am seltensten sind die Typen 2_2 und 3_4 mit jeweils
1,7% der Fille in den Daten vertreten. Am héufigsten treten die Typen 2 3 und 4_2 auf, welche in
11,7% und 10,9% der Daten zu finden sind.

4.2 Wie unterscheiden sich diese Fiithrungstypen?

Im Folgenden werden die 16 Fiihrungstypen genauer betrachtet sowie Ahnlichkeiten und Unter-
schiede zwischen ihnen aufgezeigt. In einem ersten Schritt werden zunidchst die je vier unter-
schiedlichen Fiithrungstypen auf Individual- und auf Schulebene betrachtet. Diese sind in Abbil-
dung 2 und Abbildung 3 grafisch dargestellt. Danach werden alle 16 Fiithrungstypen in Abbil-
dung 4 bis Abbildung 7 dargestellt.

Abbildung 2 sind die Ergebnisse der vier Fiithrungstypen auf der Individualebene (CW1 bis
CW4) zu entnehmen. Hier zeigt sich, dass die Profilverlaufe der 20 Items bei allen vier Fiihrungs-
typen auf der Individualebene groftenteils relativ &hnlich verlaufen, die Auspragungen der einzel-
nen Fiihrungsstile sich dabei jedoch quantitativ unterscheiden, sodass man die Fithrungstypen
anhand der Hohe ihrer Auspragung sortieren kann. So fallen die Ergebnisse von Typ CW1 auf der
Individualebene bei allen Fiihrungsstilen am hichsten aus. Die Ergebnisse des Typs CW2 liegen
etwas darunter. Die Auspridgungen der Fithrungsstile von Typ CW3 auf der Individualebene sind
weniger hoch als die der beiden genannten Typen CW1 und CW2. SchlieBlich fallen die Ergebnis-
se der Fiihrungsstile des Typs CW4 im Vergleich mit den anderen Typen am geringsten aus. Ins-
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besondere die Unterschiede zwischen Typ CW3 und CW4 sind auf der Individualebene jedoch
zum Teil sehr gering. Besonders auffillig ist dies im Bereich der Instruktionalen Fiihrung.
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Abb. 2: Fiihrungstypen, Individualebene

Abbildung 3 zeigt die vier Fithrungstypen auf Schulebene (CB1 bis CB4). Insgesamt ist dabei
ebenfalls zu erkennen, dass die Typen héufig dhnliche Profilverldufe der Items haben. Allerdings
lassen sie sich anders als auf der Individualebene nicht iiber alle Items hinweg anhand der Hohe
ihrer Auspriagung sortieren. Vielmehr unterscheidet sich die Hohe der Auspridgung der unter-
schiedlichen Fiithrungsstile bei den vier Fiihrungstypen.

Zwischen dem Typ CB2 und CB3 sind im Bereich der Partizipativen Fiihrung zunichst nur ge-
ringe Unterschiede festzustellen. Im Bereich der Instruktionalen Fiihrung weist allerdings Typ
CB3 hohere Werte auf, wihrend die Transformationale Fithrung bei Typ CB2 hoher ausgeprégt
ist. Auch der Unterschied zwischen Typ CB1 und CB4 ist bezogen auf die Partizipative Fithrung
relativ gering, wenngleich die beiden Typen hier geringere Werte aufweisen als die Typen CB2
und CB3. Sowohl im Rahmen der Instruktionalen als auch der Transformationalen Fiihrung liegen
jedoch jeweils die Werte des Typs CB4 etwas hoher als die des Typs CBI.
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Abb. 3: Fiihrungstypen, Schulebene

In den folgenden Abbildungen werden die insgesamt 16 verschiedenen Konstellationen (CB_CW)
der Fithrungstypen auf Individual- und Schulebene noch einmal gemeinsam dargestellt und be-
trachtet. Dabei bezieht sich jede Abbildung jeweils auf einen Fithrungstypen der Individualebene
und seine vier Auspriagungen auf der Schulebene.

Als erstes zeigt Abbildung 4 die Fiihrungstypen auf Schulebene des Individualtyps 1 (CW1),
also dem Typ, der die hochsten Werte bei den Fithrungsstilen erreicht hat. Dabei ist zu erkennen,
dass die Typen 2 1,3 1 und 4 1 in Bezug auf die Fiihrungsstile Transformationale und Partizipa-
tive Fithrung und die Typen 2 1 und 4 1 zusétzlich auch in Bezug auf die Instruktionale Fiihrung
relativ dhnliche, hohe Ergebnisse aufweisen. Unterschiede bestehen vor allem bei Typ 3 1 in der
Auspragung der Instruktionalen Fithrung sowie bei Typ 1 _1 in Bezug auf alle untersuchten Fiih-
rungsstile. Im Vergleich zu den anderen drei Typen sind die Fithrungsstile des Typs 1 1 deutlich
geringer ausgepragt.
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Abb. 4: Fiihrungstypen, Individualebene Typ 1, Schulebene variiert
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Abbildung 5 zeigt die vier Fithrungstypen auf Schulebene des Individualtyps 2 (CW2). Der Typ
1_2 weist die hochsten Auspragungen aller Fiihrungsstile auf, es zeigen sich dabei jedoch ver-

gleichsweise deutlich niedrigere Ergebnisse im Fiihrungsstil Instruktionale Fithrung — ,,Supervisi-

on“. Bei Typ 2 2 sind alle Fiihrungsstile vergleichsweise schwach ausgeprigt. Besonders auffillig
ist dies im Bereich der Instruktionalen Fiihrung sowie beim Unterkonstrukt ,,Individuelle Unter-

stiitzung und Forderung™ der Transformationalen Fiihrung. Die Typen 3_2 und 4 2 weisen insge-

samt recht dhnliche Auspragungen der Fiihrungsstile auf, jedoch ist bei Typ 3_2 die Instruktionale
und die Partizipative Fiithrung etwas ausgepragter, wiahrend bei Typ 4 2 die Transformationale
Fiihrung etwas stirker wahrgenommen wird.
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Abb. 5: Fiihrungstypen, Individualebene Typ 2, Schulebene variiert

Der nichsten Abbildung 6 sind die vier Fiithrungstypen auf Schulebene des Individualtyps 3
(CW3) zu entnehmen. Es ist zu erkennen, dass sowohl Typ 2_3 als auch Typ 3_3 insgesamt relativ
hohe Auspragungen im Bereich der Transformationalen und der Partizipativen Fithrung erhalten.
Der Unterschied der beiden Typen liegt vor allem im Bereich der Instruktionalen Fiihrung, die bei
Typ 3_3 etwas ausgeprégter ist. Sowohl die Ergebnisse von Typ 1 3 als auch von Typ 4 3 liegen
unter den Ergebnissen der beiden anderen Typen in Bezug auf alle Fiihrungsstile. Besonders stark
sind die Unterschiede von Typ 1_3 im Rahmen der Instruktionalen Fithrung und zum Teil der

Transformationalen Fiihrung.
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Abb. 6: Fiihrungstypen, Individualebene Typ 3, Schulebene variiert
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SchlieBlich werden in Abbildung 7 die vier Fithrungstypen auf Schulebene des Individualtyps 4
(CW4) dargestellt. Dies ist der Typ, der auf der Individualebene vergleichsweise geringe Auspré-
gungen der Fiihrungsstile aufgewiesen hat. Dies ist auch an den Ausprigungen der Fiihrungsstile
auf der Schulebene zu erkennen. Die Unterschiede zwischen diesen Typen auf der Schulebene
liegen vor allem im Bereich der Partizipativen Fithrung sowie der Transformationalen Fiihrung —
,Individuelle Unterstiitzung und Forderung®. Im Rahmen der Instruktionalen Fithrung sind die
Ergebnisse der Fithrungstypen 1 4, 2 4 und 3_4 zum Teil dhnlich. Hier weicht insbesondere der
Typ 4 4 von den anderen drei Typen ab, bei welchem die Instruktionale Fithrung geringer ausge-

pragt ist.
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Abb. 7: Fiihrungstypen, Individualebene Typ 4, Schulebene variiert

Zusammenfassend zeigen die vorangegangen Analysen, dass sich mit den Daten der Hamburger
Schulinspektion sowohl auf der Individual- als auch auf der Schulebene vier unterschiedliche
Fiihrungstypen identifizieren lassen. Wihrend sich die vier Typen auf der Individualebene nur rein
quantitativ in der Auspragung der einzelnen Fiihrungsstile unterscheiden, haben sich auf der
Schulebene vier Typen gezeigt, die zum Teil auch die Fiihrungsstile auf unterschiedliche Weise
miteinander kombinieren. Das heifit, dass auf Ebene der Schule auch Fithrungstypen identifiziert
werden konnen, die einen unterschiedlichen Fokus auf (Teil-)Aspekte der Transformationalen,
Instruktionalen und Partizipativen Fiihrung legen. Dabei handelt es sich zum einen um einen
Fiihrungstyp, bei dem Schulleitungen eine vergleichsweise hochausgeprigte Transformationale
Fiihrung, aber seltener eine Instruktionale Fithrung zeigen. Zum anderen zeigt sich ein Fiihrungs-
typ, der seinen Fokus vor allem auf den Aspekt der begeisternden Visionen der Transformationa-
len Fiihrung legt. Neben diesen beiden Typen gibt es auf Schulebene noch einen dritten und vier-
ten Fiihrungstyp, der sich jeweils nur in der Hohe der Ausprigung der Fiithrungsstile unterscheidet
und bei dem es sich um eine entweder stark oder weniger stark ausgeprégte integrative Fithrung
(Urick & Bowers 2014) handelt.

4.3 Welche Rolle spielt die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft beim
Fiihrungsverhalten von Schulleitungen?

In einem letzten Schritt wurde untersucht, inwieweit die Fithrung einer Schule in Hamburg von
ihrem sozialen Kontext abhédngt. Hierfir wurden wiederum in MPLUS 6.0 multinomiale logisti-
sche Regressionen (Hosmer, Lerneshow & Sturdivant 2013) auf Schulebene gerechnet, wobei
ausschlieBlich der Einfluss des Sozialindex auf die Fithrung spezifiziert wurde. Als Referenzklas-
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se auf Schulebene wurde diejenige gesetzt, bei der sich eine starke integrative Fiihrung findet,
d. h. bei der alle Fithrungsbereiche eine vergleichsweise hohe Auspriagung aufweisen (CB3).

Die Befunde zeigen, dass der soziale Kontext einer Schule einen Einfluss auf das Fithrungs-
verhalten hat. Bei allen drei anderen Fiithrungstypen findet sich ein negativer Zusammenhang von
Sozialindex und Fiithrungstyp (odd ratio.,; = 0,85, odd ratio.,, = 0,77, odd ratios = 0,72), wobei
sich statistisch signifikante Unterschiede nur fiir die Typen CB2 (pyeiseiie = 0,09) und CB4
(P=weiseiig = 0,04) nachweisen lassen. Mit anderen Worten: Die Wahrscheinlichkeit, dass sich an
einer Schule eine Fiithrung nachweisen ldsst, in der nicht alle Aspekte lernzentrierter Fithrung
gleichermalBien stark ausgeprigt sind, hidngt nachweisbar von den sozialen Kontextbedingungen
einer Schule ab.
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Sozialindex 1 Sozialindex 2 Sozialindex 3 ~ W Sozialindex 4 W Sozialindex 5 M Sozialindex 6

Abb. 8: Verteilung der Schulen nach Sozialindex auf die 4 CB-Typen

Dies verdeutlicht auch noch einmal Abbildung 8. Sie gibt Auskunft dariiber, wie die Schulen nach
Sozialindex auf die vier Fithrungstypen verteilt sind. Dabei ist zu erkennen, dass beim Fiihrungs-
typ CB3 ein besonders groer Anteil an Schulen mit einem héheren Sozialindex zu finden ist.
Waihrend iiber 50% der Schulen des Fiihrungstyps CB3 einen Sozialindex von 5 oder 6 aufweisen,
liegt der Anteil an Schulen mit einem vergleichbaren Sozialindex bei den anderen Fiihrungstypen
nur bei ca. 30%. Beim Fiihrungstyp CB4 lasst sich ein vergleichsweise sehr geringer Anteil von
Schulen mit einem hoheren Sozialindex 5 und 6 finden. Im Gegensatz dazu gehdrt dem Fithrungs-
typ CB1 mit iiber 30% ein vergleichsweiser hoher Anteil an Schulen mit niedrigem Sozialindex 1
und 2 an.

5 Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte das Ziel herauszufinden, ob sich im deutschsprachigen Raum, wie
bereits fiir den anglophonen belegt, unterschiedliche Fiithrungstypen an Schulen nachweisen
lassen und zu priifen, ob diese Typen wiederum mit dem Kontext einer Schule zusammenhéngen.
Die Befunde machen deutlich, dass es auch in Hamburg unterschiedliche Fiihrungstypen an Schu-
len gibt, die nicht einfach nur in der Auspridgung einzelner Fithrungsstile (transformational, in-
struktional, partizipativ) variieren, sondern die diese unterschiedlich miteinander kombinieren.

So lieBen sich einerseits zwei Gruppen von Schulleitungen nachweisen, die alle Fithrungsprak-
tiken in dhnlicher Art und Weise nutzen, diese aber in unterschiedlich starker Auspriagung. Ande-
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rerseits fand sich aber auch eine Gruppe von Schulleitungen, die in besonderem Maf3e transforma-
tional, aber eher selten instruktional und eine, die vor allem mit Blick auf den Aspekt der begeis-
ternden Visionen fiihrt. Schulleitungen, die hdufig instruktional, aber selten transformational
fiihren, konnten, anders als im anglophonen Raum, hingegen nicht identifiziert werden. Es zeigt
sich somit auch in den Daten der Schulinspektion Hamburg, dass Schulleitungen &hnliche Fiih-
rungspraktiken nutzen, diese jedoch unterschiedlich gewichten.

Auftillig ist dabei, dass dies mit dem sozialen Kontext einer Schule zusammenhéangt. So pré-
sentieren sich insbesondere Schulleitungen an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen ver-
mehrt als Vorbild, fiihren in Ubereinstimmung mit den eigenen Werten, gehen auf die (Entwick-
lungs-)Bedarfe ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ein und prisentieren Visionen fiir die Zu-
kunft der Schule, an denen sich die Schulbeteiligten in ihrem Alltagshandeln orientieren kénnen.
Eine hoch ausgeprigte, insgesamt eher ausgeglichene bzw. integrative Fithrung findet sich hinge-
gen deutlich hdufiger an Schulen in sozial eher privilegierten Lagen. Eine niedrig ausgeprégte,
eher ausgeglichene bzw. integrative Fithrung ist wiederum quer iiber alle sozialen Lagen liegend
nachweisbar.

Diese Befunde decken sich in weiten Teilen mit denjenigen aus dem anglophonen Raum. Auch
dort zeigt sich, dass eine starke integrative Fithrung vor allem an Schulen in eher sozial privile-
gierten Lagen zu beobachten ist (Urick & Bowers 2014) und dass eine starke transformationale
Fiihrung insbesondere dann genutzt wird, wenn es darum geht, Schulen in herausfordernden
sozialen Lagen nachhaltig zu verdndern (Mette & Scribner 2014; Smith & Bell 2011).

Die Ergebnisse bieten gute Anschlussmoglichkeiten fiir die Praxis, denn sie bieten kontextspe-
zifisches Hintergrundwissen zu wirksamer Fithrung. Sie kdnnten in der passgenauen Beratung und
Gestaltung von Angeboten an Schulen beziehungsweise Schulleitungen genutzt werden, wenn es
um Verdnderung der Ausgestaltung von Fiithrung geht. Mit Blick auf weitere Forschung ist dar-
iiber hinaus auch die Frage interessant, inwieweit sich die Ergebnisse ggf. unterscheiden, wenn
eine andere Zielgruppe zu ihrer Wahrnehmung des Schulleitungshandelns fokussiert wird. Die
Daten des vorliegenden Beitrags stammen aus der Befragung der Pddagoginnen und Padagogen,
die im Rahmen der Schulinspektion Hamburg an allen inspizierten Schulen durchgefiihrt wird.
Ein moglicher Ankniipfungspunkt fiir weitere Untersuchungen sowie fiir die Aus- und Weiterbil-
dung schulischer Fithrungskrifte wire die zuséitzliche Erhebung der Selbstwahrnehmung durch
die Schulleitungen. Dies ist in international gingigen Verfahren zum Feedback an Schulleitungen
tiblich (z. B. Salisbury, Goff & Blitz 2019) und konnte dazu beitragen, das Lernen an Schulen in
Hamburg durch ein feedbackgestiitztes Schulleitungshandeln zu optimieren.
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Anhang

Tab. 6. Kennwerte Items

Item N (MW| SD SE | Zuordnung Konstrukt

IF01 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4526 | 2,810,852 | 0,013 | Instruktionale Fiihrung,

stellt sicher, dass die Arbeit der Péadago- Schulziel-Management

ginnen und Pddagogen mit den Lehrzie-

len der Schule iibereinstimmt.

IF02 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4355 12,741 0,891 | 0,014 | Instruktionale Fithrung,

stellt sicher, dass die Fortbildungsaktivi- Schulziel-Management

titen der Padagoginnen und Pddagogen

auf die Lehrziele abgestimmt sind.

IF03 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4187 | 2,97 | 0,864 | 0,013 | Instruktionale Fiihrung,

sorgt fiir Klarheit beziiglich der internen Schulziel-Management

Verantwortung fiir die Lehrplan-

Koordination.

[F04 Wenn eine Pddagogin/ein Pddagoge | 4463 | 2,61 | 0,974 | 0,015 | Instruktionale Fiihrung,

Probleme in ihrer/seiner Klasse hat, Anleitungs-Management

ergreift die Schulleiterin/der Schulleiter

die Initiative, um dariiber zu sprechen.

IF05 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4913 | 2,94 | 0,856 | 0,012 | Instruktionale Fiihrung,

stellt sicher, dass Pddagoginnen und Anleitungs-Management

Padagogen iiber die Mdoglichkeiten

informiert sind, ihr Wissen und ihre

Fahigkeiten auf den neuesten Stand zu

bringen.

IF06 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4967 | 2,60 | 0,991 | 0,014 | Instruktionale Fiihrung,

kiimmert sich um Probleme in Bezug auf Anleitungs-Management

storendes Verhalten in den Klassen.

IF07 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4623 | 2,07 | 0,846 | 0,012 | Instruktionale Fiihrung,

gibt den Pddagoginnen und Pddagogen Supervision

Anregungen, wie sie ihren Unterricht

verbessern konnen.

IF08 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5099 | 2,06 | 0,773 | 0,011 | Instruktionale Fithrung,

oder jemand anderes aus dem Leitungs- Supervision

team hospitiert im Unterricht.

TFO01 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4272 | 2,73 | 1,012 | 0,015 | Transformationale Fiihrung,

macht mich stolz darauf, mit ihr/ihm zu Einfluss durch Vorbildlich-

tun zu haben. keit und Glaubwiirdigkeit

TF02 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5380 | 3,20 | 0,860 | 0,012 | Transformationale Fiithrung,

strahlt Stiarke und Vertrauen aus. Einfluss durch Vorbildlich-
keit und Glaubwiirdigkeit

TFO03 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5087 | 3,04 | 0,879 | 0,012 | Transformationale Fiihrung,

handelt in einer Weise, die bei mir Re-
spekt erzeugt.

Einfluss durch Vorbildlich-
keit und Glaubwiirdigkeit
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TF04 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5164 | 2,98 | 0,921 | 0,013 | Transformationale Fiithrung,

formuliert eine {iberzeugende Zukunfts- Motivation durch begeister-

vision. te Visionen

TFO05 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5080 | 3,38 | 0,685 | 0,010 | Transformationale Fiithrung,

dulert sich optimistisch iiber die Zu- Motivation durch begeister-

kuntft. te Visionen

TF06 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5194 | 3,190,776 | 0,011 | Transformationale Fiithrung,

spricht mit Begeisterung iiber das, was Motivation durch begeister-

erreicht werden soll. te Visionen

TFO07 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 4897 12,800,976 | 0,014 | Transformationale Fiihrung,

hilft mir, meine Stirken auszubauen. Individuelle Unterstiitzung
und Forderung

TF08 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5049 | 2,950,910 | 0,013 | Transformationale Fiithrung,

erkennt meine individuellen Bediirfnisse, Individuelle Unterstiitzung

Fahigkeiten und Ziele. und Forderung

TF09 Die Schulleiterin/Der Schulleiter 5235 | 3,210,902 | 0,012 | Transformationale Fiihrung,

beriicksichtigt meine Individualitit und Individuelle Unterstiitzung

behandelt mich nicht nur als irgendeine und Forderung

Mitarbeiterin/irgendeinen Mitarbeiter.

PFO1 Die Schulleiterin/ der Schulleiter 5270 | 3,08 | 0,851 | 0,012 | Partizipative Fithrung

sorgt fiir eine umfassende Beteiligung,

wenn Entscheidungen zur Schulentwick-

lung anstehen.

PF02 Die Pddagoginnen und Pddagogen | 5221 | 3,100,799 | 0,011 | Partizipative Fiihrung

an der Schule haben einen erheblichen

Einfluss auf die Ausgestaltung von

FortbildungsmafBnahmen.

PF03 An unserer Schule werden die 5431 | 3,02 | 0,828 | 0,011 |Partizipative Fiihrung

Piddagoginnen und Pddagogen bei wich-
tigen Entscheidungen systematisch
beteiligt.
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Steuerungshandeln an Hamburger Schulen
Zwei Interviews zu Verinderungen
und kiinftigen Herausforderungen

Andrea Albers, Katharina Schiitze & Simone Tosana

,»Teamarbeit ist der Schliissel fiir schulweite Unterrichtsqualitit. Denn der Job der
Lehrkraft ist heute so komplex, dass er vor allem im Team gut gelingen kann — von
wenigen begnadeten Einzelkdmpferlnnen einmal abgesehen. Deshalb sind fiir besse-
ren Unterricht vor allem Fach-Jahrgangs-Teams zentral. Sie brauchen regelméafige re-
servierte Zeiten fiir fachlich-konzeptionelle Arbeit, die zeitlich getrennt sind von all-
tiglichen Absprachen zu Organisation und Einzelfall-Beratung. Die Kultur der Team-
arbeit hat sich seit 2010 grundlegend gewandelt. (Fast) niemand stellt mehr ihren
Sinn und Zweck offen in Frage. Im Gegenteil: Viele Teams wiinschen sich dafiir feste
Arbeitszeiten und Orte. Die Unterrichtskultur hingegen hat sich in Hamburg in den
letzten Jahren kaum verdndert. Es dominieren nach wie vor lehrerzentrierte Lernfor-
men wie Plenumsunterricht und Einzelarbeit am gleichen Arbeitsblatt gegeniiber of-
fenen, schiilerzentrierten und individualisierten Lernformen. Die grundlegende Ver-
dnderung von Unterricht gelingt in Schulen selten in vielen kleinen Schritten. Denn
die andere Seite eines Grabens erreicht man nicht durch drei kleine, sondern nur
durch einen gemeinsamen groflen Sprung bzw. Wurf. Selbst wenn man unsanft landet,
ist man doch in einer anderen Lernkultur gelandet, die dann Schritt fiir Schritt verbes-
sert werden kann.

Peter Schulze
Schulinspektor der Hamburger Schulinspektion von 2006 bis 2019

Wenn Schulen grundlegend ihre Unterrichtskultur entwickeln wollen, brauchen sie, folgt man
dieser Argumentation, Strukturen zur Zusammenarbeit und Mut, sich von gewohnten Unterrichts-
settings zu verabschieden. Nimmt man die Expertise von Peter Schulze ernst, der iiber zehn Jahre
als Schulinspektor Einblicke in Unterrichts- und Schulentwicklung gewinnen konnte, braucht es
zudem auch eine koordinierte und bewusste Steuerung seitens der Schulleitung, um eine lernfor-
derliche Unterrichtskultur zu schaffen und zu bewahren. Je nach den Bediirfnissen der Lernenden
werden Schulen und Lehrpersonen dafiir schulspezifische Antworten finden, um sich als Organi-
sation Schule hinsichtlich der Lehr-/Lernsituationen weiterzuentwickeln. Diesen Entwicklungs-
prozess steuern die Schulleitungen in Hamburg seit {iber zehn Jahren selbstverantwortet. Durch
die Einfiihrung der Selbstverantworteten Schule haben Projekt- und Qualitdtsmanagement sowie
das damit verbundene Steuerungshandeln der Schulleitung eine bedeutendere Rolle eingenom-
men.
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In zwei Interviews berichten Schulleitungen, Vertreter des Hamburger Landesinstitutes fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung sowie Vertreter der Schulaufsicht, was sie als aktuelle Ent-
wicklungsbedarfe und Herausforderungen bei der Steuerung von Schule und Schulentwicklung
wahrnehmen. Generationenwechsel in den Kollegien, Digitalisierung und verénderte Kommuni-
kationsbediirfnisse sowie -strukturen oder Schulbau sind nur einige der Themen, die kontrovers in
den beiden Gespriachen besprochen werden.

1. Steuerungshandeln an Grundschulen in Hamburg

Ubergang von Kita in Grundschule, Steuerung von Kommunikation im Kollegium oder Schulbau
— an einem Nachmittag haben sich Schulleitungen von vier Hamburger Grundschulen Zeit ge-
nommen, sich iiber verdnderte Herausforderungen fiir die Steuerung ihrer Schulen auszutauschen.
Was sie eint: Sie steuern die Entwicklung ihrer Grundschulen. Was sie unterscheidet: die Stand-
orte und Groflen ihrer Schulen. Obwohl sie Schulen an unterschiedlichen Standorten in Hamburg
leiten, berichten sie doch von dhnlichen Herausforderungen und ihrem Willen, fiir ihre spezifi-
schen Schulen individuelle Losungen im Umgang damit zu entwickeln. Das Gesprich moderierte
Dr. Katharina Schiitze, Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Hamburger Schulinspektion.

Katharina Schiitze: Was hat Sie in den letzten Jahren in ihrem Leitungshandeln stark beschéftigt?

Schulleitung A: Fir mich ist das der Ausbau des Mittelbaus beziehungsweise der Abteilungslei-
tung. Das hat mich die letzten Jahre ganz stark beschiftigt. Aufgrund der immer mehr werdenden
Aufgaben der Schulleitung muss ich genau hinschauen, wie delegiere ich diese und wie bekomme
ich professionelles Personal, das die Aufgaben dann auch richtig weiter steuert. Ich denke da an
Aufgaben rund um die neuen Zeugnisformate, den Digitalpakt, den Umbau und Neubau von
Schulgebduden oder Raumkonzepte insbesondere in Bezug auf den Ganztag. Das sind nur einige
Punkte und alles 14uft so nebenbei.

Schulleitung B: Bei uns kommt noch hinzu, dass wir ein massives Personalproblem haben. Wir
sind ja selbstverantwortete Schule. Wir als Schule haben, was die Personalrekrutierung anbelangt,
in den vergangenen Jahren viel mehr Kompetenz und viel mehr Verantwortung erhalten. Aber die
Situation, dass der Lehrerstellenmarkt leer ist, die haben wir in Hamburg noch nicht gehabt,
seitdem die selbstverantwortete Schule eingefiihrt wurde. Mein Eindruck im Moment ist, dass wir
alle noch tiberhaupt kein Konzept haben, wie wir damit umgehen sollen. Das hat auch etwas
damit zu tun, dass natiirlich die Denke der selbstverantworten Schule eine andere ist. Selbstver-
antwortliche Schule heifit, die Schulen kiimmern sich um die Rekrutierung des Personals in eige-
ner Verantwortung. Und damit ist in diesem System die einzelne Schule zunehmend iiberfordert,
da wir solche besonderen Probleme haben. Dann fdllt einem natiirlich dieses Paradigma auf die
Fiile. Und natiirlich mochte auch niemand an dieser Stelle einen Wechsel vollziehen und sagen,
okay, wir steuern jetzt wieder zentral. Weil man natiirlich die ganze Zeit etwas ganz anderes ge-
macht hat.

Katharina Schiitze: Inwiefern hat dieses Personalproblem Auswirkungen auf die Kooperation in
Thren Kollegien?

Schulleitung B: Die Fluktuation nimmt zu und das erschwert natiirlich die Kooperation innerhalb
des Kollegiums. Das geht auch zu Lasten der Arbeitszufriedenheit, weil immer neue Personen
eingearbeitet werden miissen. Und damit meine ich jetzt nicht nur, dass die Neuen da organisato-
risch eingefédelt werden, sondern vor allen Dingen, dass sie so ein bisschen etwas von dem Spirit
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des Hauses mitbekommen, von der Konzeption. Das ist natiirlich ein enormer Aufwand. Es be-
steht immer die Gefahr, dass das verloren geht durch diese vielen Wechsel.

Schulleitung A: Wir haben angefangen, uns ganz stark in Jahrgéngen zu organisieren. Ich verzich-
te auf einen ganzen Teil der Lehrerkonferenzen und stecke das alles in die Jahrgangsteamzeit. Die
Kollegen treffen sich auch mittlerweile verlésslich. Alle drei Wochen. Ich denke, das ist die beste
Moglichkeit das aufzufangen. Nun sind wir eine grofle Schule, da ist es sowieso gut, wenn man
das ein bisschen dezentralisiert. Da sitzen dann immer Kollegen, die wissen iiber alles Bescheid,
und in einem kleinen Kreis regelt sich das natiirlich einfacher, als wenn man das alles in der
groflen Runde bespricht. Das ist ein ganz starker Trend in diese Richtung, dass wir viel dezentral
machen. Ich gebe mittlerweile wochentlich einen Schulleiterbrief raus, damit ich nah an den
Kollegen bin und die ndtigen Informationen auch an den Mann bringe, weil ich ja viel weniger im
Gesamtkollegium stehe und da etwas sage. Im Brief steht, was war und was eigentlich néchste
Woche ansteht. Das schreibe ich auch ganz flott mittlerweile. Das funktioniert ganz gut, also das
wird angenommen.

Schulleitung C: Ich mache jede Woche einen Umlauf, da stehen zum Beispiel die Termine fiir die
Woche drin. Dort steht auch drin, wo ich mich befinde. Ich habe das auch immer an der Tiir, damit
die Kollegen auch wissen, wann ich wo bin. Bei uns sind die Jahrgangsteams jede Woche. Vor die
Teamzeit habe ich einen viertelstiindigen bis zwanzigminiitigen Austausch mit den Jahrgangs-
teamsprechern vorgeschaltet. Hier bringe ich die wichtigsten Dinge einmal in einem Kurzbriefing
rein und hore, was lduft. Dann gehen die Sprecher in ihre Teamzeit. Aber es reicht trotzdem nicht
aus, zum Beispiel fiir die Lehrauftragsnehmer. Wir haben mittlerweile viele Lehrauftragsnehmer,
weil wir die Schule sonst gar nicht anders organisieren konnen. Frither konnte man sich so neben-
bei noch um die Lehrauftragsnehmer kiimmern. Das funktioniert mittlerweile nicht mehr, sodass
jetzt eine Kollegin, die bei uns auch die didaktische Koordination macht, regelméBig mit den
Lehrauftragsnehmern zusammensitzt, guckt, wo stehen die, was brauchen die, was muss man
denen an die Hand geben, damit sie nicht untergehen, sodass auch die Kinder etwas davon haben.

Katharina Schiitze: Was braucht es unter diesen Umsténden Threr Meinung nach fiir gutes Steue-
rungshandeln als Schulleitung?

Schulleitung D: Da ist ein Stiick weit Erfahrung ganz wichtig. Mit der Zeit lernt man, an welchen
Schaltstellen man aufmerksam eingreifen muss. Und Kommunikation, das ist ein bisschen abge-
droschen, aber das ist die Hauptsache. Also mit den Beteiligten an Schule zu reden, von den
Kindern angefangen, iiber die Eltern, iiber die Kollegen, im Team. Und, dass eine Struktur an
einer Schule herrscht, die das, was man als Leitungsteam sich so iiberlegt, weitertriagt. Wir haben
eine Steuerungsgruppe, die das, was im Kollegium passiert, reflektiert oder Teil dessen ist, sodass
da nichts verloren geht.

Schulleitung B: Ich will dem tiberhaupt nicht widersprechen, ich glaube auch, dass Kommunika-
tion schon letztlich der zentrale Punkt ist bei der Leitung. Aber ich war nun viele Jahre in einer
Schule mit einem Kollegium von 25 Padagoginnen und Péddagogen und bin jetzt an einer Schule
mit {iber hundert. Da ist Kommunikation natiirlich etwas deutlich anderes. Also ich kann nicht mit
jedem Einzelnen sprechen und der Anteil an Beratung, der hat bei mir ganz deutlich abgenommen.
Es kommt da schon sehr darauf an, fiir die Kommunikation Strukturen zu finden, die gut tragen.
So, wie du das beschrieben hast mit den Informationsbriefen, aber, dass man eben auch im Haus
einfach Arbeitskontexte schafft, in denen die Leute miteinander kommunizieren.
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Schulleitung C: Ja, es ist eine Herausforderung, bei hundert wiirde ich es auch nicht mehr schaf-
fen. Ich habe jetzt mit den Lehrauftragsnehmern nicht ganz vierzig Leute und ich mache immer
zum zweiten Halbjahr mit jedem Einzelnen ein einstiindiges Personalgesprach. Das ist so wichtig,
weil sie sich dadurch gesehen fiithlen und sich noch mal motivieren. Das brauchen die Kollegin-
nen und Kollegen genauso, wie man mit den Kindern ihre Lernentwicklungsgesprache macht und
wo man dann halt auch die Eltern noch mal wieder ins Boot holt.

Katharina Schiitze: Es ist ja schon ein bisschen angeklungen, wie denken Sie denn iiber die
selbstverantwortete Schule?

Schulleitung B: Also das Fazit ist unter dem Strich eindeutig positiv. Weil es den Schulen ermog-
licht, ihre Konzepte stirker zu entwickeln und umzusetzen, einfach mehr Handlungsmdglichkei-
ten schafft. Wir haben gerade iiber den Personalbereich gesprochen, natiirlich gibt selbstverant-
worte Schule den Schulen auch die Mdglichkeit, das Personal zu suchen, das zur Schule und zur
Konzeption passt. Das ist ein riesiger Schritt nach vorne. Das halte ich schon fiir sehr sinnvoll.
Auch die ZLV ist ein sehr sinnvolles Instrument. Dass man sich Gedanken dariiber macht, was
soll die néchsten ein, zwei, drei Jahre in dieser Schule prioritér passieren. Und sich da auch ein
Stiick weit selbst verpflichtet. Das finde ich schon alles richtig und sinnvoll. Ein bisschen habe ich
mich von Anfang an bei diesem Wort gewundert, wieso es eigentlich selbstverantwortet heifit und
nicht selbstgesteuert.

Schulleitung A: Also unter selbstverantworteter Schule verstehe ich, dass sich eine Schule nach
auflen ein Bild gibt. Zum Beispiel Musik oder auch bewegte Schule oder was man da so alles
machen kann. Im Inhaltlichen, da sind wir selbstverantwortet, da redet uns niemand rein. Da kann
man auch eine Menge Positives bewirken, auch in Bezug auf Auenwirkung.

Schulleitung D: Ich stimme dir grundsitzlich zu, aber im Detail wiirde ich dir deutlich widerspre-
chen wollen. Wenn ich iiberlege, was mit der Mathematikoffensive passiert ist, da haben die
Schulen klare Vorgaben bekommen. Wenn ich sehe, wie jetzt gerade versucht wird, den Prozess
des Rechtschreiblernens zu steuern, dann sind das Sachen, bei denen ich den Eindruck habe, nein,
die Selbstverantwortung oder Selbstgestaltung der Schule wird nicht durchgéngig grogeschrie-
ben. Da ist auf jeden Fall etwas, was nicht so ganz ehrlich ist bei der Selbstverantwortung. Aber
ich sage trotzdem auch, mir macht das absolut SpaB8. Wir wissen, wo die Knackpunkte sind.

Schulleitung C: Das wiirde ich unterstreichen. Ich wiirde auch noch mal sagen, wenn man die
Selbstaktivitit der Kollegen sozusagen antriggert, dann lduft das wirklich bei manchen Bereichen
super. Es ist manchmal komisch, wenn man als Schulleitung sagt, jetzt habe ich voll die Idee,
konnt ihr euch das vorstellen. Wenn es aber aus dem Kollegium kommt, hat es auf einmal eine
ganz andere Qualitdt. Die Kollegen sind begeistert, und dann lduft das. Und deshalb ist es auch
gut, zu gucken, an welchen Stellen habe ich welche Leute.

Katharina Schiitze: Sie schaffen gerade eine ganz geschmeidige Uberleitung zu meiner néichsten
Frage. Ich wiirde ndmlich gerne mit Thnen noch besprechen, was Sie als nichste Herausforderung
fiir die Steuerung von Schulen wahrnehmen und was es aus Ihrer Sicht braucht, um diesen Her-
ausforderungen zu begegnen.

Schulleitung B: Ich glaube, dass Schule schon seit Jahren damit kdmpft, dass sie ausreichend Zeit
fiir Unterricht hat. Weil sie so liberlagert ist von tausend anderen Aufgaben. Das ist etwas, worun-
ter viele Lehrkrifte leiden und was natiirlich auch einfach kontraproduktiv ist. Beispielsweise
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diese Mail-Flut, das ist so etwas ganz Alltdgliches, aber auch diese ganzen Verwaltungstitigkei-
ten. Das heif3t, der Unterricht muss immer darum kédmpfen, im Vordergrund zu stehen.

Schulleitung D: Das sehe ich auch so. Und ein Arbeitsfeld in den néchsten Jahren ist auch der
Ubergang von Kita in die Schule beziehungsweise in die Vorschule. Zu uns kommen immer mehr
Kinder ohne Sprachkenntnisse. Ich glaube, ein Schliissel dafiir ist, dass der Ubergang Kita—Schule
eben noch besser geregelt wird. Und auch in der Vorschule schon Férderung stattfindet in allen
Bereichen. Trotzdem miissen wir darauf achten, dass das nicht eine verschulte Geschichte wird.
Aber wir miissen Experten haben und Leute, die diese Kinder erkennen, die in der Kita bezie-
hungsweise Vorschule dann mit Problemen ankommen und dann die richtigen MaBnahmen ergrei-
fen. Sonst wird sich das fortfiihren.

Schulleitung C: Es geht gar nicht mehr, dass man sich nicht mehr mit den Kitas kurzschliet und
sich austauscht. Wir konnten alle ja gar nicht existieren, wenn wir das nicht tun wiirden. Wir
miissen die Kinder ganz anders abholen. Dass das halt nur spielerisch, gerade in der Vorschule,
geht — das darf man nicht vergessen. Aber fiir unseren Standort ist halt jetzt ganz wesentlich dieser
Schulbau. Dass ist wirklich immens fiir uns, weil wir als Schule eigentlich zwei Mal umziehen.

Schulleitung B: Wenn man das jetzt noch mal versucht auf eine Allgemeinebene zu heben, dann
ist sehr deutlich, dass wir in Hamburg einen enormen Anstieg der Schiilerzahlen zu erwarten
haben und das hat zur Folge, dass wir einfach ganz viel bauen miissen und dass wir ganz viel
Personal brauchen. Das sind die beiden groflen Stellen, die im Schulbetrieb eine wichtige Rolle
spielen werden. Und was da eine gro3e Herausforderung ist, dass eben die Schulleitungen einfach
gebunden sind durch die Begleitung dieser Baumafinahmen, das frisst im Alltag so viel Zeit, dass
fiir die zentralen Aufgaben, die Unterrichtsentwicklung, eben jede Minute quasi wieder erkdmpft
werden muss. Das, glaube ich, ist das groe Problem.

Katharina Schiitze: Vielen Dank fiir diese Zusammenfassung. Damit sage ich ganz herzlichen
Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben.

2. Steuerungshandeln an weiterfiihrenden Schulen in Hamburg

Seien es die Verdnderungsprozesse, die durch die Selbstverantworte Schule das Steuerungshan-
deln von Schulleitungen beeinflussen, oder verdnderte gesellschafiliche Rahmenbedingungen: das
Anforderungsprofil von Schulleitungen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in
Hamburg hat sich in den letzten zehn Jahren gewandelt. Wann gelingt die Steuerung von Schul-
entwicklungsprozessen in Zeiten des Wandels? Herr Dr. Gefert, Schulleitung eines Hamburger
Gymnasiums, Herr Striecker, Schulleitung einer Berufsbildenden Schule und Frau Hilbig-Rehder,
Schulleitung einer Stadtteilschule, diskutieren mit Frau von Schachtmeyer vom Landesinstitut fiir
Lehrerbildung und Schulentwicklung und Herrn Péhler aus der Schulaufsicht tiber Verdnderun-
gen und Herausforderungen bei der Steuerung von Schulentwicklung. Das Gesprdch moderiert
Dr. Simone Tosana, Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Hamburger Schulinspektion.

Simone Tosana: Was fillt IThnen als Erstes ein, wenn Sie tiber Verdnderungen im Schulsystem der
letzten zehn Jahre nachdenken, die Auswirkungen auf das Steuerungshandeln von Schulleitungen
haben?

Frau Hilbig-Rehder: Also Ganztag und Inklusion, das sind massive Themen. Auflerdem auch die
datengestiitzte Schulentwicklung, G8 und G9 fallen ja auch in die letzten zehn Jahre, also die
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Schulzeitverkiirzung. Den Bereich, den ich aber am groften empfinde, den nenne ich Kommuni-
kation, und der hat was mit verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen zu tun. Das ist eine
andere Rahmenbedingung als noch vor zehn Jahren. Ein junges Kollegium, das eine andere Art
von Kommunikation gewohnt ist und andere Erwartungen an Kommunikation hat, fordert viel
mehr Kommunikation als ein Kollegium, das iiber Jahre hinweg stabil gewachsen ist und seine
Aufgaben kennt. Auch die Eltern fordern viel mehr Kommunikation ein. Verbunden mit Inklusion
und Ganztag hat die Zahl der Kooperationspartner zugenommen, die alle kommunikativ bedient
werden miissen. Das alles macht unter dem Strich ein so Riesenpaket an neuen kommunikativen
Herausforderungen, das unser Handeln in besonderer Art prégt.

Frau von Schachtmeyer: Vielleicht auch noch besonders durch die Digitalisierung. Die hat in den
zehn Jahren nun auch kommerziell zugenommen und auch fiir neue Konfliktlagen gesorgt, bei-
spielsweise in der informellen Kommunikation. Also, wie viele WhatsApp-Gruppen gibt es in
Schulen? Diese Dinge, die informell kommuniziert werden, wodurch Geriichtewellen entstehen,
die manchmal auch explodieren. Also ist mein Eindruck, dass die Konfliktlagen extrem zuge-
nommen haben und dass deswegen viele Schulleitungen ein bisschen hilflos sind und sich die
Frage stellen: ,,Wie setze ich das eigentlich strategisch auf?* Zum Beispiel bei der Zunahme der
Kommunikationsstrange, die ich iiberhaupt verfolgen muss, bei einem ganz anderen Kommunika-
tionstempo. Vor zehn Jahren hatte noch nicht mal jeder ein E-Mail-Postfach. Da gab es noch die
Facherpost. Wenn ich iiber Steuerungshandeln nachdenke, dann iiberlege ich, wie kriege ich das
alles tiberhaupt sinnvoll und langfristig aufgesetzt.

Herr Striecker: Wir haben die interne und externe Kommunikation und wir haben einen Generati-
onswechsel. Das heif3it, wir haben immer noch Kollegen, die erwarten, dass es ein Postfach gibt.
Aber dariiber kann man das gar nicht mehr abwickeln. Es besteht die Herausforderung zu kliren,
welche Information iiber welchen Kanal kommuniziert wird. Das ist schon ein wichtiger Punkt,
der hinzugekommen ist. Aber aus meiner Sicht ist fiir den beruflichen Bereich qualitativ die groB-
te Verdnderung das QM-Management. Also die Aufsetzung des QM-Handbuches und die Abkehr
von den alten ZLVs. Dass man inzwischen in den Jahresgesprachen mit der Schulaufsicht in einer
Uberpriifung und auch Rechenschaftslegungspflicht ist, aber dabei eben auch eigenverantwortlich
die Schule entwickeln kann in diesem Rahmen.

Herr Pohler: Das wiirde ich an der Stelle unterstiitzen, auch im allgemeinbildenden Bereich. Die
Steuerung durch ZLVs ist natiirlich ein wichtiges Instrument gewesen bei der Einfiihrung der
Selbstverantworteten Schule 2006. Ich erlebe viele Schulen, die tatsdchlich ein ausgekliigeltes
Projektmanagement und auch funktionierende Steuergruppen im weiterfiihrenden Schulbereich
haben. Die sich auch ganz gezielt eigene Ziele setzen und diese gar nicht mehr iiber ZLVs abzu-
bilden sind, sondern letztendlich dann iiber ein Projektmanagement-Tool oder dhnliches. Also da
ist durchaus eine hohe Dynamik drin.

Herr Striecker: Bei Inklusion und Ganztag fallt mir noch das Thema multiprofessionelle Teams
ein, ich glaube, das trifft die allgemeinbildenden Schulen genauso wie uns. Ich habe zehn Prozent
Mitarbeiter, die keine Lehrkréfte sind und nicht zum Stammpersonal gehdren. Das heilit, zehn
Prozent meiner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kommen von Externen, die zwar bei mir auch im
Unterricht tétig sind, aber zum Beispiel nicht auf eine Lehrerkonferenz diirfen. Gleichzeitig muss
ich die mit einbinden. Ich darf sie gar nicht einladen, weil ich damit einen Bruch des Arbeitsrechts
begehe, und gleichzeitig sind sie da und sie miissen irgendwo mit eingebunden werden.
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Frau von Schachtmeyer: Natiirlich spielt auch das ganze Thema Migrationsbewegung und Fliicht-
lingsbeschulung eine Rolle. Das ist natiirlich alles irgendwie Unterrichtsentwicklung, aber es sind
die neuen Themen, die man benennen muss.

Simone Tosana: Was heiflt das denn aus Threr Sicht fiir den Schulleiteralltag? Was macht fiir Sie
gutes Schulleitungshandeln aus?

Frau Hilbig-Rehder: Ich glaube, dass es darauf nicht die Antwort gibt, sondern dass die Antwort
darauf lautet, stindig auszubalancieren. Es gibt ganz unterschiedliche Anforderungen und Erfor-
dernisse und sich stéindig in widerspriichlichen Erwartungsfeldern zu bewegen und ein gutes
Gleichgewicht hinzubekommen zwischen mittel- und langfristigem Steuerungshandeln und All-
tags-Management, das ist die Aufgabe. Aulerdem muss man als Schulleitung eine grofle Ambigui-
tdtstoleranz besitzen. Das ist fiir mich der Kern von Schulleitungshandeln.

Herr Péhler: Und trotzdem muss man eine klare Vision von der Entwicklung der Schule beibehal-
ten und das auch ganz konsequent verfolgen. Dabei darf man die Einzelgruppen nicht verlieren,
die letztendlich auch eine hohe Aufmerksamkeit fordern, damit das System am Laufen bleibt und
die Motivation auch erhalten bleibt. Zu gewihrleisten, dass diese Kolleginnen und Kollegen mit
Freude zur Arbeit gehen und trotzdem die grofe Linie der Schulentwicklung vor Augen zu haben,
ist eine grof3e Herausforderung.

Herr Dr. Gefert: Fiir die Schulform Gymnasium sind wir gerade in einer Situation, in der wir in
der Region fiir bestimmte Schiilergruppen ein eigenes Bildungssetting entwickeln kénnen und
nicht darauf warten miissen, dass es irgendwo zentral eine Vorgabe gibt. Ich glaube fest daran,
dass sich gute Bildung nur in Bezug auf die spezifische Schiilergruppe und auf die Region reali-
siert. Ein Gymnasium in Blankenese beispielsweise hat eine andere Situation als ein Gymnasium
in Hamm, und beides sind trotzdem Gymnasien. Das wird bei den Stadtteilschulen vermutlich
nicht anders sein und da brauchen wir Gestaltungsrdume fiir die Schulen vor Ort. Diese sind auch
ein Motor fiir das Engagement der Bildungsakteure — {ibrigens explizit auch fiir Schiilerinnen und
Schiiler sowie Eltern. Auch das Thema Partizipation kann nur gelebt werden in einer selbstver-
antworteten Schule. Deswegen ist es der Motor fiir Qualititsentwicklung und ich wiirde auch
nicht drauf verzichten wollen. Uberall da, wo das nicht passiert, erleben wir auch, dass Schule
sich nicht nachhaltig weiterentwickeln kann. Man muss sagen, dass wir an vielen Gymnasien in
Hamburg stolz darauf sein konnen, was wir in den letzten Jahren selbstverantwortlich geschafft
haben.

Frau von Schachtmeyer: Ich war ja selber 16 Jahre Schulleiterin. Als ich Schulleiterin wurde, rief
mich meine Schulaufsicht an und sagte: ,,Sie haben noch eine halbe Lehrerstelle, ich schicke
Thnen mal Frau X oder Y*. Ich sa3 am Telefon und sagte: ,,Aha.* Oder es konnte aber auch ange-
rufen werden und es wurde gesagt: ,,Sie haben eineinhalb Stellen im Uberhang.“ Ich habe genauso
,,Aha* gesagt. Seit der Selbstverantworteten Schule, also wenn ich die ganzen komplexen Daten
lesen kann, kann ich das wissen und ich kann mir die Kollegen im Rahmen der Méglichkeiten, die
es gerade gibt, auf dem Markt aussuchen und habe auch dadurch die Mdglichkeit, ein padagogi-
sches Konzept umzusetzen. Es war fiir mich ein Akt der Befreiung, dass ich das plétzlich konnte,
und da habe ich auch wahnsinnig viel Zeit investiert. Das ist ein groBes Gestaltungsfeld. Das
andere ist dieser Konflikt: Wie viel Steuerung kommt durch die Schulbehérde und wie viel
Selbstverantwortung liegt bei den Schulen?
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Herr Striecker: Ich kann mich den positiven Aspekten der Selbstverantworteten Schule komplett
anschlieflen. Ich wiirde aber gerne noch etwas Kritisches anmerken. Weil namlich die Selbstver-
antwortete Schule auch bedeutet, dass Aufgaben an Schulleitungen delegiert wurden, fiir die wir
vorher nicht verantwortlich waren. Das heift, in dem Moment, in dem wir eigene Verantwortung
ibernehmen konnen, was ich durchaus schitze, bedeutet das gleichzeitig, dass ich die Arbeit
machen muss und es fiir diese Arbeit keine zusétzliche Ressource gibt. Mit der Arbeit meine ich,
dass ich mehr Partner bekommen habe. Ich habe zum einen das, was immer schon als Schullei-
tung da war, den Lehrkorper. Zum anderen haben wir die externen Partner, die auch der Betreuung
durch Kommunikation bediirfen. AuBBerdem haben wir natiirlich BOSO. Das heifit, pltzlich gibt
es Abstimmungen und Kooperationen mit Stadtteilschulen, die hinzugekommen sind, und das
gesamte Baumanagement wurde den Schulleitungen aufgedriickt. Das heifit, ich habe ganz viele
Aufgabenfelder hinzubekommen, weil man gesagt hat: ,,Das ist ja Selbstverantwortete Schule,
16se das doch bitte selber.” Einerseits bedeutet das einen Freiraum und andererseits bedeutet es,
vieles selber machen miissen und dafiir fehlt mir oftmals die Zeit. Also wenn Sie fragen, wie sieht
der Alltag aus, dann ist der Alltag stark dadurch geprégt, dass es enorm viele Abstimmungen und
Kommunikationsprozesse gibt mit den vielféltigen Partnern, und die sind mehr geworden. Dafiir
gibt es aber nicht mehr Menschen. Einige Schulen ab einer bestimmten Gréfenordnung haben
Verwaltungsleitungen bekommen, andere nicht. Das heif3t, das ganze Personalthema, Auswahl,
Ausschreibungen, Einstellungen, das ist toll, aber ich muss es ja auch machen.

Herr Péhler: Ja, und das bindet eigentlich den Grofteil der Zeit, neben der Bautétigkeit. Da ist
natiirlich der Ruf im Moment wieder in Richtung regionaler oder zentraler Steuerung da. In der
Hoffnung, dass das moglicherweise entlastet. Das sehe ich allerdings duBlerst kritisch, weil das
vielleicht ein kurzfristiger, aber sicherlich kein nachhaltiger Effekt ist. Ich wollte nochmal auf
einen ganzen anderen Punkt von vorhin eingehen. Neben den Grundlagen, die fiir Selbstverant-
wortete Schule geschaffen wurden, haben wir auch als ein Instrument diese ganzen Daten zur
Verfligung gestellt bekommen, um unsere Schulen zu entwickeln. Daraus ergibt sich aber auch ein
Spannungsfeld. Zum einen die Erwartung an Schulleitungen, mit diesen Daten auch etwas Sinn-
volles in Richtung Unterrichtsentwicklung zu tun, zum anderen aber auch Begehrlichkeiten. Also
wenn ich weil3, dass eine Schule nur fiinfundzwanzig Prozent von ihren Schiilern in Ausbildung
bringt, ich aber auf der anderen Seite Schulen habe, die sechzig Prozent ihrer Schiilerschaft in
Ausbildung bringen, das setzt die Schulleitung dann auch an einer bestimmten Stelle unter Druck,
zu handeln und bestimmte Schwerpunkte zu setzen.

Herr Dr. Gefert: Das sehe ich auch so. Das ist letztendlich die Frage der Definition: Es ist die
Frage, wo die Selbstverantwortung von Schule endet. Es besteht ein bisschen die Gefahr bei der
selbstverantworteten Schule, dass die Dinge, die politisch unangenehm sind, dann der Selbstver-
antwortung der Schulen zugewiesen werden. Die Frage der Verwaltung ist auch ein ganz wichti-
ger Punkt. Ich glaube, dass wir als Schulleitung im Augenblick nicht mehr zeitgemaf3 aufgestellt
sind, um Selbstverantwortung wirklich effizient zu betreiben. Das muss man deutlich sagen. Es
gibt eine signifikante Zunahme an Verwaltungstitigkeiten in unseren Arbeitsbereichen. Deswegen
miissen wir auch eine deutliche Aufgabenkritik durchfithren, wenn wir iiber Selbstverantwortung
sprechen: Was ist also moglich und was ist eben nicht mehr leistbar. Ich glaube, ein Aspekt der
Steuerung ist, dass es auch Notwendigkeiten gibt, aufgrund von datengestiitzten Effekten zu
bestimmten Entscheidungen zu kommen. Die zentrale Frage ist also, ob wir genug mit den Daten
anfangen konnen, die uns zur Verfiigung gestellt werden.
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Simone Tosana: Wie sehen Sie das Thema datengestiitzte Unterrichtsentwicklung?

Frau Hilbig-Rehder: Natiirlich hat Unterrichtsentwicklung einen ganz besonderen Stellenwert in
den letzten Jahren bekommen und auch in der Verantwortung des Handels der Schulleitung zum
Beispiel durch die Umsetzung von Inklusion oder von Ganztagsunterricht. Ich empfinde es als
ganz grofle Herausforderung bei all diesen Themen immer die Spur zu halten und sich zu fragen:
Was kommt davon im Unterricht an, was niitzt es den Schiilern und Schiilerinnen, was sie gerade
tun, und wo soll unser Unterricht hin? Was ist Qualitidt von Unterricht und wie erreichen wir die?
Das ist der tiefste, rote Faden in allem. Da gibt es viel Entwicklung, da gibt es viel Unterstiitzung.
Ob durch Fortbildung, Ausbildung oder durch ein junges Kollegium, und trotzdem empfinde ich
es als unglaublich schwierig, da immer wieder den Fokus, die Konzentration und auch die Res-
source hinzubringen. Das ist eine groe Herausforderung. Als Schulleitung kann ich mich da auch
schnell verlieren in anderen Bereichen.

Herr Pohler: So was nehme ich von auflen, aus Sicht der Schulaufsicht, genauso wahr. Denn
Themen wie Personalrekrutierung oder Schulbau iiberlagern erst mal das Thema Unterrichtsent-
wicklung. Aus eigener Erfahrung weil3 ich auch, in dem Moment, wo ich notwendigerweise sechs
internationale Vorbereitungsklassen aufmachen muss innerhalb eines Schuljahres, steht das ganze
Thema Unterrichtsentwicklung hinten an. Das ist doch ganz klar. Frither bedeutete Unterrichts-
entwicklung auch, viel mit den Kollegen iiber Unterricht zu reden und selber in den Entwick-
lungsgruppen drinzusitzen. Also das, was didaktische Leitungen heute hoffentlich regelhaft ma-
chen. Tatséchlich auch drinzusitzen war auch héufig Schulleitertitigkeit. Da sind viele ganz weit
von weg, zumindest in den weiterfithrenden Systemen, und iiberlassen das wirklich didaktischen
Leitungen und Untergruppen im Kollegium, die dann Modelle fiir das Gesamtkollegium entwi-
ckeln. Die Schulleitung hat sozusagen nur noch die Faden in der Hand zu halten. Aber das ist im
Moment so ein Stiick weit Auenwahrnehmung.

Herr Dr. Gefert: Das so zu delegieren und auch das Kollegium zu motivieren, dass die Arbeit in
kleinen Gruppen selbstverantwortlich geleistet wird, ist eine Herausforderung. Das nehme ich
auch so wahr. Gleichwohl ist es immer wieder die Frage, was passiert, wenn man mal eine Weile
nicht hinguckt als Schulleitung. Lauft das dann gut oder ist der Alltag so wirkméchtig, dass viele
Dinge dann wieder einschlafen? Dies ist gar nicht dem bosen Willen der Beteiligten geschuldet,
sondern irgendwie einer Situation, in der schlichtweg die Alltagsmiihle viele Dinge wieder ver-
schiittet. Ich finde auch, dass Unterrichtsentwicklung der zentrale Fokus ist. Wir machen vieles in
der Schule, um den Unterricht weiter zu entwickeln. Wir stehen aber auch vor ganz neuen Heraus-
forderungen. Wir haben vorhin iliber den Generationswechsel gesprochen. Die Unterrichtsentwick-
lung mit dieser neuen Generation von Kolleginnen und Kollegen voranzubringen, ist ein ganz
anderes Thema als noch vor zehn Jahren. Das muss man deutlich sagen. Da kommt eine neue
Generation an die Schulen, die an vielen Stellen gut ausgebildet ist — zum Beispiel in Hinblick auf
Methodenvielfalt. Allerdings gibt es auch andere Themen, den Idealismus im Hinblick auf die
padagogische Arbeit zum Beispiel. Den nehme ich in der jungen Lehrergeneration zur Zeit nicht
mehr so stark ausgeprigt wahr. Auflerschulische Lernorte und die methodische Aktivierung von
Schiilerinnen und Schiilern sowie die eigene Work-Life-Balance sind groe Themen fiir diese
jungen Kolleginnen und Kollegen. AuBlerdem sind die Kolleginnen und Kollegen aus dem Refe-
rendariat Teamarbeit gewohnt. An den Gymnasien muss man aber deutlich sagen, dass wir ge-
genwirtig gar keine ausreichenden Teamzeiten zur Verfliigung haben.
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Frau Hilbig-Rehder: Neben dem Unterricht liegt ja auch noch das erzieherische Handeln, was
einfach einen deutlich hoheren Stellenwert hat. Wir haben némlich eine verdnderte Schiilerschaft.
Wir haben, glaube ich, wirklich in allen Schulen viel mehr Schiiler und Schiilerinnen, die mit
weniger Voraussetzungen kommen, die wir aber bendtigen, um gut unterrichten zu konnen, und
das ist tatsdchlich nochmal ein riesengrof3es Feld.

Simone Tosana: Was braucht es aus Threr Sicht, um diesen Herausforderungen, gut begegnen zu
konnen?

Herr Péhler: Es gibt ja durchaus im Moment eine starke Bewegung zum Thema Schulmanage-
ment zum Beispiel. Das Thema Verwaltungsleitung liegt oben auf, genauso wie das der zusétzli-
chem Abteilungsleitungen in den groB3en Systemen, aber auch in den kleinen Systemen fiir didak-
tische Leitungen, um tatsdchlich das Thema Unterrichtsentwicklung auch in allen Schulen richtig
gut bedienen zu konnen, um der verdnderten Schiilerschaft auch Rechnung tragen zu konnen. Das
sind erst mal ganz wichtige Bausteine, wo sich im Moment gerade was entwickelt.

Herr Dr. Gefert: Mir fallen zwei Herausforderungen ein. Auf der unterrichtlichen Ebene, auch
wenn es jetzt ein Schlagwort ist, ist das Arbeiten in (multiprofessionellen) Teams eine Herausfor-
derung. Das wird deswegen erforderlich sein, weil die Themen ,,Individualisierung* und ,,Inklusi-
on“ an den Schulen sehr prisent sind. Schiilerinnen und Schiiler haben heute ganz unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen und Lernweisen, und darauf miissen Schulen reagieren. Diese Tatsache
bedeutet auch eine hoch differenzierte Gestaltung von Lernarrangements. Diese Arrangements
lassen sich produktiver in (multiprofessionellen) Teams bzw. im multiperspektivischen Blick auf
das Lernsetting entwickeln, als wenn jede Lehrkraft vereinzelt arbeitet. Einen zweiten Aspekt sehe
ich tatsdchlich im Bereich der Forderung des Fiihrungsnachwuchses. Wir erleben dies bereits
heute bei der Besetzung von Abteilungsleitungs- und Schulleitungsstellen. Wir fithren hier bereits
heute manchmal Findungsverfahren ohne Ergebnis durch, weil qualifizierte Bewerberinnen und
Bewerber im Verfahren fehlen. Geeignete Personen fiir die komplexen Aufgaben der Schulent-
wicklung und der Steuerung von Schulen zu finden bzw. sie dafiir zu qualifizieren, ist ein schwie-
riges Unterfangen. Das ist natiirlich auch ein Stiick weit mit einem Generationswechsel an den
Schulen verbunden. Ich wiirde mir aber wiinschen, dass hier noch sehr viel mehr getan wird. Die
Gewinnung von geeigneten Leitungs- und Fiihrungskriften in den nichsten Jahren ist eine ganz
grofle Herausforderung fiir unsere Stadt.

Frau von Schachtmeyer: Ich glaube auch, eine Herausforderung ist die Teamarbeit. Ich méchte da
andocken. Es ist nicht nur die Zeitthematik, sondern auch das ,,Wie*“. Wie komme ich vom Mate-
rialaustausch zu einer echten Zusammenarbeit? Und da fehlen auf schulischer Ebene die Quali-
tatskriterien. Egal ob multiprofessionell oder nicht, man kann die komplexen Aufgaben in der
Schule nicht mehr alleine 16sen, das gilt auf allen Ebenen. Also einerseits ist Zusammenarbeit im
Team notwendig und andererseits muss man als Schulleitung plétzlich wieder lernen, wieder viel
mehr zu instruieren und Anleitung zu geben. Denn die jungen Kollegen wollen ja erst einmal
horen, wie es geht. Das ist auch wieder ein anderes Steuerungshandeln. Dennoch bedarf es bei
Quoten von tiiber siebzig Prozent Teilzeit auch noch einer anderen Kommunikationsstruktur. Ich
erreiche die Kollegen héufig nicht einmal direkt. Da sind Kollegen mit dreiflig Prozent-Stellen in
den Schulen, mit denen kann ich hédufig gar nicht sprechen. Das heif3t, fiir mich ist auch die Frage
eine Herausforderung, wie ich das alles digital gut abbilde.

Herr Striecker: Also da einhakend: das grofle Thema Digitalisierung ist fiir uns alle eine Heraus-
forderung und zwar nicht nur auf der technischen Ebene. Was bedeutet die Digitalisierung fiir die
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Verdnderung von Unterricht und auch von Steuerungshandeln von Schulleitungen? Da sind wir in
den nichsten Jahren gefragt, auch diese Dimensionen iiberhaupt erst mal zu erkennen. Als Schul-
leitung miissen wir uns da auf Neuland begeben und auch ausprobieren. Wir miissen den Mut
haben, vielleicht an bestimmten Stellen mal Dinge auszuprobieren, um zu sehen, dass das nicht
der richtige Weg war, weil noch niemand den Weg klar erkennt. Dazu stellt sich auch die Frage
der rdumlichen Gestaltung, also der Gestaltung von Lernlandschaften. Da sind wir als Schullei-
tung auch mittendrin. Das ist ein Thema, das ja auch wieder eine Menge Dimensionen hat. Ich
hatte mir das so vorgestellt, wenn die jungen Kollegen kommen, die wollen alle offene Lernland-
schaften, das wird alles gut. Mitnichten. Manchmal habe ich das Gefiihl, viele fanden es entspann-
ter, wenn wir wieder die Feuerzangenbowle realisieren wiirden. Ist jetzt sehr klischeehaft und
betrifft auch nicht alle, aber es ist schon auch eine Herausforderung, zu sagen: ,,Wie miissen Lern-
rdume aussehen, sodass sie zeitgemil sind?“ Das darf eben nicht gegen das Kollegium, sondern
muss mit dem Kollegium gemeinsam entwickelt werden. Vor dem Hintergrund, dass viele nur in
Teilzeit da sind, wir dauernd neue Stundenpldne machen miissen, weil Erziehungszeiten, Diskon-
tinuititen eine grofle Rolle spielen, ist das schwierig. In den Diskussionsprozessen sind Raum-
themen aber Themen, die eine Kontinuitidt brauchen. Also da stehen wir, glaube ich, auch vor der
Herausforderung, fiir diese Diskontinuititen im Diskussionszusammenhang mit unseren Kollegien
gute Losungen zu finden.

Frau Hilbig-Rehder: Neben all diesen Herausforderungen haben wir fiir uns sowas wie einen
politischen Bildungsauftrag zu einem grolen Thema gemacht. Den sehe ich ganz stark fiir uns in
den néchsten Jahren und dem miissen wir uns als Kollegien annehmen und in unserer Haltung
entwickeln und vorleben.

Herr Péhler: Das wiirde ich unterstiitzen. Ich glaube, dass wir die sozialen Disparitdten und
Teilhabechancen nur dann auch sinnvoll verwirklichen konnen, wenn in diesem Bereich neben der
fachlichen Bildung in den Kernkompetenzen auch im besonderen Mafle gelebte Demokratie in
Schule eingeiibt wird. Anders kommen die Schiilerinnen und Schiiler damit nicht in Beriihrung in
Schule und Ganztagsschule. Das muss man auch nochmal sagen. Fiir viele ist das eigentlich das
Setting, wo sie dann tatsdchlich auch am meisten mitnehmen. Das auszugestalten ist eine riesige
Verantwortung an Schulen.

Herr Striecker: Schule ist mehr als Deutsch, Mathe, Englisch. Wohlgemerkt mehr. Das heif3t
nicht, Deutsch, Mathe oder Englisch spielen keine Rolle, sondern das ist eben mehr. Ich glaube,
diese Frage ist in Bezug auf die politische Bildung wichtig. Sie ist auch wichtig in Bezug auf die
Starkung von Naturwissenschaften. Auch die Frage der sprachlichen Kompetenzen von Schiilern
und welchen Stellenwert die &sthetischen Facher in der Zukunft haben sollen. Wir haben auch
schlichtweg die Frage von Allgemeinbildung. Die ist auf der Tagesordnung, und wie wir das
realisieren und nicht nur vorbereiten auf irgendwelche Priifungen. Wo wir dann in PISA-Rankings
einen Platz in Deutsch oder Englisch hochgehen und dann wird das als Bildungserfolg dargestellt.
Das ist aber nur der Ausdruck einer grundsitzlichen Gestaltungsaufgabe in den nichsten Jahren.

Herr Pohler: Da ist insgesamt das Unwohlsein, gesellschaftliche Teilhabe nur iiber Schulab-
schliisse zu definieren und nur iiber den direkten Anschluss in der Ausbildung. Das merke ich
zusehends. Gleichzeitig ist der Schulabschluss aber ein wichtiger Indikator. Andererseits ist inte-
ressant, was eben tatsdchlich dsthetische Facher oder eben auch politische Bildung ausmachen.
Ich bin immer ganz tiberrascht, wenn Schiiler dann mal berichten aus ihrer Schulperspektive, was
ihnen tatsdchlich nachher weitergeholfen hat, und das sind hdufig eben gerade nicht die guten
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Deutschkenntnisse oder die guten Mathekenntnisse. Vielleicht werden die auch einfach nur vo-
rausgesetzt. Es sind hdufig die Lehrerpersonlichkeiten und die persdnlichen Bindungen, die da
entstanden sind, und das Lernen am Vorbild des Kollegen oder der Kollegin.

Herr Striecker: Ja, vielleicht auch das Thema Ubergang. Es reicht ja nicht, dass wir sagen, 56
Prozent machen Abitur, und wir haben aber gleichzeitig im Studium nachher Abbrecherquoten
von 30 Prozent. Das heifit, sowohl im allgemeinbildenden Bereich als auch im beruflichen Be-
reich ist die Frage, wie tatsachlich der erfolgreiche Ubergang gelingt. Dass die Jugendlichen, ob
es ein Studium oder ein Beruf ist, das finden, wo sie dann auch wirklich bleiben und wirksam sein
konnen. Wir haben relativ hohe Abbrecherquoten auch in den ersten Lehrjahren. Das heifit, auch
die haben sich fiir einen falschen Beruf entschieden. Diese Frage, die ist ja auch gesellschaftlich
relevant. Wie gelingt es eben, die Jugendlichen dahin zu bringen, dass sie erfolgreich ihren Schritt
in das Arbeitsleben und damit die gesellschaftliche Teilhabe wahrnehmen kénnen?

Simone Tosana: Mit dieser Frage, die sicher noch zu diskutieren ist, schlieBe ich unser heutiges
Gesprich und sage ganz herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben.
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Wie muss Schule zukunftsgerecht
und erfolgreich gesteuert werden?
— Hinweise und Anregungen (Impulse aus der Praxis) —

Birgit Singh-Heinike

1. Einleitung und Hinfiihrung

Lesen Sie diesen Artikel, so werden Sie durch meine subjektive Brille als Schulleiterin, die ne-
benberuflich als Coach und Trainerin arbeitet, schauen. Es ist mir ein Anliegen, dass Sie den
Artikel mit Genuss und Freude lesen. Vielleicht setzen Sie sich auch kritisch mit dem Geschriebe-
nen auseinander, aber sobald Sie gelangweilt sind, sollten Sie in diesem Buch weiterbléttern.

Schule ist einer der entscheidenden Orte, an dem wir die Zukunft bauen. Dabei sind es die Kin-
der und Jugendlichen, die als Schliisselfiguren Bildung erhalten sollen, indem sie die Schule
durchlaufen. Dartiber hinaus sind Schulen hochst komplexe Systeme. Auf der einen Seite sind sie
geprigt durch institutionsbiografische Geschichten wie Erfahrungen, Routinen und Initiativen, auf
der anderen Seite bringt jeder an Schule Beteiligte seine individualbiografische schulische Ge-
schichte mit. Die Aspekte ,,Auftrag” und ,,Realitédt von Schule stehen sich gegeniiber, oft auch in
einem Spannungsfeld zwischen Wunsch und Wirklichkeit, sowohl institutionell (Schule) als auch
individuell (Pddagoge). Wie jede Schulleitung habe ich in diesem Bedingungszusammenhang auf
Grundlage meiner Kompetenzen, Eigenschaften und Vorerfahrungen meinen Fiihrungsstil entwi-
ckelt. Ich habe erlebt, dass mein Verstindnis von Schulleitung nicht statisch ist, sondern sich
durch Erfahrungen, Widerstinde, Selbstreflexionsprozesse, Erfolge und duflere Einfliisse verdn-
dert. Verstehen Sie die folgenden Aspekte, Anregungen und Werkzeuge in diesem Sinne als das
Innehalten auf einem Weg. Den gegangenen Weg zuriickblickend kann ich sagen, dass es die
Resilienz ist, die grundlegend fiir das ,,Sein‘ als Schulleiterin oder Schulleiter ist.

»Resilienz ist [...] die intelligente Nutzung begrenzter (eigener) Ressourcen, die sich dadurch
ausdriickt, dass wir die Griinde fiir emotional negative Zustinde treffend identifizieren, um auf
dieser Basis die richtigen Entscheidungen zu treffen. Wir begehen dadurch nicht immer wieder
den gleichen Fehler, verschwenden unsere Ressourcen nicht an die, die wir sowieso nicht &ndern
konnen, und geben auch nicht zu frith, kurz vor dem Ziel, auf.” (Mourlane 2017, S. 52) Dies ist
eine Einstellung und Eigenschaft, die eine Schulleitung unabdingbar mitbringen und weiterentwi-
ckeln muss, denn es ist klar, dass eine Schulleitung streckenweise einsam ist, letztendlich fiir alle
Fehlentwicklungen, Pannen, Verletzungen, Beschwerden und Konflikte einstehen muss. Sie ist
Vorwiirfen und auch Anfeindungen ausgesetzt, die sich gelegentlich sehr emotional Bahn brechen.
Widerstandfahigkeit oder praziser ausgedriickt Resilienz ist notwendig, um in dem Bedingungs-
feld Schule effektiv und nachhaltig zu handeln und dabei sich selbst nicht zu verlieren.

In diesem Zusammenhang mochte ich nicht auf die Frage eingehen, inwieweit Resilienz ange-
boren ist, durch frithkindliche Entwicklungsbedingungen begiinstigt wird oder entwickelt werden
kann, sondern mich ausschlieB8lich darauf besinnen, was in dem Berufsfeld der Schulleitung
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forderlich fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung von Resilienz ist. Zunidchst ist es wichtig zu
wissen, dass es keinen gibt, der dich retten wird. Das heif3t, dass der Schulleiter bzw. die Schullei-
terin die Verantwortung, die er oder sie iibernommen hat, tragen muss. Das klingt selbstverstind-
lich und einfach, ist es jedoch nicht, wenn man sich das Bedingungsfeld von Schule bewusst
macht. Schulen konnen als institutionsbiografische Systeme eine Schulleiterin oder einen Schul-
leiter mit Emotionen und Widerstdnden konfrontieren, die sachlich unbegriindet scheinen, aber
eine grole Dynamik entwickeln konnen, da sie fiir einen Teil des Kollegiums institutionsbiogra-
fisch ihre Berechtigung haben. Schulleitungen brauchen analog zu allen Fithrungskriften das
Bewusstsein, dass sie durch Krisen hindurchsegeln kénnen.

Hilfreiche Faktoren fiir herausfordernde Situationen sind:

e Ein uneingeschrianktes Vertrauen zu dem Stellvertreter/der Stellvertreterin, das aufgebaut und
mit Hilfe von regelméiBigem Austausch gepflegt werden muss. Das Schulleitungsteam aus
Schulleiter und Stellvertreter braucht eine geschmiedete Allianz. Alle an Schule Beteiligten
miissen wissen, dass einer uneingeschriankt hinter dem anderen steht und dass das, was der eine
sagt, von dem anderen getragen wird.

e Achtsamkeit fiir die Konsonanzen und die Dissonanzen, die sich innerhalb der Schule entwi-
ckeln. Probleme sollten so schnell wie moglich geklart werden.

e Professioneller Umgang mit Emotionen. Dabei kommt es darauf an zu wissen, dass die Emoti-
onen der Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrern oder Eltern neben dem vorder-
griindigen Konflikt aus dem institutionsbiografischen Bedingungsfeld der Schule, den individu-
ellen Lebensbedingungen und Biografien sowie aus den eigenen Schulbiografien herrithren.
Dartiiber hinaus kénnen Gefiihle wie duflerste Verunsicherung und manchmal sogar Bedrohung
eine Rolle spielen. Das Wissen iiber Ursachen der Emotionen ist Grundlage dafiir, die gelegent-
lich hochst emotionalisierten Debatten an Schulen zu versachlichen.

e Um in der Kraft der Resilienz bleiben zu koénnen und diese weiterzuentwickeln, braucht das
Schulleitungshandeln einen Resonanz- und Reflexionsraum. Das kann ein gutes Schulleitungs-
team sein, aber auch kollegiale Fallberatung oder ein Coaching.

Auflerdem ist fiir Leitungskréfte insbesondere in Schulen in deprivierter Lage ein hohes Maf3 an
Selbstreflexionsfahigkeit erforderlich. Um diese so wichtige Kompetenz zu fassen und zu veran-
schaulichen, hier ein kleiner Exkurs:

David Forster Wallace' hielt ein einziges Mal in seinem Leben eine Rede vor einem Abschluss-
jahrgang. Dabei erzihlte er folgende Parabel: ,,Sitzen zwei Ménner in einer Bar irgendwo in der
Wildnis von Alaska. Der eine ist religios, der andere Atheist. Die beiden diskutieren iiber die
Existenz Gottes mit dieser eigentiimlichen Beharrlichkeit, die sich nach dem, sagen wir mal,
vierten Bier einstellt. Sagt der Atheist: Pass auf, es ist ja nicht so, dass ich keine guten Griinde
hitte, nicht an Gott zu glauben; es ist ndmlich nicht so, dass ich noch nie mit Gott oder Gebeten
experimentiert hitte. Letzten Monat erst bin ich weit weg vom Camp in einen fiirchterlichen
Schneesturm geraten. Ich konnte nichts mehr sehen, hab mich total verirrt, vierzig Grad unter null,
und da hab ich’s probiert. Ich bin im Schnee auf die Knie gegangen und hab geschrien: ,Gott,
wenn es dich gibt, ich stecke in diesem Schneesturm fest und sterbe, wenn du mir nicht
hilfst!* Der religiose Mann in der Bar schaut den Atheisten ganz verdutzt an: ,Na, dann musst du
doch an ihn glauben‘, sagt er, ,schlieBlich sitzt du quicklebendig hier‘. Der Atheist verdreht die
Augen, als wire der religiése Typ ein Depp: ,Quatsch, Mann, da sind blof} zufillig ein paar Eski-

! David Foster Wallace (1962-2008) war ein US-amerikanischer Schriftsteller und Hochschullehrer. Bekannt
wurde er durch seinen 1996 verdffentlichten Roman Infinite Jest.
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mos vorbeigekommen und haben mir den Weg zuriick ins Camp gezeigt.* (Wallace 2012) Das
heif3t fiir uns, so folgert Wallace, ein und dieselbe Erfahrung hat einen unterschiedlichen Sinn bei
verschiedenen Glaubensschablonen und bei verschiedenen Vorgehensweisen, aus Erfahrungen
Sinn zu konstruieren. Wir wiirden natiirlich nie, da wir ja tolerant sind, sagen, das eine wére
richtig und das andere falsch. Aber es geht um mehr. Es geht darum zu fragen und dariiber zu
reden, woher die beiden Schablonen kommen und wo sie im Inneren ihre Bedeutung haben. Es
geht darum, sich bewusst zu machen, dass unsere Konstruktion vom Sinn eine bewusste Entschei-
dung sein kann, eine personliche Wahl. Wir alle haben eine kognitive Landkarte, an der wir uns
orientieren, die wir stindig weiterentwickeln und neu entdecken kénnen. Und es geht darum, ein
kritisches Bewusstsein fiir die eigene Sichtweise zu entwickeln, denn es gibt keine Erfahrung, die
ich nicht durch die Linse meiner selbst, durch meine Brille auf die Welt interpretiere. Es geht
nicht darum, sich in Abstraktionen zu verlieren, sondern darauf zu achten, was sich direkt vor mir
abspielt. Selbst denken lernen heifit, {iber das ,,Wie* und ,,Was* eine gewisse Kontrolle ausiiben
zu konnen. Jeder entscheidet fiir sich, worauf man achtet und wie man aus Erfahrung Sinn kon-
struiert. Wallace nennt es ,die Standardeinstellung iiberwinden‘, nicht auf Autopilot fahren. Dieses
Denken kostet Miihe und Selbstiiberwindung. Wir wissen nicht, was Wirklichkeit ist, insbesonde-
re dann nicht, wenn die Wirklichkeit nicht unserer sozialisierten Wirklichkeit entspricht. Wallace
(2012, S. 33) sagt weiter: ,,Die wirklich wichtige Freiheit erfordert Aufmerksamkeit, Offenheit,
Disziplin, Miihe, Empathie und die Bereitschaft, andere Menschen wirklich ernst zu nehmen und
Opfer fiir sie zu bringen, wieder und wieder. Auf unendlich verschiedene Weise, vollig unsexy,
Tag fiir Tag ... Das ist wahre Freiheit!*

Im schulischen Handeln ist es gerade die Kompetenz der Selbstreflexionsfahigkeit, die so
enorm wichtig ist. Sie kostet stindiges Bemiihen, sie ist nicht selbstverstindlich, und sie ist an-
strengend, aber absolut entscheidend, wenn es darum geht, einen fiir moglichst viele an Schule
Beteiligten passgenauen Schulentwicklungsprozess zu gestalten. Mit Hilfe von Selbstreflexion
und Achtsamkeit auf den jeweiligen Moment findet man auch bei Riickschldgen in Schulentwick-
lungsprozessen und bei Widerstdnden gegeniiber Verdnderungen einen Weg aus der Sackgasse.
Dabei vollzieht sich ein Prozess von dem ,,Ich* als Schulleitung zu dem ,,Wir* als schulisches
System, wie Dr. Esther D. Klein (2018, S. 14) in ihrem Beitrag zur ,,Fithrung von Schulen in
benachteiligter Lage* deutlich macht: ,,Die personliche Haltung der Schulleitung entscheidet {iber
die moglichen Verdnderungen in Schule. Allerdings miissen auch die Lehrkrafte und die Schiiler-
schaft mitgenommen werden. Auch sie miissen ihre Vorurteile und Defizitvorstellungen iiber-
kommen. Dariiber hinaus gilt es institutionelle und organisationale Strukturen aufzubrechen, die
dazu beitragen, dass sich gesellschaftliche Ungleichheit festigt und reproduziert.” (Klein 2018,
S. 14)

2. Verinderungen in Schule — Change-Management
2.1 Schule als Teil der gesellschaftlichen Verinderung

,,Wir alle spiiren, dass etwas zu Ende geht, etwas Bedeutendes, das uns sehr vertraut ist und das
uns iiber einen groflen Zeitraum hinweg den Rahmen, die Struktur gegeben hat, innerhalb derer
wir uns gedanklich bewegt und nach der wir unser Handeln ausgerichtet haben.“ (Weinberg 2015,
S. 13) Wichtiger Treiber dieser gesellschaftlichen Verdnderung sind die Herausforderungen, die
das digitale, globale, vernetzte Zeitalter mit sich bringt, in dem wir uns bereits jetzt bewegen. Es
fordert Netzwerkdenken, Teamfahigkeit, Kreativitdt und interkulturelles Bewusstsein von uns.
Schule ist bei diesem gesellschaftlichen Verdnderungsprozess ganz besonders gefordert, weil sich
mit der Digitalisierung und Globalisierung etwas sehr Grundlegendes dndert, nimlich das Denken
selbst und damit der Kern des Lernens. Insbesondere an den Schulen, an denen interkulturelles
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Leben und Lernen der Alltag ist, ist ein Denken jenseits der eigenen Erfahrungswelt schon jetzt
Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Handeln. Kennzeichnend fiir die neuen Denk- und Netz-
werkstrukturen ist die Tatsache, dass sich heute niemand mehr einen teuren Brockhaus kauft und
ins Arbeitszimmer stellt, sondern bei Wikipedia nachschaut. Wéhrend der Brockhaus fiir ein
lineares Denken und ein Sortieren von A — Z steht, geht es in Zukunft um das Denken und Arbei-
ten in Netzstrukturen. (Weinberg 2015, S. 14) Das heifit: Ein Mensch muss sich nicht mehr bemii-
hen, etwas besser zu kénnen, was eine Software besser kann. Ein Mensch muss in Zukunft kom-
plexe Zusammenhinge erfassen, analysieren und qualifizierte Entscheidungen treffen. Er muss
handlungs- und kooperationsféahig sein. (Weinberg 2015, S. 162)

Diese Grundorientierung hin zu einen neuen Denkansatz finde ich so entscheidend, dass ich ein
Bild vor Thren Augen zeichnen mochte, das Prof. R. Lobo von der Katholischen Fachhochschule
Miinchen in einer meiner Fortbildungen zeichnete, um die unterschiedlichen Denkstrukturen der
oOstlichen und westlichen Welt zu verdeutlichen. Das westliche Denken skizzierte er mit Hilfe
eines dreidimensionalen Bildes. Der westlich gepriagte Mensch sieht in der Perspektive in die
Weite und fokussiert dabei einen spezifischen Ausschnitt des Seins. Der 6stlich geprigte Mensch
denkt analog eines Mandalas. Er sicht den Moment, in ihm ist alles enthalten. Er versucht, aus
diesem Moment RegelmédBigkeiten und Gesetze abzuleiten. Seitdem ich diese Metaphern in mir
verankert habe, kommt es fiir mich darauf an, die beiden Denkstrukturen zu durchdringen, diese
situationsadéquat einzusetzen und miteinander zu verbinden. Auch Schulentwicklung verstehe ich
als ein Zusammenspiel zwischen diesen beiden beschriebenen Sichtweisen, und auf der Basis von
Ko-Konstruktion das Bewusstsein im Sinne von ,,Das Ganze ist mehr als das Zusammenspiel
seiner einzelnen Teile” (siche Mandala).

Vor dem Hintergrund der Anforderungen des 21. Jahrhunderts muss Schule das Lernen konse-
quent neu denken. Mehr denn je kommt es darauf an, innerhalb des Kollegiums Teamstrukturen
aufzubauen, die es ermdglichen, ko-konstruktiv, multiprofessionell und mehrperspektivisch auf
die individuelle Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu schauen. Aulerdem geht es darum,
Team- und Handlungsfahigkeit bei den Schiilerinnen und Schiilern zu fordern und ihnen Metho-
den zu vermitteln, mit denen sie sich neues Wissen gut aneignen koénnen.

Dafiir brauchen wir Schulen, in denen kulturelle und individuelle Vielfalt auf allen Ebenen
stindig gelernt und entwickelt und in denen Solidaritdt und Empathie durch Erfahrung erlebt
werden kann. Immer mit der Zielvision einer vielfaltigen, multikulturellen, erfolgreichen Gesell-
schaft, in der jeder Einzelne sein Potenzial einbringen kann. Es braucht Schulen, die sich in ihrem
Tun fiir Gerechtigkeit einsetzen, den Fliehkriften der Gesellschaft entgegenwirken, demokratische
Prozesse initiieren, Lernrdume gestalten, in denen jeder Schiiler und jede Schiilerin, aber auch
jeder Padagoge und jede Padagogin Anforderungen an sich selbst erleben und in denen sie die
Chance haben, die néchste Stufe der Herausforderung zu betreten. Vor allem aber braucht es bei
allen Beteiligten eine offene Grundhaltung gegeniiber Verédnderungen und die Bereitschaft, Veran-
derungsprozesse mdglichst positiv zu gestalten. Aber gerade Schule als Inkubator eines neuen
Denkens und Lernens mit einem Herz fiir Verdnderungsprozesse, fiir die Vielfalt, Demokratie,
Gerechtigkeit und Solidaritit gelebte Werte sind und deren starke Motivation es ist, den Flichkraf-
ten der Gesellschaft entgegenzuwirken — diese Schule erweist sich oft innerhalb der eigenen und
behordlichen Strukturen als Bremser. Schulentwicklung, deren Kernaufgabe es ist, sinnvolle Ver-
dnderungsprozesse zu initiieren und zu begleiten, damit die Schiilerinnen und Schiiler die Kompe-
tenzen erlangen, die sie brauchen, um ihren Ort in einer vernetzten, vielféltigen Welt zu finden, ist
schwerfillig.
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2.2 Akzeptanz fiir Verinderungen schaffen

Im Gegensatz zu Start-up-Unternehmen, die Menschen anziehen, die Lust auf Verdnderungen
haben, Risikobereitschaft mitbringen und mitgestalten wollen, {ibt Schule eine gewisse Anzie-
hungskraft auf Menschen aus, die Sicherheit und feste Strukturen suchen. Diese Tendenz wird
vom Grundkonzept des Beamtentums gefordert. So zieht Prof. Dr. Burow (Burow 2018, S. 71) im
Grundkurs Schulmanagement XIX das Fazit: ,,Wéhrend wir uns im rasanten Tempo auf das ,New
Digital Age‘ zubewegen (...), verharren zu groBe Bereiche unseres Bildungssystems und insbe-
sondere viele Schulen in alten Mustern. Die anstehenden Verdnderungsprozesse miissen aller-
dings kreativ und strategisch gut durchdacht sein. Sie brauchen eine Resonanz und im weiteren
Verlauf eine Akzeptanz im Kollegium. Die Verdnderungsbewegung an einer Schule ldsst sich am
besten an der Akzeptanzmatrix von Mohr, Woehe und Diebold (1998) kennzeichnen. Hier werden
vier unterschiedliche Reaktionstypen in Verdnderungsprozessen unterschieden: die Promotoren,
die Skeptiker, die Widersténdler und die Bremser.

Promotoren

Widerstandler Bremser

personliche Vorbehalte

grof3

v

grQB klein
sachliche Vorbehalte

Abb. 1: Reaktionstypen in Verdnderungsprozessen (Kostka & Monch 2009, S. 8)

Auch wenn die wirklichen Widersténdler, diejenigen mit den gréften sachlichen und persénlichen
Vorbehalten, nur eine kleine Gruppe im Kollegium sind, kdnnen sie im Verdnderungsprozess viel
Energie aufsaugen. Sie konnen sowohl die Gruppe der Bremser als auch die der Skeptiker mit
ihren personlichen und sachlichen Vorbehalten beeinflussen und letztendlich einen innovativen
Ansatz, einen Verdnderungsimpuls scheitern lassen. Aus diesem Grund ist es strategisch gut,
zunéchst auf die Promotoren, auf die Lehrerinnen und Lehrer zu setzen, die innovativ sind, grund-
sdtzlich Vertrauen in Verdnderung haben und die darum wissen, dass Haltung, Wissen und Hand-
lung unabdingbar zusammengehoren. Die Promotoren einer Schulgemeinschaft erkennt eine
Schulleitung meist zeitnah, nachdem sie oder er die Aufgabe iibernommen hat. Zunéchst sind es
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diejenigen, die einer neuen Schulleitung offen und erwartungsfroh entgegentreten. Im weiteren
Verlauf des Sich-Einlebens an einer Schule wird erkennbar, dass es meist die Promotoren sind, die
Experten in einem Teilbereich und empathische, (selbst)kritische Pddagogen sind und einen aus-
gesprochen guten Zugang zu den Schiilerinnen und Schiilern haben.

Wenn tiefgreifende Verdnderungsprozesse an Schule gelingen sollen, muss die Verdnderung auf
Akzeptanz stoen. Es geht also darum, mit den Promotoren die Unterrichtsentwicklung zu denken
und mit ihnen Wege und Strategien zu entwickeln, damit Skeptiker ihre Sorgen und Vorbehalte
ablegen konnen und die Bremser mit Sachargumenten iiberzeugt werden. Ein entscheidender
Motor fiir die Verdnderungsprozesse im Kollegium ist die Frage, ob die Verénderung einsichtig
gemacht werden kann. Doch es wird immer einige zum Teil durchaus aggressiv und subversiv
vorgehende Gegner der Verdnderung geben, diejenigen die blockieren, diejenigen die nicht mitge-
hen wollen oder konnen. Entsteht eine weitgehend allgemein positive Verdnderungswelle, so las-
sen sich auch einige der Widerstdndler mittragen und geben ihren aktiven Widerstand auf.

Zusammengefasst heifdit es: Tiefgreifende Verdnderung in Schule — die, die das Kerngeschift
,,Unterricht™ betrifft — gelingt nur dann, wenn die Mehrheit des Kollegiums sich selbst in seiner
Kernaufgabe ,,Unterrichten® verdndern und entwickeln will oder wenn ein externer Verdnderungs-
druck von aufien, wie zum Beispiel eine Fusion von Schulen, eine TeilschlieBung oder extremer
Riickgang von Schiileranmeldungen, ein schulinternes Umdenken erzwingt. Change-Prozess in
Schule heifit, dass es eins der zentralen Bestreben der Schulleitung sein muss, die Mehrheit des
Kollegiums von der Notwendigkeit und Dringlichkeit der angestrebten Verénderung zu iiberzeu-
gen. Das ist alles andere als eine leichte Aufgabe, denn dabei geht es nicht nur um Sachargumen-
te, sondern auch und gerade um Emotionen.

2.3 Effectuation-Ansatz

Wie beschrieben, richte ich mein Denken immer wieder im Sinne des Mandala-Bildes aus. Auf
der Suche nach Erkldarungsmodellen, mit deren Hilfe ich meine manchmal intuitive Handlungs-
weise beschreibe, die sich nach den Grundlagen von Kotter und Cohen (2012) ,,Sehen, Fiihlen,
Handeln* ausrichtet, bin ich auf den Effectuation-Ansatz gestofen.

Ich empfinde Schule als hochkomplexes System und gleichzeitig als sensiblen Seismograf, der,
wenn die Verunsicherung zu grof3 wird, schlagartig verhértet und dann schwerlich wieder in Be-
wegung zu bringen ist. Das heift, dass Schulleitungshandeln zwar zielgerichtet, aber dennoch
duBerst flexibel sein muss. In den unterschiedlichen Momenten ist situationsaddquates Handeln
gefragt. Mit einem kausalen, logischen Denkansatz kommt man aufgrund der hohen Komplexitét
von Schule als Leitung nur bedingt weiter.

Der Effectuation-Ansatz basiert auf einer Entscheidungslogik, die in Situationen der Ungewiss-
heit eingesetzt wird, wenn aufgrund hoher Ungewissheit eine Prognose nicht moglich ist (Euwens
2013). Geht die linear-kausale Logik davon aus, dass man die Zukunft nur so weit steuern kann,
wie sie vorhersehbar ist, sagt der Effectuation-Ansatz, dass man alles steuernd beeinflussen kann,
auch ohne eine Prognose zu haben. Auf Schule iibertragen heifit das: Eine Steuerung auch ohne
gemeinsame Zielvorstellung ist moglich.

Der Effectuation-Ansatz bezieht sich auf die eigenen Kompetenzen, das eigene Wissen und die
eigenen Partnerschaften. Es wird nicht mit einer strategischen Zielplanung begonnen, sondern die
Ziele werden als experimenteller Lernprozess verstanden, der in dem Prozess personlicher Inter-
aktion mit den anderen Akteuren verlduft. Mit jeder Partnerschaft, die eingegangen werden kann,
entstehen neue Potenziale. Damit expandieren die Ressourcen. Das bedeutet, dass die Zukunft der
individuellen Schule nicht vorhersehbar ist, sondern durch die Vereinbarungen zwischen den
autonomen Akteuren gestaltet werden kann. Bildlich wird der Effectuation-Ansatz durch folgen-
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den Vergleich dargestellt: Stellen Sie sich vor, Sie wollen kochen. Zielgerichtet und linear wiirden
Sie ein Rezept heraussuchen, daraufthin die Zutaten einkaufen und dann kochen. Wenn Sie den
Effectuation-Ansatz verfolgen, machen Sie den Kiihlschrank auf, schauen, was darin ist und
stellen daraus ein Gericht her.

Reflektiere ich die Entwicklung meines Schulleitungshandelns, so wird mir bewusst, dass sich
zwar der Kern meines Handelns, der auf Empathie, Beharrlichkeit, Selbstreflexion und der Lei-
denschaft basiert, die Welt ein Stiick besser machen zu wollen, nicht verindert hat. Aber im Laufe
der letzten 5 Jahre hat sich meine Sichtweise auf Schulentwicklungsprozesse gravierend gewan-
delt. Sukzessive bin ich, insbesondere iiber unerwartete Ereignisse, Schulentwicklungsriickschritte
und Widerstdnde, zu der Einsicht gekommen, dass ein Change-Prozess an Schule ein durchlau-
fender Motor sein muss, der zwar Phasen der Konsolidierung und Sicherung benétigt, aber auf-
grund der Herausforderungen einer sich rasant entwickelnden Welt und einer sich stindig dndern-
den Schiilerschaft nicht stillstehen darf. Hatte ich zu Beginn eine Zielperspektive, so habe ich im
Laufe meiner Schulleitungstétigkeit immer mehr auf die Kompetenzen der Promotoren um mich
herum, unsere gemeinsame Sichtweise auf Schule und die sich daraus ergebenden aktuell relevan-
ten Entwicklungsvorhaben gesetzt.

2.4 Change-Prozess in Schule

Da grundlegende Verbesserung nur iiber Verdnderung geht und Verdnderung auch heif3t, dass ein
Teil des Vertrauten losgelassen werden muss, bedeutet das fiir jeden einzelnen, sich aus der Kom-
fort- und Sicherheitszone heraus in eine Verunsicherung zu begeben. Einen Rahmen, ein gemein-
sames Verstdndnis von guter Schule zu haben hilft, um sich in der Verunsicherung verorten zu
konnen. Es gibt viele Rahmungen fiir gute Schule und Orientierungspunkte fiir Schulqualitét. In
diesem Zusammenhang sei auf den Hamburger ,,Orientierungsrahmen Schulqualitit® (Behorde fiir
Schule und Berufsbildung Hamburg 2012) hingewiesen, auf den auch die Schulinspektion ihr
Handeln ausrichtet, sowie auf den weit gefassten und dennoch prazis greifbaren Rahmen der
Qualitétskriterien des Deutschen Schulpreises (Beutel, Hohmann, Pant & Schratz 2016). Hat man
sich auf einen Rahmen mit klar definierten Qualitétskriterien geeinigt, ist der nichste Schritt, ein
motiviertes Team fiir den Change-Prozess zu bilden.

2.5 Hilfreiche Werkzeuge fiir Change-Prozesse

Ein Werkzeug, das wir in dieser Form entwickelt haben, ist ein network-denkendes Team von
Promotoren auf der Basis des Effectuation-Ansatzes, der Qualitdtszirkel. Unter schwierigen
Grundbedingungen ist es uns so gelungen, Schulentwicklung zu betreiben und tiefgreifende Ver-
dnderungen zu ermdglichen, die sich aus dem jeweils ndchsten Entwicklungsschritt ableiten
lieBen.

2.6 Der Qualitiitszirkel

Der Qualititszirkel basiert auf einer systematischen Verankerung des mittleren Managements
sowie auf der Annahme, dass wir die Entwicklungsprozesse an der Schule flexibilisieren und die
Entwicklungsschwerpunkte aufeinander beziehen und miteinander vernetzen miissen.

Der Qualitétszirkel an der Stadtteilschule am Hafen beispielsweise besteht aus acht Pddagogen
und Péddagoginnen. Die Mitglieder des Teams haben ein Thema fiir sich entdeckt, das eng mit
ihrer Identitit und ihrem personlichen Wollen im Einklang steht. ,,Man kdnnte sagen, sie haben
ein hohes Maf} an innerer Kohédrenz erreicht ... und konnen als Attraktor auf ihre soziale Umge-
bung wirken und Resonanz erzeugen. (Burow 2018, S. 77) Sie verantworten standortiibergrei-
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fende, iiberfachliche und jahrgangsiibergreifende Bereiche. Sie agieren als didaktische oder {iber-
fachliche Koordinatorinnen und Koordinatoren oder als Beauftragte fiir spezifische Bereiche
(z. B. Berufs- und Studienorientierung, Qualitdtsmanagement, Interkulturalitidt, Demokratie und
Partizipation, Digitalisierung, Lernzeit). Sie stehen systemisch durch den Qualitétszirkel in einem
standigen fest verankerten Dialog untereinander und mit der Schulleitung. Thr Handeln bewegt
sich in einem Rahmen von Qualitdtskriterien, in unserem Fall sind es die Qualitdtskriterien des
Deutschen Schulpreises. Damit war es uns als Schulleitung mdglich, bewusst ein mittleres Ma-
nagement aufzubauen. Werden der Schule hdher dotierte Stellen zugewiesen, so kann in Riick-
sprache mit dem Leitungsteam und Personalrat entsprechend der Charakteristika, Herausforde-
rungen und Entwicklungsschwerpunkte der jeweiligen Schule gezielt ein mittleres Management
zusammengestellt werden.

Im Prozess der Unterrichtsentwicklung ist einerseits die Priorititensetzung, die Biindelung und
die In-Bezug-Setzung der Schwerpunkte zueinander von entscheidender Bedeutung. Andererseits
muss eine Durchldssigkeit von Ideen und kreativen Prozessen erméglicht werden. Um das zu
gewihrleisten, kann der Qualitétszirkel durch folgende (dynamische) Kriterien gekennzeichnet
sein:

e FEin Kreis von ca. 7 Pddagoginnen und Pédagogen trifft sich alle 4-6 Wochen.

o Alle Mitglieder des Qualitdtszirkels verantworten einen Teilbereich der Unterrichtsentwicklung
und haben klar definierte Aufgaben, die dem Kollegium durch Aufgabendefinitionen und durch
ein Organigramm transparent sind. Sie erhalten Unterrichtsentlastungszeiten fiir diese Aufga-
ben.

e Die Teilnahme am Qualitétszirkel ist auf die Dauer der Entwicklung dieses Schwerpunktes
festgelegt. Das heif3t, wenn ein Entwicklungsschwerpunkt erfolgreich implementiert ist und die
Evaluation zeigt, dass wir diese Teilschleife der Unterrichtsentwicklung zunéchst abschlieen
konnen, tritt der- oder diejenige, die den Bereich verantwortet, aus dem inneren Kreis heraus
und iibernimmt einen Entwicklungsschwerpunkt, der am Rand des Qualititszirkels liegt.
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Abb. 2: Schulentwicklungsprozess an der Stadtteilschule am Hafen (Ehlers 2019)

Die Verantwortlichen der am Rand liegenden Schwerpunkte werden zu bestimmten Sitzungen des
Qualitétszirkels wieder einbezogen, wenn die spezifische Expertise bendtigt wird. Dieser Wechsel
ist notwendig, um in den Themen fokussiert und flexibel zu bleiben.

Die jeweiligen Aufgaben werden im Team des Zirkels diskutiert und spezifiziert. Dariiber hin-
aus werden Kriterien festgelegt, anhand derer der Erfolg der vereinbarten Schritte gemessen
werden kann. Zudem wird vereinbart, wie und ob die jeweiligen Teilbereichsverantwortlichen in
ihren Gremien die Uberlegungen kommunizieren.

Die Ergebnisse aus dem Qualitétszirkel werden in der Leitungsgruppe zeitlich und organisato-
risch in eine Struktur eingebettet. Dabei werden beispielsweise folgende Fragen geklart:

e Auf welcher Gesamtkonferenz wird der Schwerpunkt vorgestellt?

o Wie werden die MaB3nahmen verankert?

e Was kann Setzung sein, wo brauchen wir eine Mitbestimmungsschleife im Gesamtkollegium
und/oder wollen wir ein Votum einholen?

e Wann wird dieser Teilbereich der Entwicklung Thema auf der Schulkonferenz?

e Soll das Thema auch in den Elternrat und den Schiilerrat getragen werden?

Durch diese Vorgehensweise sichern wir, dass die entscheidenden Themen der Unterrichts- und
Schulentwicklungsprozesse bereits in den unterschiedlichsten Gremien bekannt und ggf. durch-
dacht sind, bevor diese zur Diskussion oder Abstimmung in eine Gesamtkonferenz gehen.

Der Qualitétszirkel ist fiir mich das Gremium, das sowohl flexibel und vernetzt als auch hochst
systematisch und effizient in der Lage ist, innerhalb unseres komplexen Systems Schule gute
Unterrichtsentwicklung zu gestalten. Dieses Gremium entspricht dem Effectuation-Ansatz, nach
dem sich mehrere Akteure systematisch vernetzen und sich in ihren Kompetenzen ergénzen.
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Somit ist eine hohe Flexibilitdt gewdhrleistet. Eine der Stirken des Qualititszirkels ist das ver-
netzte Denken und Handeln, wie folgende Grafik exemplarisch zeigt:
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Abb. 3: Vernetztes Denken und Handeln im Qualititszirkel (Stadtteilschule am Hafen 2016)

In einer der ersten Sitzungen des Qualitétszirkels geht es um die Aufgabe, optimale Vernetzung
untereinander und Bezugnahme auf die jeweiligen Entwicklungsschwerpunkte zu sichern. Dazu
stellen die Teammitglieder ihre Arbeitsschwerpunkte dar, um sie anschlieBend mit einer
»Schnur* aufeinander zu beziehen. So werden der Vernetzungsgedanke und die aufeinander bezo-
genen Entwicklungsschwerpunkte fiir alle Teammitglieder deutlich.

Am Beispiel der Lernzeitentwicklung an der Stadtteilschule am Hafen zeigt sich, wie ein Ent-
wicklungsschwerpunkt vernetzt gedacht und entwickelt wird (s. Abbildung 4):
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Abb. 4: Vernetztes Denken und Handeln eines Entwicklungsschwerpunkts am Beispiel , Lernzeit* (Stadtteil-
schule am Hafen 2016)

Natiirlich gibt es auch einen Entwicklungsprozess des Qualitétszirkels selbst. Ein entscheiden-
der Moment der stindigen Entwicklung ist die Kommunikation der Arbeitsprozesse in das
Kollegium, die dadurch gewihrleistet wird, dass jeder im Team einen Verantwortungsbereich
vertritt und mit einer Arbeitsgruppe kommuniziert. Allerdings wird dadurch nicht jeder Kollege
und jede Kollegin informiert. Da muss durch eine Kommunikation per Newsletter, in Konferen-
zen 0. 4. nachgesteuert werden.

Um sicherzustellen, dass die Pddagoginnen und Pddagogen des Qualititszirkels ihre Rolle in
gleicher Weise wahrnehmen, muss das jeweilige Rollenverstdndnis regelmaBig miteinander
abgeglichen und ausgehandelt werden. Ferner kommt es darauf an, die Flexibilitdt in den Ent-
wicklungsprozessen zu gewéhrleisten. Dazu miissen die Verantwortlichen der jeweils abge-
schlossenen Entwicklungsvorhaben an die Seite des Zirkels treten, ohne demotiviert zu werden.
Mit dem Qualitétszirkel, der Verantwortung fiir bestimmte Aufgaben auf mehrere Schultern des
mittleren Managements verteilt und mit Teamstrukturen in den verschiedenen Bereichen wie
Fachteams, Klassenteams, Teams zu spezifischen Themen, sichern wir {iber Hierarchieebenen
hinweg einen kreisformigen Entwicklungsprozess, bei dem in einem Informations-, Implemen-
tations- und Evaluationszusammenhang gemeinsam nach spezifischen Losungen fiir die einzel-
ne Schule gesucht wird (Huber 2018).

2.6.2 Information, Mitbestimmung, Mitentscheidung

Im Laufe meiner Tatigkeit als Schulleiterin ist mir bewusst geworden, wie wichtig die Unter-
scheidung zwischen den grundsitzlichen Handlungsvariationen ,,Information®, ,,Mitbestim-
mung” und ,,Mitentscheidung* ist. Bei der Information geht es um eine Ansage, ggf. auch um
eine Setzung. In diesem Fall gibt es keinen Spielraum fiir Diskussionen. Es geht darum, klar
und eindeutig zu erkliren, warum der Sachverhalt so ist, wie er ist. Eventuell ist damit auch eine
Umsetzungsverpflichtung verbunden. Informationen, die eine Setzung implizieren, rufen bei
einer Anzahl von Lehrerinnen und Lehrern grundsétzlich Widerstand hervor. Daher ist es von
entscheidender Bedeutung, sich vorher bewusst zu machen, ob die Setzung sein muss. Wenn das
auch nach dem Dialog mit der Leitungsgruppe bejaht werden kann, muss die Leitung moglichst
geschlossen dafiir einstehen und diese auch durchsetzen.
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Bei Entscheidungen von Prozessen, die von dem gesamten Kollegium mitgetragen und gelebt
werden miissen, ist es aber unabdingbar, alle Beteiligten in den Prozess einzubeziehen. Ein
bestimmtes Ziel und eine Vorgabe kann eine Setzung sein, wie das Ziel erreicht werden soll,
darauf sollten alle Beteiligten Einfluss nehmen kénnen. Nur wenn die Umsetzung nicht fremd-
bestimmt ist, jeder Lehrer und jede Lehrerin, jeder Sozialpddagoge und jede Sozialpddagogin
die Moglichkeit hat, den Prozess mitzugestalten und sich zu eigen zu machen, nur dann kann
eine hohe Umsetzungsenergie erreicht und das Ziel erfolgreich angegangen werden.

Damit das Kollegium sich in wichtigen Prozessen nicht iiberrollt fiihlt und aus Uberzeugung
und mit Engagement an einem Verdnderungsprozess arbeitet, ist ein Prinzip von zentraler Be-
deutung: Transparenz. Um alle ins Boot zu holen, ist es bei aller Vereinnahmung durch das
Alltagsgeschift wichtig, dass die Schulleitung iiber Ziele, Stand der Verédnderung, Meilensteine,
Plandnderungen, Akteure, Evaluationsergebnisse sowie weitere Vorgehensweisen moglichst
transparent und stetig informiert. Newsletter, Lehrerkonferenzen, Teilnahme an AGs und Work-
shops spielen dabei eine Schliisselrolle. Die Transparenz und die Kommunikation aufrecht zu
erhalten und nachhaltig zu implementieren, ist eine der Herausforderungen im Schulleitungs-
handeln und muss immer wieder auf den Priifstand gestellt werden.

Wie viel Setzung macht Sinn? Wann ist es angebracht, deutlich die Ziigel in den Hénden zu
halten und Richtungen vorzugeben? Und wann ist es forderlich, fiir den Prozess und das Ergeb-
nis Impulse zu setzen und eine ruhige, abwartende, beobachtende und ggf. korrigierende Hal-
tung einzunehmen? Die Balance aus Basisdemokratie und Setzung ist ein stidndiger ,,Tanz auf
dem Drahtseil“. Zudem muss dabei die Frage beriicksichtigt werden: Wie bauen wir die Organi-
sationsstruktur so, dass in unserem komplexen System die Impulse, die aus dem Kollegium und
von auBlerhalb kommen, gut wahrgenommen und gefiltert werden kdnnen? Dies alles ist bei
dem Tanz zwischen Information (Setzung), Mitbestimmung und Mitentscheidung zu beriick-
sichtigen.

Mitbestimmung bedeutet nicht Mitentscheidung. Mitbestimmung ist der Moment, an dem
sich eine Projektgruppe oder die Leitungsgruppe die Stimmen des Kollegiums anhort, um die
Situation besser einschétzen und eine qualifizierte Entscheidung fillen zu konnen. In einem
Mitbestimmungsprozess kann ein Votum eingeholt werden, das nicht zwingend bindend sein
muss. Das muss allerdings dem Kollegium auch nachvollziehbar begriindet werden, um Irritati-
onen zu verhindern, wenn die Entscheidung anders als beim Votum ausfillt.

Meine Erfahrungen rekapitulierend zeigt sich, dass gerade in komplexen Schulsystemen ein
Mitentscheidungsprozess auf einer Gesamtkonferenz wohliiberlegt und gut vorbereitet sein
muss. Wenn es um eine entscheidende padagogische Verdnderung geht, sollte der Abstimmung
immer ein breit angelegter Kommunikationsprozess vorangestellt werden. Es sollte immer
geklart werden, ob es fiir die Mitentscheidung der richtige Zeitpunkt ist und ob sie fiir einen
weiteren erfolgreichen Entwicklungsprozess notwendig ist. Dabei ist es wichtig, die Schulkon-
ferenz als wichtigstes Gremium mitzudenken.

2.6.3 Im stiindigen Dialog bleiben

Das Gesprich in seinen unterschiedlichen Ausprégungen ist ein Schliisselelement von Fithrung.
Leitgedanken konnen dabei die Grundelemente der Gespréachsfiihrung nach Rogers (2001) sein.
Das erste Grundelement ist Empathie: Ich hore aufmerksam zu und lasse mich innerlich auf das,
was mein Gegeniiber sagt, ein. Das zweite ist Akzeptanz: Ich akzeptiere meinen Gesprichs-
partner uneingeschriankt, unabhéngig davon, ob ich sein Verhalten akzeptieren kann. Wenn es
um ein Verhalten innerhalb unserer Schule geht, das ich nicht akzeptieren kann, sollte es darum
gehen, das Verhalten und den Menschen, der genau wie ich selbst nach Zufriedenheit, Selbst-
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wirksamkeit und Erfiillung strebt, voneinander zu trennen. Das heif3t, dass ich bemiiht bin, den
Kern, die Substanz meines Gegeniibers zu erreichen, aus dem heraus dann auch eine nachhaltige
Verhaltensverdnderung moglich ist. Und das dritte Grundelement ist Kongruenz: Ich bleibe
immer authentisch. Gelegentlich, wenn es fiir den Gespréchsverlauf forderlich ist, spiegele ich
meinem Gespriachspartner oder meiner Gesprachspartnerin, welche Emotionen ihr Verhalten
oder ihre Aussage in mir auslost. Wenn es um Kampf oder um Auseinandersetzung im Schul-
entwicklungsprozesse geht, kimpfe ich stets ,,mit offenem Visier.

Diese grundsétzlich humanistischen Werte innerhalb eines Dialoges sind entscheidend, denn
Schulleiterinnen und Schulleiter haben die verantwortungsvolle Aufgabe, Menschen zu formen,
ihnen Chancen zu geben, Grenzen aufzuzeigen und ihnen auch unter Umstdnden einen Platz-
verweis zu erteilen, wenn der Raum, den wir aufzeigen, trotz mehrfacher Interventionen nicht
wahrgenommen und nicht angenommen werden kann. Das gilt zunéchst einmal fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler. Im weiteren Verstdndnis ist dies jedoch auch fiir die padagogischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter umzusetzen. Wir sind fiir sie als Schulleiterinnen und Schulleiter
Chancengeber. Wir miissen ihr Potenzial weiterentwickeln, ihre Schwichen offen und wert-
schidtzend ansprechen und vor allen Dingen ihre Haltung gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern im Blick haben.

Um im stdndigen Dialog zu bleiben, gibt es verschiedene Mdglichkeiten, so zum Beispiel das
Tiir-und-Angel-Gesprdch. Es ist fiir mich in meiner Schulleitungstétigkeit eine Herzensangele-
genheit. Ich suche es, wann immer ich kann, im Lehrerzimmer, auf dem Flur oder in der Pause
und wenn es moglich ist, lasse ich meine Biirotiir ge6ffnet. In diesen Gesprachen kann es um
einen kurzen fachlichen Austausch gehen, um das Erfragen eines Arbeitstandes oder um eine
kurze Terminabsprache, falls doch ein langeres Gespréch erforderlich ist. Oft geht es in diesem
Gesprach aber um die (private) Person, die mir gegeniiber steht. Ich frage, wie es geht, weil3
meist um die Familienbedingungen und auch um die Belastungen. Diese Gespriache sind das
empathische Netzwerk, das ich um die Schule spannen kann. Dabei ist mir bewusst, dass die
Zeit fiir das Spannen dieses Netzwerkes bei der hohen Taktung meiner Tatigkeit gering ist und
dass es von Seiten des Kollegiums bestimmt einen hoheren Bedarf nach genau dieser Prisenz
und nach dem Wunsch, gehort zu werden, gibt.

Eine weitere Form des Dialoges ist das Personalgespriach als Fiihrungsinstrument. Der ent-
scheidende Moment in einem Personalgespréch ist die Haltung, mit der die Schulleitung in das
Gesprach hineingeht. Die Menschen, die an einer Schule arbeiten, sind diejenigen, die der
Schulleitung anvertraut sind. Das heifit nicht, dass es falsch verstandene Schonrdume geben
soll. Die Aufgabe, die Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulleiterinnen und Schulleiter gemein-
sam haben — guten Unterricht fiir die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler anbieten und einen
schulischen Lebensraum er6ffnen, der moglichst individuelles Lernen und auf allen Ebenen
ermoglicht —, steht immer im Vordergrund jedes Personalgespriches. Ich biete Empathie, Ak-
zeptanz und Kongruenz und erwarte von meinen Kolleginnen und Kollegen Selbstreflexionsfa-
higkeit oder zumindest das ehrliche Bemiihen, sich selbst in seinen Handlungen auch in Frage
stellen zu kénnen.

Die unterschiedlichen Ansétze von Fiihrungsgesprichen sind weitreichend beschrieben. Ich
mochte in diesem Rahmen nur kurz auf das Spannungsfeld zwischen dem Kritikgesprich als
Fithrungsinstrument und der oben beschriebenen Gespriachshaltung eingehen. Diese Gesprachs-
haltung erfordert eine grundsétzlich offene Position, die es ermdglicht, auf allen Ebenen zu
horen, wahrzunehmen und zu reagieren, um dann spiralformig den Gespriachsverlaufsfaden
erneut aufzunehmen und das Gespréch zu leiten. In einem Kritikgesprich verfolgt die Schullei-
tung eine klare Absicht. Sie hat etwas beobachtet oder wahrgenommen, das Anlass ist, um eine
Verhaltensidnderung einzufordern. Oft verbirgt sich hinter dieser zu kritisierenden Handlung der
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Lehrkraft eine Haltung, an die nicht unmittelbar heranzukommen ist. Umso klarer muss in
diesen Gespriachen die Schulleitung in ihrer Haltung sein. Sie muss wissen, was sie im Sinne
der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Schulorganisation nicht dulden kann und wo der Rah-
men des Handlungsfeldes ihrer Schule ist. Innerhalb des Gesprachsverlaufs sollte dies klar
aufgezeigt werden. Dabei empfiehlt sich folgender Ablauf: Sie beschreiben die Situation, die
Sie als kritisch erlebt haben, und machen deutlich, was Sie dabei empfunden haben und was Sie
erwarten. Natiirlich hat das Gegeniiber die Moglichkeit zu verdeutlichen, warum er oder sie so
gehandelt hat. Das wird den Gespriachsverlauf beeinflussen. Aber ich habe die Erfahrung ge-
macht, dass der klare Dreiklang, durch den ich das Gespréch lenke, gerade fiir kritische Gespri-
che sehr hilfreich ist. Innerhalb des Gesprichs geht es darum, in Haltung und Ausdruck zu
signalisieren, dass das eingeforderte Verhalten oder die eingeforderte Haltungsdnderung unab-
dingbar ist. Die Deutlichkeit und die Stringenz dieser Gespréiche habe ich (und bestimmt auch
mein Gegeniiber) manchmal als Bruch in meinem Fithrungsstil erlebt. Doch es ist auch dieser
absolut klare Ansatz, der einen Orientierungsmafstab mit sich bringt. Unter Umstdnden kann es
sogar zu einer Trennung zwischen der Kollegin oder dem Kollegen und der Schule kommen.
Grundvoraussetzung ist, dass man sich in der Schule in einem gemeinsam abgesteckten Rahmen
fiir das schulische Leben und die Schulentwicklung bewegt. Ist dieser deutlich, wissen auch alle
Beteiligten, dass Handlungen auerhalb des Rahmens wahrgenommen und thematisiert werden.

3. ,,Snap Shot* der Schulinspektion und Resiimee

Um diesen Artikel, in dem es um die Ausrichtung und die Haltung meiner Rolle als Schulleite-
rin ging und in dem ich Thnen ein paar Werkzeuge im Schulentwicklungsprozess vorgestellt
habe, abzurunden, mdchte ich abschlielend auf die Schulinspektion selbst eingehen. Die Schul-
inspektion ist aus meiner Sicht eine wertvolle, datengestiitzte und durch eine weitgefacherte
Beobachtungsstruktur objektivierte Momentaufnahme einer Schule. Da ich als Schulformexper-
tin gelegentlich die Schulinspektion begleite, habe ich von zwei Seiten einen Blick auf die
Arbeit der Schulinspektion — auf der einen Seite als Schulleiterin, die 2017 die Schulinspektion
zu Besuch hatte, und auf der anderen Seite im Team der Schulinspektion an anderen Schulen.

Gehen Sie mit mir noch einmal zuriick in das Bild eines Mandalas, dem indischen kreisfor-
migen Symbol, das die Gesamtheit eines Moments erfassen, abbilden und in Bezichung zuei-
nander setzen soll und entsprechend der tibetisch-buddhistischen Tradition nach Fertigstellung
wieder aufgelost wird. Der Besuch einer Schulinspektion ldsst sich mit dem Zeichnen eines
Sandmandalas vergleichen. Drei Tage lang fliegt die Gruppe der Schulinspektion ein und ringt
in den Interviews und vor allem in Gesprachen untereinander um die ,,Wahrheit* der Schule.
Dann wird auf Grundlage der Datenlage und Beobachtungen der Gesamteindruck erfasst und in
einem Bericht niedergelegt. Diese Momentaufnahme, dieser Snap Shot wird in den meisten
Féllen nach Fertigstellung des Berichts zu Staub und verfliegt — genauso wie das Sandmandala
zusammengefegt und als grauer Staub in einen Fluss gestreut wird.

Dabei konnte es genau diese Momentaufnahme einer Schule sein, von der aus der Schulent-
wicklungsprozess neu justiert und aufgesetzt wird. Die Akzeptanz fiir einen von dem Ergebnis
der Schulinspektion ausgehenden Schulentwicklungsprozess beginnt mit Schulleitung. Sie muss
den Bericht auch selbstkritisch analysieren und die ersten Schritte ableiten. Um die Ergebnisse
der Schulinspektion als richtungsweisenden Verdnderungshebel zu nutzen, ist es notwendig,
eine Briicke von der Schulinspektion in den Schulentwicklungsprozess zu bauen. Eine Briicke,
die fiir jede Schulleiterin und jeden Schulleiter offen ist.

Kurz nach Abschluss der Schulinspektion sollte die Schulleiterin oder der Schulleiter die
Moglichkeit haben, mit einem Coach an der Seite die Ergebnisse zu beleuchten, Konsequenzen
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daraus abzuleiten und die Struktur fiir Verdnderungsprozesse anzulegen. Anschlieend sollte das
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung in den Prozess einsteigen und die Kern-
aufgaben so lange begleiten, bis die notwendigen Verdnderungen nachhaltig implementiert sind.
So kann sichergestellt werden, dass nach der umfangreichen, tiefgriindigen Analyse der Schul-
inspektion passgenau ein Schulentwicklungsprozess initiiert und langfristig mit Leben gefiillt
werden kann.
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Wie kommt Neues in bestehende Systeme?
Dynamiken und Beharrungstendenzen
in Schulentwicklungsprozessen

Dagmar Killus & Angelika Paseka

Vorbemerkung

Schulentwicklung ist ein komplexes Feld, das Schul- und Bildungsforschung, Bildungsadmini-
stration und Schulpraxis gleichermafien beschéftigt und auch fordert. Aus einer wissenschaftli-
chen Perspektive skizzieren wir in unserem Beitrag ,,Wie kommt Neues in bestehende Systeme?
Dynamiken und Beharrungstendenzen in Schulentwicklungsprozessen,' der erstmalig 2013
ver6ffentlicht wurde, den Schulentwicklungskurs der letzten Jahrzehnte einschlieBlich normativer
Vorstellungen zur Qualitdt und zur Entwicklung von Schule sowie entsprechender theoretisch-
konzeptioneller Uberlegungen. Im Ergebnis unterscheiden wir zwei Ansitze der Schulentwick-
lung, die bis heute parallel existieren: 1) Ein primér auf die Entwicklung der Einzelschule gerich-
teter Ansatz, der die Entwicklungsféhigkeit der Schule in den Mittelpunkt riickt, sowie 2) ein
Ansatz evidenzbasierter Steuerung, der auf zentral ausgearbeiteten Zielvorgaben, externer Evalua-
tion sowie Kommunikation der Ergebnisse basiert und Informationen fiir Systembeobachtung
sowie flir Einzelschulentwicklung liefern soll. Vor diesem Hintergrund fragen wir sodann — auf
Basis der zum damaligen Zeitpunkt vorliegenden Forschungsbefunde — nach den Wirkungen
dieser beiden Ansitze. Diese Forschungsbefunde fallen alles in allem hinter die Erwartungen
zuriick, die mit Schulentwicklung verkniipft wurden bzw. werden. Deshalb richtet der Beitrag die
Aufmerksamkeit im Weiteren auf konkrete Prozesse in den Schulen sowie auf strukturierende
Bedingungen und Voraussetzungen, die das Handeln der Akteure in den Schulen pragen.

Die bisherigen Ausfiihrungen fassen unseren Beitrag zusammen, der in dem vorliegenden Buch
noch einmal verdffentlicht wird. Die in dem Beitrag dargelegten Grundlagen und Grundannahmen
sind auch heute noch aktuell. Dabei hat sich die empirische Basis zu der Frage, wie wirksam
Schulentwicklung ist, in der Zwischenzeit selbstverstdndlich verbreitert. So gibt es durchaus
neuere Hinweise darauf, dass die Schulinspektion positive Effekte auf Lernzuwichse und Leis-
tungstrends der Schiilerinnen und Schiiler hat (Pietsch, Janke & Mohr 2014), es einen positiven
Zusammenhang zwischen der Nutzung von Daten aus Leistungstests und kompetenzorientierter
Unterrichtsentwicklung sowie dem Abschneiden der Schiilerinnen und Schiilern in Leistungstests
gibt (Richter, Bohme, Becker, Pant & Stanat 2014) oder Maflnahmen der schulinternen Evaluation
zu einer hoheren Schiilerleistung und einer giinstigeren Beziehungsqualitdt zwischen Lehrperso-

! Killus, D. & Paseka, A. (2013). Wie kommt Neues in bestehende Systeme? Dynamiken und Beharrungstenden-
zen in Schulentwicklungsprozessen. In J. Hellmer & D. Wittek (Hrsg.), Schule im Umbruch begleiten. Studien
zur Bildungsforschung, Band 33 (S. 17-31). Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich
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nen und Schiilerinnen und Schiilern fithren (Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme 2013). Fasst
man die Befunde einschldgiger Studien zusammen, muss aber weiterhin konstatiert werden, dass
sich die mit Schulentwicklung verbundenen Erwartungen eher nicht erfiillt haben (zusammenfas-
send z. B. Dedering 2016; Steffens, Maag Merki & Fend 2017, 17f.).

Dies gab den Anstof3 fiir neue und/oder erweiterte Ansitze der Schulentwicklungsforschung im
deutschsprachigen Raum. Zu nennen sind hier primér quantitativ ausgerichtete Forschungsarbei-
ten, die der Komplexitit, Reziprozitit und Non-Linearitét in Schulentwicklungsprozessen theore-
tisch und methodisch stirker Rechnung tragen (Feldhoff 2017; Maag Merki 2017; zusammenfas-
send Zala-Mezo, Pfaendler, Briickel, Kuster & Leuthard 2018). Um die zentralen Merkmale
innerschulischer Gestaltungsprozesse besser erfassen und untersuchen zu konnen, hat beispiels-
weise Maag Merki (2017) das Konzept einer ,,School Improvement Capacity” ausgearbeitet, in
dem personale Aspekte (z. B. Kompetenzen von Lehrpersonen), interpersonale Aspekte (z. B.
kooperatives Lernen) und organisationale Aspekte (z. B. Schulleitung) wesentliche Aspekte der
Schulentwicklungskapazitét einer Schule darstellen. Um die ablaufenden Prozesse untersuchen zu
konnen, empfehlen sich — so die Autorin weiter — z. B. Langsschnittstudien, eine Mehrebenen-
logik oder nah am Handeln der Akteure ansetzende Erhebungsverfahren. Andere Forschungsarbei-
ten sind eher im Bereich der qualitativ-rekonstruktiven Forschung angesiedelt und verhandeln
Schulentwicklung theoretisch aus einer Governance-Perspektive, die Fragen der Handlungskoor-
dination von vielen Akteuren im Bildungssystem und Fragen der Normativitit von Konzepten und
Instrumenten der Schulentwicklung in den Fokus riickt (z. B. Heinrich 2017).

Die angedeuteten (neuen) Ansdtze lassen erst fiir die ndchsten Jahre eine Reihe interessanter
Forschungsarbeiten erwarten, die weiterfiihrende empirische Antworten auf die Frage nach der
Wirksamkeit von Schulentwicklung geben. Diese Forschungsarbeiten miissten auch neueren Ent-
wicklungen in den Inspektionsverfahren in den Bundesldndern (z. B. Stirkung einer dialogischen
Struktur) Rechnung tragen. Im Ergebnis konnten die Forschungsarbeiten einen empirisch fundier-
ten Beitrag zur Fortschreibung von Konzepten und Theorieentwiirfen der Schulentwicklung lei-
sten. Dabei zeichnet sich bereits jetzt ab, dass Konzepte und Theorieentwiirfe zu kurz greifen, die
von ausschlieBlich zielorientiertem Verhalten, rein rationalen Entscheidungen, klar planbaren
Prozessen und linearer Kausalitdt ausgehen. Erfahrungen aus der Schulpraxis, wie sie auch im
folgenden Beitrag thematisiert und analysiert werden, fithren uns vielmehr vor Augen, dass Er-
wartungen hinsichtlich einfacher und schneller Verdnderungen meistens enttduscht werden.

Wie kommt Neues in bestehende Systeme?
Dynamiken und Beharrungstendenzen in Schulentwicklungsprozessen

Es gibt zahlreiche Probleme, die den bildungspolitischen Diskurs bewegen und wachsenden
Druck auf Schulen erzeugen: Schulen sollen Formen fiir einen padagogisch sinnvollen Umgang
mit Heterogenitdt entwickeln, den Bildungserfolg ihrer Schiilerinnen und Schiiler moglichst unab-
héngig von Herkunftsmerkmalen sichern, an der Umsetzung von Bildungsstandards arbeiten oder
ein kompetenzorientiertes und selbstgesteuertes Lernen anregen und unterstiitzen. Es kommen
Anforderungen hinzu, die sich aus Verdnderungen der Schulstruktur ergeben. Hierzu zdhlen die
Einfiihrung einer inklusiven Schule, die Ausweitung ganztigiger Schulangebote sowie die Fusio-
nierung von Schulen (Stichwort: Schularten mit mehreren Bildungsgéngen). Wir mochten es hier-
bei belassen, obgleich sich die Liste weiter fortsetzen lief3e.

Schulen sind also in Bewegung. Hier schlieBen sich allerdings zwei Fragen an: Wie lassen sich
Schulen zielgerichtet und systematisch weiterentwickeln und wie kénnen solche Schulentwick-
lungsprozesse angeregt werden? In der Vergangenheit hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass
,.Schulentwicklung als Entwicklung der Einzelschule® (Rolff 1991; Fend 1986) zu verstehen ist.
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Danach ist Schulentwicklung ein komplexer und kollektiver Prozess vor Ort einer Schule, fiir
dessen Ablauf und Wirkung in erster Linie die Lehrkréfte und die Schulleitungen verantwortlich
sind. Diese Strategie der Schulentwicklung zeichnet eine ungebrochene Erfolgsgeschichte.

Die Ergebnisse internationaler und nationaler Schulleistungsuntersuchungen fiihrten jedoch zu
einem deutlichen Einschnitt und einer Neuorientierung im Schulentwicklungsdiskurs. Aufgrund
des méiBigen Abschneidens deutscher Schiilerinnen und Schiiler wurde der Blick nun wieder
stirker auf das Gesamtsystem gerichtet. In der Folge wurden schulexterne Steuerungsinstrumente
eingefiihrt, die auf vielfiltigen Formen der Datenerhebung und -riickmeldung basieren (z. B.
Lernstandserhebungen und Schulinspektion). Dadurch sollen Schulen zunéchst auf wichtige Ziele
orientiert werden und stirker als in der Vergangenheit Rechenschaft iiber die Wirkung ihrer Arbeit
ablegen. Die Informationen, die den Schulen zu ihrer eigenen Praxis bereitgestellt werden, sollen
dariiber hinaus — so der Anspruch — Reflexion und Schulentwicklungsprozesse anstof3en.

Derzeit existieren beide Ansétze der Schulentwicklung parallel: der Ansatz der Einzelschulent-
wicklung und der Ansatz einer neuen, evidenzbasierten Steuerung. Zu der Frage, inwieweit mit
jedem dieser beiden Ansétze die Qualitit von Schule gesichert und entwickelt werden kann, liegen
keineswegs eindeutige empirische Befunde vor. Mit anderen Worten: Die genannten Ansétze bzw.
die dazugehorigen Strategien sind nicht zwangsldufig erfolgreich. Der vorliegende Beitrag mochte
sich vor diesem Hintergrund mit der Frage beschiftigen, woran das liegt. Diese Frage soll im
weiteren Verlauf aus Sicht ausgewdhlter Schulen beantwortet werden. Den Schwerpunkt setzen
wir dabei auf den Umgang der Schulen mit Strukturen, in die Handlungen eingebettet sind.

Dazu gehen wir in folgenden Schritten vor: (1) Zundchst wird der Blick in die Vergangenheit
gerichtet. Hierbei sollen die Diskussion iiber Schulentwicklung nachgezeichnet und Phasen der
Schulentwicklung identifiziert werden. Vor diesem Hintergrund ist es dann moglich, gegenwértige
Schulentwicklungsmafinahmen historisch und thematisch zu verorten. (2) Es schliefit sich der
Blick in die Gegenwart an. Die Aufmerksamkeit wird hierbei auf die bereits genannten Ansétze
der Schulentwicklung gerichtet. Dabei sollen — stark verdichtet — der aktuelle Diskussionstand
sowie empirische Befunde zur Wirksamkeit der Ansdtze zusammengefasst werden. (3) Sodann
wird — unter Riickgriff auf Anthony Giddens’ Theorie der Strukturierung (1984/1997) — die Be-
deutung von Strukturen fiir Schulentwicklungsprozesse herausgearbeitet. Vor diesem Hintergrund
werfen wir einen Blick in Schulen. Die Frage ist hier, auf welche — forderlichen und hinderlichen
— Strukturen Schulentwicklungsprozesse treffen und welche Konsequenzen sich daraus ergeben.
(4) Aus den Erkenntnissen sollen dann abschlieBend Ansatzpunkte fiir zukiinftige Entwicklungen
abgeleitet werden.

1. Blick in die Vergangenheit

Um die Diskussion iiber Schulentwicklung nachzuzeichnen sowie verschiedene Phasen von
Schulentwicklung zu identifizieren, stiitzen wir uns auf eine Analyse des osterreichischen Schul-
forschers Herbert Altrichter (Altrichter 2006; siehe hierzu auch Heinrich 2012). Er skizziert, wie
sich Schulentwicklung seit etwa 1990 entwickelt hat. Zu diesem Zeitpunkt setzte eine deutlich
intensivierte Diskussion iiber die ,Modernisierung’ des Bildungssystems und der Schule ein.
Altrichter unterscheidet dabei drei in Phasen aufeinander folgende Entwicklungsstrategien:

Erméglichungsstrategie (Phase 1): Nach einer Phase der Stagnation auf bildungspolitischer Ebene
lasst sich in der ersten Halfte der 1990er Jahre eine VergroBBerung von Gestaltungsspielrdumen
beobachten, die Schulen anregen sollen, sich ein spezifisches Profil zu geben. Innovationen wer-
den dabei von Lehrkriften entwickelt und realisiert. Reformfreudige Schulen nutzen diese Mog-
lichkeit. Schulen, die dafiir keine Bereitschaft oder Kompetenzen haben, miissen das nicht tun.
Deshalb ist es gerechtfertigt, von Ermdglichungsstrategie zu sprechen.
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Anforderungsstrategie (Phase 2): In der zweiten Hélfte der 1990er Jahre ldsst sich beobachten,
wie die Ermoglichungsstrategie einer Anforderungsstrategie weicht. Dabei treten verpflichtende
Schulprogrammarbeit oder Selbstevaluation in den Vordergrund mit dem Ziel, die Nutzung
autonomer Rdume zu koordinieren. In diese Phase féllt auch die Starkung der Schulleitungen,
die — anstatt die Schule zu verwalten — Schulentwicklungsprozesse mit Hilfe von Management-
instrumenten stimulieren und gestalten sollen. Damit werden einerseits Voraussetzungen fiir
eine ,,innerbetriebliche Steuerung* geschaffen. Andererseits beginnt die Suche nach ,,Instrumen-
ten der Systemsteuerung®. Im Mittelpunkt stehen dabei zunéchst Vergleichsarbeiten sowie die
Anfange der Schulinspektion, die jeweils auf eine externe Evaluation von Schule zielen. Vergli-
chen mit der ersten Phase, in der die Gestaltungsspielrdume betont werden, geht es nun um
bessere Koordination, Verbindlichkeit im Gesamtsystem sowie dessen zielgerichtete Entwick-
lung auf der Basis rationaler Informationen.

Diese Phase ldsst sich auch durch eine verstirkt einsetzende Arbeit an den konzeptionellen Grund-
lagen fiir die Einzelschulentwicklung kennzeichnen. So hat Rolff ausgehend von organisations-
theoretischen Uberlegungen sein ,,Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung® (Rolff 1998) vorge-
legt, das Schulentwicklung als Verbund von Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung
und Personalentwicklung auffasst. Dieser Verbund ist wiederum eingebettet in einen auBerschuli-
schen Systemzusammenhang. Mit der zunehmenden Verbreitung dieses Konzepts nahm auch die
Kritik zu (Bastian 1997; Bastian & Combe 1998). Die Kritik richtete sich vor allem darauf, dass
das Konzept von Rolff die Unterrichtsentwicklung vernachldssigen wiirde. Das von den Kritikern
vorgelegte Konzept fiir eine ,,Pddagogische Schulentwicklung® (Bastian 1997) versteht sich als
Alternative zu stark organisationsbezogenen Konzepten. Es legt den Fokus auf die Verdnderung
von Unterricht, bearbeitet in diesem Reformprozess jedoch auch die notwendigen institutionellen
und professionellen Bedingungen. Somit sind die beiden Konzepte durchaus kompatibel. Inzwi-
schen haben sie sich insofern angenéhert, als die Positionen hinsichtlich der Frage, auf welchem
Weg der Unterricht als Kernaufgabe der Lehrkraft erreicht werden kann, nicht mehr weit ausein-
anderliegen.

Steuerung der Selbststeuerung (Phase 3): Diese dritte Phase wird Ende der 1990er Jahre durch die
TIMSS- und PISA-Ergebnisse eingeleitet. Bildungsstandards und deren regelmiBige Testung
sollen nun die Einzelschule auf wichtige Ziele orientieren, aber auch Daten fiir die Systembe-
obachtung liefern, durch die eine rationalere und raschere Steuerung des Bildungswesens moglich
werden soll. Die Schulen sollen also ihre Freiheiten nutzen, um die Prozesse an der Schule im
Sinne guter Outputleistungen zu gestalten. Gleichzeitig sollen jedoch standardbezogene Tests
eben diese Selbststeuerung steuern und ihre Ergebnisse kontrollierbar machen.

Wihrend Schulentwicklung zunichst auf die Einzelschule fokussiert war, hat mit der Einfithrung
neuer Steuerungsinstrumente die Perspektive auf das Gesamtsystem an Bedeutung gewonnen.
Dabei haben sich durch deren Einfiihrung sowohl die Rahmenbedingungen als auch die Anforde-
rungen flir Schulentwicklung verdndert. Diese bestehen in einer starkeren Evidenzbasierung, einer
Outputorientierung, der Fokussierung auf fachliche Leistungen sowie der Erwartung einer schnel-
len Umsetzung von zentralen Vorgaben.

2. Blick in die Gegenwart

Um Schulentwicklung in seiner Komplexitéit zu erfassen, liegen divergierende Theorieentwiirfe
vor. So fasst Rahm (2005) eine ,,Theorie der Schulentwicklung®, die Aussagen iiber Schulrefor-
men macht, als Teil einer ,,Theorie der Schule* auf, die sich mit den Aufgaben, Zielen und Funk-
tionen von Schule befasst. Die ,,Neue Theorie von Schule®, die Fend (2006) entworfen hat, riickt
die Gestaltbarkeit des Schulwesens durch die handelnden Akteure in den Mittelpunkt. Das Ge-
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samtsystem (Makroebene), die Schule (Mesoebene) und der Unterricht (Mikroebene) bilden dabei
einen handlungstheoretischen Zusammenhang. Als anschlussfihig erweisen sich hier governance-
theoretische Ansétze von Schulentwicklung (Altrichter & Helm 2011a). Sie gehen der Frage nach,
wie sich die individuellen Wahrnehmungs-, Handlungs- und Lernvorgidnge von verschiedenen
Akteuren in einem komplexen Mehrebenensystem koordinieren lassen. Auch die von Maag Merki
(2008) vorgelegte ,,Architektur einer Theorie der Schulentwicklung® kennzeichnet sich durch eine
Mehrebenenstruktur. Dabei unterscheidet sie, anders als Fend, die Ebene der Ministerien/Schul-
aufsicht (Makroebene), die Ebene von Bildungsregionen und Schulnetzwerken (intermedidre
Ebene) sowie die Ebene der Einzelschule und individueller Netzwerke (Mesoebene). Um ein um-
fassendes Bild von Schulentwicklung zu erhalten, miissen — so Maag Merki — Strukturen, Prozes-
se und Wirkungen in den Blick genommen und ldngsschnittlich nachgezeichnet werden.

Welche Konsequenzen haben diese hier skizzierten konzeptionellen und theoretischen Ausfiih-
rungen auf die Analyse von Schulentwicklung? Um diese Frage zu beantworten, greifen wir jene
zwei Schwerpunktsetzungen, die sich in den vergangenen Jahren herauskristallisiert und die wir
im ersten Kapitel herausgearbeitet haben, wieder auf: Schulentwicklung der Einzelschule und
Schulentwicklung durch ,,Neue Steuerungsinstrumente®. Hierzu sind in letzter Zeit mehrere Publi-
kationen erschienen, die sehr differenzierte und sorgféltige Analysen zu einer Vielzahl relevanter
Aspekte enthalten (z. B. Altrichter & Helm 2011b; Altrichter & Maag Merki 2010). Wir beschrén-
ken uns — schon aus Platzgriinden — daher darauf, das weite Feld notwendig dicht zu beschreiben.
Konsequent fragen wir danach, welche Erkenntnisse sich im Hinblick auf die Wirkung von Schul-
entwicklungsprozessen aus den vorhandenen Studien ableiten lassen.

2.1 Schulentwicklung als Entwicklung der Einzelschule

Die genannten Theorieentwiirfe stimmen zunéchst darin iiberein, dass Entwicklungen auf der
Ebene der Einzelschule immer auch im Kontext von Entscheidungen, Regeln, Maflnahmen und
Akteuren auf anderen (iibergeordneten) Ebenen gesehen werden miissen. Aber was passiert auf
der Ebene der Einzelschule? Worin besteht Schulentwicklung im Kern? Auch hier gibt es einen
relativ groen Konsens. Danach handelt es sich bei Schulentwicklung um einen zielgerichteten,
systematischen und reflexiven Entwicklungsprozess einer einzelnen Schule (Buhren & Rolff
2008, S. 5; fiir eine Zusammenfassung der Diskussion: Maag Merki 2008, S. 24ff.; Altrichter &
Helm 2011a). Buhren und Rolff (2008) unterscheiden dabei drei ineinandergreifende Ebenen bzw.
Ordnungsstufen von Schulentwicklung, die sich auch in anderen Definitionen widerspiegeln:
1) Schulentwicklung ist die absichtsvolle und systematische Weiterentwicklung von Einzelschule
(intentionale Schulentwicklung). 2) Schulentwicklung verfolgt das Ziel, ,,Lernende Schulen* zu
schaffen, die tiber sich selbst reflektieren, organisieren und steuern (institutionelle Schulentwick-
lung). 3) Die Entwicklung der Einzelschule ist schlielich — sieche Ausfithrungen weiter oben — in
das Gesamtsystem eingebunden, das Rahmenbedingungen fiir Schulentwicklung festlegt (kom-
plexe Schulentwicklung).

Hier schlief3t sich die Frage an, in welchen ganz konkreten Bereichen Schulentwicklung anset-
zen kann, welche Akteure Verantwortung iibernehmen und welche Instrumente und Mafinahmen
ihnen zur Verfiigung stehen. Soll die Einzelschule verdndert werden, so ist inzwischen allgemein
anerkannt, dass Schulentwicklung eine Unterrichtsentwicklung mit Personal- und Organisations-
entwicklung verbinden muss mit dem Ziel, Schul- und Unterrichtspraxis so zu verdndern, dass
Schiilerinnen und Schiiler besser und erfolgreicher lernen konnen. Die hauptsdchlichen Akteure
sind hierbei die verschiedenen Individuen und Gruppen in der Einzelschule. Die Einrichtung von
Bildungsregionen und die Vernetzung von mehreren Schulen fiir die Erreichung einer hoheren
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Schulqualitdt sprechen allerdings dafiir, dass der Kreis der unmittelbar beteiligten Akteure groBer
wird und iiber die Einzelschule hinausgeht (Maag Merki 2008).

Den Akteuren steht eine ganze Reihe von Instrumenten und MafBnahmen zur Verfligung, die
ihnen helfen, Entwicklungsprozesse in einer Schule in Gang zu setzen, zu koordinieren, zu mode-
rieren und zu bilanzieren: Steuergruppen, Schulprogramm, schulische Selbstevaluation, Quali-
tdtsmanagement oder Stdrkung der Schulleiterinnen und Schulleiter in ihrer Rolle als ,,change
agents*.

Inwieweit entfaltet dieser Ansatz von Schulentwicklung nun positive Wirkungen? Noch recht
gut belegt ist die positive Wirkung einer innovationsforderlichen Schulleitung auf die Schule, den
Unterricht und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler (Bonsen 2006). Dagegen hat die Schul-
programmarbeit zwar positive Wirkungen auf die Organisationskultur (z. B. Innovationsbereit-
schaft und Lehrerkooperation), nicht aber auf die Unterrichtsqualitit oder die Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler (Holtappels 2011). Ahnlich (erniichternd) fallen die empirischen Be-
funde zur Wirksamkeit schulinterner Evaluation aus (Berkemeyer & Miiller 2010). Und auch
Schulnetzwerke konnen an Grenzen stoflen, wenn Innovationen in die einzelnen Schulen transfe-
riert und dort nachhaltig verankert werden sollen (Horstkemper, Killus, Gottmann & Carl 2010).
Diese Befunde erweisen sich durchaus anschlussfahig an Forschungsergebnisse zu den Wirkungen
von Schulautonomie. Danach gibt es nur wenig empirische Evidenz fiir die Annahme, dass Schul-
autonomie zu einer verbesserten Qualitit der schulischen Arbeit fiihrt (Altrichter & Riirup 2010;
Wissinger 2007). Vor diesem Hintergrund sehen Altrichter und Riirup die Rekonstruktion von
Wirkungsbedingungen und Wirkungsverldufen im Mehrebenensystem Schule als eine wichtige
Aufgabe an.

2.2 Schulentwicklung durch ,,Neue Steuerungsinstrumente*

Schulinspektion, Bildungsstandards und darauf bezogene Lernstandserhebungen sowie zentrale
Abschlusspriifungen haben in den letzten Jahren Einzug in den Schulalltag gehalten. Diese Steue-
rungsinstrumente werden ergénzt durch die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und
Landern sowie die Beteiligung an internationalen Schulleistungsuntersuchungen. Die neuen
Steuerungsinstrumente sollen der 6ffentlichen Rechenschaftslegung und Kontrolle der Leistungen
des Schulsystems sowie der Systembeobachtung dienen. Dariiber hinaus hat insbesondere die
Riickmeldung der Ergebnisse aus der Schulinspektion und aus Lernstandserhebungen den An-
spruch, den Schulen und Lehrkriften Stirken und Schwéchen zuriickzumelden und somit zielge-
richtete Entwicklungsprozesse in der Einzelschule anzustof3en.

Schulinspektion zielt auf die Beurteilung der Schule als ,Ganzes‘. Ein Inspektionsteam evalu-
iert auf der Grundlage mehrerer Erhebungsmethoden die einzelne Schule iiber mehrere Tage.
Dabei stiitzt es sich auf einen Orientierungsrahmen, der einen Kernbestand von (empirisch nach-
gewiesenen) Merkmalen von guten Schulen und gutem Unterricht sowie (Lern-)Ergebnisse be-
schreibt. Dadurch werden den Schulen ein verbindlicher Bezugsrahmen und Ziele fiir Schulent-
wicklungsprozesse vorgegeben. Ob durch die standardisierten Inspektionsverfahren Schulent-
wicklungsprozesse in Gang gesetzt und positive Wirkungen erzielt werden, ist vor dem Hinter-
grund des Forschungsstandes fraglich (Dedering 2012; Kotthoff & Béttcher 2010). So konnte eine
Verbesserung der Schiilerleistungen bislang nicht nachgewiesen werden. Auch fiir die Verbesse-
rung des Unterrichts gibt es keine belastbaren Hinweise. Die berichteten positiven Wirkungen
beziehen sich vielmehr auf eine gewisse Akzeptanz der Schulinspektion, die Auseinandersetzung
mit den zuriickgemeldeten Ergebnissen sowie die Initiierung von MaBinahmen. Dabei hiangen die
berichteten positiven Wirkungen anscheinend davon ab, ob die jeweiligen Inspektionsverfahren
stark auf Wettbewerb (z. B. England) ausgerichtet sind oder ob sie — wie in Deutschland — bean-
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spruchen, schulische Qualitdtsentwicklung zu unterstiitzen. Vorteile scheint eher eine solche
Entwicklungsperspektive zu haben (Dedering 2012).

Reformen sind durch die Schulinspektion also nicht top down durchsetzbar. Sie sind angewie-
sen auf funktionierende Schulentwicklung in der Einzelschule. Vorgaben miissen dabei von den
Akteuren in den Schulen interpretiert und an die konkret vorfindbaren Handlungsbedingungen
adaptiert werden. Den Zusammenhang dieser Ebenen versucht Fend (2006) als Konzept der ,,Re-
kontextualisierung* theoretisch zu fassen.

Es ist davon auszugehen, dass das auch flir Bildungsstandards und Lernstandserhebungen be-
deutsam ist. Wihrend Bildungsstandards die fachlichen Kompetenzen beschreiben, iiber die
Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmten Zeitpunkten in ihrer Schullaufbahn verfiigen miissen,
stellen flichendeckende Lernstandserhebungen ein — an den Bildungsstandards orientiertes — Ver-
fahren zur fachlichen Leistungsiiberpriifung dar. Beides soll Unterrichtsentwicklung in Gang set-
zen. Bildungsstandards dienen dabei als zentrale Orientierungspunkte bei der Planung und Gestal-
tung von Unterricht sowie der Leistungsbewertung. Besonders hohe Erwartungen verbinden sich
allerdings mit der Riickmeldung der Ergebnisse aus den Lernstandserhebungen, die, ausgehend
von einer sorgfaltigen Analyse der Stirken und Schwéchen der Schiilerinnen und Schiiler, zielge-
richtete Entwicklungsarbeit in Richtung einer héheren Qualitdt anstoen sollen. Diese Erwartun-
gen wurden, wenn man den hierzu vorliegenden Forschungsstand fiir den deutschsprachigen
Raum betrachtet, bislang nicht erfiillt (Altrichter 2010, S. 234ff.): Zwar ist bei einem Grofiteil der
Lehrkrifte eine gewisse Bereitschaft zu erkennen, sich mit den Ergebnissen auseinanderzusetzen
und daraus Konsequenzen zu zichen, weitergehende Innovationen des Unterrichts lassen sich
jedoch nicht feststellen. Lehrkrifte leiten aus den Ergebnissen allenfalls Uberlegungen zur Lei-
stungsbeurteilung und Lerndiagnose der Schiilerinnen und Schiiler ab. Mogliche Griinde sieht
Altrichter (ebd., S. 237ff.) unter anderem in der Qualitét der Datenriickmeldung (unverstandliche
oder fehlende Beriicksichtigung schulischer Rahmendaten), in den Kompetenzen und Einstellun-
gen der Lehrkrifte (fehlende fachliche Kompetenzen, die Daten richtig zu interpretieren), in
Merkmalen der Organisation der Einzelschule und der Kultur im Kollegium (fehlende Kooperati-
on und Reflexion von Unterricht und Lernergebnissen), in der Implementation und in Unterstiit-
zungsleistungen (fehlende externe Unterstiitzung bei der Rezeption und Nutzung der Daten) oder
in Systemstrukturen (fehlende Ressourcen sowie Anreizstrukturen).

3. Blick in das Innere von Schulen

Die hohen Erwartungen, die in Schulentwicklung gesetzt werden, werden anscheinend nicht
erfiillt — das gilt sowohl fiir den Ansatz der Einzelschulentwicklung als auch flir den Ansatz einer
neuen, evidenzbasierten Steuerung. Die berichteten theoretischen und empirischen Befunde spre-
chen vielmehr dafiir, mehr Aufmerksamkeit auf Rahmenbedingungen, Prozesse und Wirkungen zu
lenken und diese im Detail nachzuzeichnen. Dementsprechend pléddieren Altrichter und Langer
(2008) unter Riickgriff auf Anthony Giddens® Theorie der Strukturierung (1984/1997) fiir eine
empirisch basierte Rekonstruktion von Schulentwicklungsprozessen. Der Fokus richtet sich dabei
auf die Handlungsverldufe auf den einzelnen Handlungsebenen mit dem Ziel, den Blick auf all-
gemeine Strukturentwicklungsprozesse schirfer zu konturieren (vgl. auch Altrichter & Helm
2011b). Ein solches Vorgehen hat sich bereits bewihrt (vgl. Paseka 2008) und soll — nach der
Darstellung der wesentlichen theoretischen Gedankengénge — fiir die Analyse von Erfahrungsbe-
richten ausgewihlter Schulen genutzt werden.
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3.1 Strukturen, Akteure und Strukturentwicklung

Mit seiner Theorie der Strukturierung versucht Giddens Wandel und Besténdigkeit, Dynamik und
Stabilitat theoretisch zu fassen, und zwar auf und zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene des
Bildungssystems. Das Handeln der involvierten Akteure steht im Fokus seines Interesses, weil
darin Strukturen faktisch, d. h. ,,lebendig* werden und sich so empirisch rekonstruieren lassen.

Mit dem Begriff ,,Struktur® bezeichnet Giddens ,,die dauerhaften Aspekte sozialer Systeme”
(Giddens 1984/1997, S. 75). Handeln ohne Strukturen ist nicht denkbar. Strukturen geben der
sozialen Welt eine Geordnetheit; Fliichtigkeit und Beliebigkeit werden iiberwunden und es kénnen
sich auf Dauer angelegte Handlungsmuster etablieren, die dem Einzelnen Sicherheit geben und zu
Stabilitédt beitragen. Strukturen manifestieren sich in Regeln und Ressourcen des Handelns. Re-
geln verleihen dem Handeln einen bestimmten Sinn und sind die Basis fiir symbolische Ordnun-
gen und Interpretationsschemata (z. B. informelle Regeln der Zusammenarbeit), sie enthalten aber
auch regulative Aspekte, die eine Bewertung von Handlungsprozessen ermdglichen (z. B. Schul-
gesetze, Dienstvorschriften). Materielle und immaterielle Ressourcen ermoglichen den Akteuren
Kontrolle iiber andere Akteure, Prozesse und Gegenstéinde (z. B. durch amtliche Legitimierung,
Geld, Wertschitzung, Bestimmungsmacht). Ohne Ressourcen konnten Gestaltungsoptionen nicht
wahrgenommen werden (vgl. Altrichter & Langer 2008, S. 43).

Strukturen sind im Sinne Giddens jedoch nicht einseitig mit Zwéngen zu assoziieren. Seinen
theoretischen Gedankengéngen zur Dualitdt von Strukturen folgend sind sie gleichzeitig kontin-
gent, also gestaltbar, und erhalten ihre Faktizitit erst und nur dann, wenn sie von den Handelnden
aufgegriffen und so mit Leben gefiillt werden. Diese sind auf Strukturen angewiesen, denn durch
den ,rekursiven” Riickgriff auf sie etablieren sie sich als Akteure und werden dadurch als voll-
wertige Mitglieder in einem bestehenden System, wie es beispielsweise die Schule darstellt, an-
erkannt, sind damit handlungsfahig. Gleichzeitig konnen Strukturen im Tun veréndert, umgestal-
tet, neu gedacht und getan werden. Giddens resiimiert: ,,Jede Reproduktion ist jedoch notwendig
Produktion: und in jeder Handlung [...] liegt der Keim des Wandels* (Giddens 1976/1984, S. 124).
Das ist moglich, weil die Akteure aufgrund ihres Wissens und ihrer Féhigkeit, reflexiv in den
Handlungsfluss eingreifen zu konnen, in der Lage sind auch ,,anders* zu handeln, d. h. sie kdnnen
Verdnderungen nicht nur denken, sondern im Handlungsvollzug umsetzen. Genau hier befindet
sich das ,,Einfallstor fiir strukturgestaltende Prozesse, fiir Innovationen und Strukturentwicklung.

In Schulentwicklungsprozessen geht es um systematische und zielgerichtete Prozesse von
Schulen, aber auch Schulnetzwerken und Bildungsregionen im Kontext eines bestehenden Bil-
dungssystems (vgl. Maag Merki 2008, S. 25). Strukturen garantieren Bestindigkeit, geben Orien-
tierung, gewdhrleisten Kontrolle und Vorausschaubarkeit. Gleichzeitig miissen neue Strukturen
aufgebaut und in neue Routinen iibergefiihrt werden, um Verdnderungen nachhaltig zu sichern.
Das ist aber nicht so einfach, denn nicht alle Bedingungen des Handelns werden erkannt, Verdnde-
rungen konnen damit ins Leere laufen, ebenso gibt es nicht-beabsichtigte Handlungsfolgen. Trotz
Verdnderungswillen und gegensétzlicher Intentionen fithren dann die gesetzten Aktionen zur Re-
produktion von bestehenden Strukturen und erzeugen ,,more of the same®. Verdnderungen verlau-
fen dann im Sand oder werden abgebrochen. Das Beharrungsvermdgen von sozialen Systemen
lasst sich mit Hilfe solcher ,transintentionaler Mechanismen (Altrichter & Langer 2008, S. 44)
erkléren.

3.2 Schulen auf dem Weg

Anhand von Erfahrungsberichten, die paddagogischen Zeitschriften entstammen und die Sicht von
Schulleitungen wiedergeben, sollen im Folgenden Schulentwicklungsprozesse mit Hilfe der Gid-
dens’schen Theorie rekonstruiert werden. Konkret geht es um zwei Stadtteilschulen in Hamburg
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(Herrmann, Natusch & Riekmann 2011), eine Gesamtschule in Niedersachsen (Nickelsen 2012),
zwei Schweizer Sekundarschulen und eine Berufsschule in Siidtirol (Brithimann 2010). Obwohl
die Schulen deutlich unterschiedliche Schwerpunkte und regionale Differenzen aufweisen, lassen
sich — mit Blick auf die Strukturen — einige Gemeinsamkeiten entdecken.

Ausgangspunkte flir Schulentwicklungsprozesse kénnen von innen und von auflen kommen:
Eine neue Schulleitung sieht Verdnderungsbedarf, ein Lehrkorper ist unzufrieden mit der unglei-
chen Arbeitsbelastung im Kollegium bzw. mit der vorhandenen Fachstruktur, aber auch neue
Vorgaben durch die Behdrden oder die Gefahr einer nicht-gewollten Schulfusionierung kénnen
der Ausloser sein. Trotz dieser Differenzen gibt es eine Gemeinsamkeit: Eine Irritation tritt auf —
durch neue Personen und Krisenerfahrungen, manchmal langsam sich anbahnend, manchmal als
»Schock® oder ,,Paukenschlag® (Nickelsen 2012). Herkdmmliche Routinen werden in Frage
gestellt, denn sie funktionieren nicht mehr. ,,Krisen sind dann zwangslaufig, weil die Arbeits- und
Kommunikationsstrukturen nicht mehr passen, neu austariert und neu kommuniziert werden
miissen (Riekmann, Stadtteilschule Hamburg: Herrmann et al. 2011). In den beschriebenen
Schulen tritt aber nicht Lethargie ein, sondern es entsteht Energie, die gebiindelt wird und die
Herausforderungen annehmen lédsst. Doch wer biindelt?

In allen Schulen nimmt die Schulleitung eine solche zentrale Rolle ein: Sie koordiniert, schafft
Ermoglichungsrdume, die zu Reflexions- und Diskursprozessen einladen, oder — nach Giddens:
Die Schulleitung erkennt, dass ein ,,anderes* Handeln gefragt ist. Bestehende Strukturen werden
re-strukturiert, neu gewendet und gedeutet. Das fiihrt dann dazu, dass zundchst Diskursrdume
geschaffen werden, in denen bisher bewiéhrte padagogische Konzepte hinterfragt oder neue Be-
griffe wie ,,Qualitdtsrahmen® differenzierter angesehen und diskutiert werden.

Die Berichte der Schulleitungen machen evident, dass der Begriff ,,Struktur teilweise verkiirzt
verstanden wird, beispielsweise wenn eine Schulleiterin meint, dass Strukturen am Anfang nicht
wichtig gewesen wiren. Gleichzeitig verweist sie auf eine ,,Kultur der Offenheit”, in der offene
und auf Reflexion ausgerichtete Auseinandersetzungen stattfinden kdnnen. Dabei ist ein konstruk-
tives Umgehen mit Widerspriichen und Konflikten ebenso wichtig wie die Moglichkeit zu expe-
rimentieren und Fehler zu machen (vgl. Paseka 2010). Strukturen manifestieren sich nicht nur in
Sichtbarem. Sie verweisen vielmehr auf ,,eine virtuelle Ordnung von Beziechungen auf3erhalb von
Raum und Zeit“ (Giddens 1984/1997, S. 359). Sie sind den Individuen nicht (nur) &uBerlich,
sondern existieren (auch) ,,inwendig® als ,,Erinnerungsspuren‘ (ebd., 77) und sind im Erfahrungs-
wissen der handelnden Akteure gespeichert.

Einen zentralen Stellenwert nehmen in den Berichten Kooperationsstrukturen ein. In den Schu-
len etablieren sich — in unterschiedlichen Facetten — ,,Lerngemeinschaften®, die sich als ,,profes-
sional communities“ deuten lassen (Schrittesser 2004). Durch diese und in diesen geschieht Ler-
nen nicht nur als individueller Prozess, sondern Lernen wird ein kollektives Unterfangen. Auffal-
lig ist, dass dabei alte Denkmuster, wie das Autonomie-Paritdtsmuster (Lortie 1972), ihre Faktizi-
tdt groBenteils verlieren. An den einzelnen Schulstandorten, fiir die Erfahrungsberichte vorliegen,
konnten sich stattdessen neue Kooperationsformen entwickeln, wie kollegiale Hospitationen,
Steuergruppen, Fachgruppen und Teamarbeit. ,,Wir mussten Geféle finden, um die Bediirfnisse
aufzufangen und dariiber zu sprechen* (Dolci, Sekundarschule Schweiz: Brithlmann 2010). In
diesen ,,neuen Kooperationsstrukturen muss auch ein anderer Umgang miteinander aufgebaut,
tradierte Denkmuster verlassen und unterschiedliche Zugidnge akzeptiert werden. ,,Wir hatten
frither ,private Probleme‘. Heute haben wir kollektive Fragen gemeinsam zu 16sen“ (ebd.). Damit
dies gelingt, werden — fiir alle sichtbar — neue Zeitstrukturen geschaffen. So werden an einem
Schulstandort unterrichtsfreie Nachmittage und freie Tage fiir Teamsitzungen verwendet. Um dies
zu ermoglichen, werden vorhandene Strukturen aufgegriffen, hier konkret: ein Jahresarbeits-
modell (Rachmiihl, Sekundarschule Schweiz: Brithimann 2010).
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Um Innovationen zielgerichtet ins System zu bringen, werden an den Schulen auch Fortbil-
dungsmodelle genutzt: kollegiale Modelle am Standort ebenso wie Angebote von Landesinstitu-
ten. Die Lehrkrafte miissen sich dabei selbst als Lernende verstehen und gleichzeitig bereit sein,
neue Losungen in Kooperation mit anderen zu entwickeln (vgl. Bastian, Combe & Reh 2002,
S. 432). Das hat Auswirkungen auf das eigene Professionsverstindnis: Es geht nicht um die Uber-
nahme von vorgefertigten Losungsmodellen, sondern um das Finden von alternativen Optionen,
die konsensual umgesetzt, evaluiert und weitergedacht werden. Die durch die Verdnderungspro-
zesse notwendigen Anforderungen sind dabei aber nicht nur professionsbezogen zu deuten, son-
dern verlangen Organisationsbewusstheit, d. h. Strukturen sind mit- und neuzudenken (vgl. Hein-
rich 2011; Paseka 2008, S. 235).

Zusammenfassend werden in den Fallbeispielen vielfache Verschriankungen evident: (1) Struk-
turen sind Medium und Ergebnis, d. h. Strukturen ermdglichen Handeln, auch innovatives Han-
deln, sie sind aber immer auch das Ergebnis unseres Tuns und kénnen von den Akteuren de- und
neu konstruiert werden. So passiert die Neugestaltung von Teamstrukturen an den einzelnen
Standorten nicht ex nihilo, sondern auf Basis von bereits etablierten Routinen. (2) Stabilitit und
Wandel greifen ineinander, d. h. bereits existierende Strukturen werden aufgegriffen, um Veriande-
rungsprozesse zu gestalten. Strukturen werden dabei nicht als Zwang erlebt, sondern als Mdglich-
keitsraum, der Freiheiten in der Ausgestaltung zuldsst. So werden an den vorgestellten Schulen
vorhandene Fortbildungsangebote von Regionen und Léndern derart gewendet, dass sie adaptiert
fiir den jeweiligen Standort und passend zu den lokalen Bediirfnissen fiir Verdnderungsprozesse
zielgerichtet genutzt werden konnen. (3) Kollektive Lernprozesse und Strukturbildung greifen
ineinander, d. h. fir die Verdnderung von kognitiven und sozialen Strukturen geniigt es nicht,
wenn bloB Einzelne lernen. Dazu bedarf es eines Um- und Neulernens ,,im Modus der Koopera-
tion* (Altrichter & Langer 2008, S. 45). Nur wenn viele lernen, lassen sich neue Routinen etablie-
ren, die nachhaltig wirken, indem sie in das selbstverstdndliche Handelsrepertoire eines Kolle-
giums aufgenommen werden.

Die geschilderten positiven Beispiele fiir gelungene Schulentwicklungsprozesse diirfen nicht
dariiber hinwegtduschen, dass solche Entwicklungsschiibe nicht an allen Schulen gelingen. Stu-
dien zu ,,Failing Schools* kommen zu folgenden Ergebnissen: An diesen gibt es keine Visionen;
die Schulleitungen agieren schwach und ineffektiv und sind nicht in der Lage, Impulse zu setzen;
es herrscht eine ,,culture of denial” und das Kollegium hélt an ,,bewahrten Praktiken” fest (vgl.
Altrichter, GuBner & Maderthaner 2008). Oder anders gesagt: Die vorhandenen Strukturen wer-
den als nicht verdnderbar erlebt. In Schulentwicklungsprozessen miissen jedoch bestehende Struk-
turen verfliissigt und neue geschaffen werden, die sich dann wieder zu Routinen verfestigen und
Selbstverstindlichkeiten werden. Altrichter und Langer (2008) resiimieren: Schulentwicklung ver-
langt ,,Verdnderung, Stabilisierung und/oder Ersetzen von Strukturen, vielleicht auch begrenzt
Zerfall oder Auflosung* (ebd., 42f.).

4. Erkenntnisse

Verfliissigung von alten und Aufbau von neuen Strukturen sind — folgt man diesen Uberlegungen
— eine notwendige Bedingung fiir das Gelingen von Schulentwicklung. Ein Scheitern ldsst sich
dann damit erkldren, dass die an den Schulstandorten existierenden und das Handeln der Akteure
strukturierenden Bedingungen und Voraussetzungen fiir deren Handeln nicht in den Fokus gera-
ten. Wie lésst sich dies erkldren? Strukturen werden in der langjéhrigen Sozialisation als Schiilerin
oder Schiiler bzw. spiter dann als Lehrkraft internalisiert und zu Selbstverstandlichkeiten und
Routinen, die nicht oder kaum hinterfragt und damit praktisch handlungsleitend werden. Ein
moglicher ,Hebel® fiir Weiterentwicklung scheint — im Sinne eines umfassenden Professionalitéts-
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verstindnisses — die kritische Reflexion von vorhandenen Strukturen zu sein, gepaart mit Kreati-
vitdt und Mut, Strukturen quer zu denken, Gestaltungsméglichkeiten nicht nur zu erkennen, son-
dern auch zu nutzen.

Wie kann dies gelingen? Schulentwicklung benétigt — im Spannungsfeld von zentraler und de-
zentraler Steuerung — Lehrende, die auch Steuerungswissen und Organisationsbewusstheit haben.
Lehrende als ,Einzelkdmpfer‘, die nur sich und ,ihre‘ Klassen sehen, sind da ebenso wenig hilf-
reich wie Lehrende, die ohne viel nachzudenken einfach Vorgaben von ,,aulen” erfiillen und diese
nicht fiir den Standort rekontextualisieren (vgl. Fend 2006). Schulentwicklung benétigt aktive und
kompetent handelnde Lehrende, die als ,,verantwortliche Wissensarbeiter” (Terhart 2011, S. 212,
unter Verweis auf Schleicher 2009) ihr Wissen um die neuen Steuerungsmechanismen mit Visio-
nen vor Ort verkniipfen. Diese wiirden die neuen Instrumente dann nicht reflexartig abwehren,
sondern sie aktiv fiir die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule nutzen.

Wie entsteht ein solches Professionsverstdndnis? Schulentwicklungswissen kann nur schwer im
Rahmen der Erstausbildung auf Vorrat angeeignet werden. Dazu sind die Parameter zu komplex
und vom jeweiligen Kontext abhédngig, der fiir Lehramtsstudierende schwer zu erschlieBen ist.
Was jedoch erzeugt werden kann, ist eine gewisse Sensibilitdt fiir Prozesse an Schulen und die
kritische Reflexion von jenen Routinen und Denkmustern, die Verdnderungen nicht denkbar
erscheinen lassen. Dazu wurden u. a. an der Universitit Hamburg Forschungswerkstétten einge-
richtet, die Schulentwicklungsprozesse an ausgewihlten Schulstandorten distanziert beobachten
und analysieren (vgl. Bastian 2011). Aber auch Fortbildungs- und Unterstiitzungsmafnahmen
konnen — wenn von konkreten Problem- und Fragestellungen ausgegangen wird — ein Hebel sein,
um Schulen zu bewegen. Entscheidend ist, dass die handelnden Akteure Irritationen, kommen sie
nun von auflen oder von innen, als Lernanlass sehen und als Chance fiir Umlernen und Neu-
Lernen. Dazu bendtigen sie ein professionelles Selbstverstindnis, d. h. sie miissen sich ihrer
Expertise immer wieder selbst vergewissern und sie so einsetzen, dass Schiilerinnen und Schiiler
besser lernen konnen und Entwicklungsmdglichkeiten erhalten, die sie ohne Schule und Unter-
richt nicht hétten.
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Potenziale und Grenzen datengestiitzter Schulentwicklung
an Hamburger Schulen

Kris-Stephen Besa & Johanna Gesang

1 Einleitung

Die Schuleffektivititsforschung berichtet positive Effekte der Nutzung empirischer, durch Tests,
Schulvergleichsstudien und Evaluation gewonnener Daten auf Schiilerleistungen (Arnold 2002;
Kyriakides, Creemers, Antoniou & Demetriou 2010). Dariiber hinaus ermdglicht die Nutzung von
Daten durch Lehrkrifte Professionalisierung, da so Schulpraktikern forschungsbasiertes Wissen
fiir bevorstehende Verdnderungen zur Verfligung gestellt wird (Prenzel 2010). Eine solche Nut-
zung kann im Idealfall dazu fithren, dass wissensbasierte und weniger spekulative Entscheidungen
getroffen werden, die zu einer verbesserten Schulpraxis fiihren (Burkhardt & Schoenfeld 2003).

Studien zum Umgang mit Schulinspektionsdaten (Dedering & Miiller 2011; Wurster, Richter,
Schliesing & Pant 2013) oder VERA-Ergebnissen (Demski, Rosenbusch, van Ackeren, Clausen &
Schmidt 2012; Maier 2008) lassen vermuten, dass diese vor allem fiir eine Reflexion verwendet
werden. Wenngleich Lehrkrifte durchaus an der Riickmeldung von Daten, die an der eigenen
Schule erhoben wurden, interessiert sind (z. B. Moser 2003), zeigt die Forschung zu dem Thema,
dass solche, vor allem extern gewonnene Daten kaum Eingang in Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozesse finden (vgl. Otto, Hinzke & Besa 2019). Die Frage, inwiefern sich diese Situation
an Hamburger Schulen unter anderem aufgrund des intensiven Systemmonitorings (siche Kap. 2)
moglicherweise etwas anders darstellt, ist Kern des vorliegenden Beitrags.

2  Datennutzung an Hamburger Schulen

Dass in Hamburg bzw. fiir das Hamburger Schul- und Bildungswesen zahlreiche Daten zum
Zwecke der Verbesserung von Schulqualitit erhoben und nutzbar gemacht werden (sollen), wird
mittlerweile in {iberregionalen Medien als herauszustellendes Merkmal der Anstrengung in der
Bildungsverwaltung der Hansestadt wahrgenommen (z. B. Burchard & Warnecke 2017; Otto &
Spiewak 2017; Witt 2018). Mitverantwortlich fiir dieses positive Bild ist die Betrachtung Ham-
burger Schiilerleistungen im Rahmen der IQB-Léndervergleiche, in denen eine vergleichsweise
giinstige Entwicklung attestiert (Stanat et al. 2017) und durch Studienleiterin Petra Stanat in
einem Interview mit SpiegelOnline explizit der umfassende Datenbezug als ,,System des Hinse-
hens* positiv hervorgehoben wird (Unterberg 2017).

In der Tat liegen bereits seit einigen Jahren zahlreiche extern gewonnene Daten zu den Schulen in
Hamburg vor, die sowohl auf Ebene des Bildungsmonitorings als auch durch die Einzelschulen
nutzbar gemacht werden konn(t)en (vgl. Fickermann & Maritzen 2014). Bemerkenswert ist in
diesem Zusammenhang, dass, neben der Rolle der Schulinspektion als einem moglichen, fest im
Hamburger Schulgesetz verankerten Datenlieferanten (vgl. HmbSG §85), auch die Teilnahme an
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Lernstandserhebungen sowie die Information iiber die jeweiligen Ergebnisse durch die Schulleitun-
gen an Hamburger Schulen bzw. fiir Hamburger Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend ist (vgl.
HmbSG §100). Die Formen und Méglichkeiten der weiteren Verwendung flir Prozesse der Schul-
und Unterrichtsentwicklung sind jedoch nicht weiter auf Gesetzesebene geregelt. Der diesem Bei-
trag zugrunde gelegte Orientierungsrahmen Schulqualitdt (OR) in der Fassung von 2012 themati-
siert in zahlreichen Qualititsbereichen die Nutzung verschiedener Daten in Schulen, unter anderem
in den Qualitdtsbereichen 1.3 ,,Qualitdtsmanagement etablieren®, 2.6 ,,Den Unterricht kontinuierlich
weiterentwickeln® sowie 1.2 ,,Die Entwicklung der Schule und des Lernens steuern. Dort wird auf
die Verbesserung von Schulqualitdt durch Etablierung einer internen Feedbackkultur und Nutzung
externer Daten bzw. datengestiitzter Analysen auf Ebene der Schulleitung und durch die einzelnen
Lehrkréfte verwiesen (vgl. BSB 2012).

Allein an der Anzahl externer Studien, Evaluationen und anderweitiger Riickmeldungen, die in
weiten Teilen durch das Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung (IfBQ) und das
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) verantwortet werden, zeigt sich die
auflerordentliche Bandbreite an Daten, die Hamburger Schulen zur Verfiigung stehen. Das sind
beispielsweise Daten zur sozialen bzw. sozialriumlichen Zusammensetzung der Schiilerschaft
(vgl. Leist 2014; Schulte, Hartig & Pietsch 2014), zu den standardisierten Kompetenztests der
KERMIT-Erhebungen (vgl. Liicken et al. 2014), zu spezifischen Sprachstands- und Férderdiagno-
sen (vgl. May & Berger 2014), zu den Hamburger LAU- und KESS-Studien (vgl. Ivanov, Nikolo-
va & Vieluf 2016) sowie aus der Hamburger Schulinspektion (Dietrich & Pietsch 2015). Inwie-
weit eine Nutzung dieser und weiterer Daten auf Schul- oder gar Unterrichtsebene durch einzelne
Lehrkrifte an Hamburger Schulen jedoch tatséchlich erfolgt, ist unklar.

Zum Teil liegen hierzu anekdotische Einschdtzungen und Erfahrungsberichte vor: In einem
Themenheft von Hamburg macht Schule wurden 2013 einige Erfahrungsberichte von Schulen im
Umgang mit der externen Riickmeldung durch die Hamburger Schulinspektion verdffentlicht. Die
Berichte zeigen, dass das standardisierte Instrumentarium der Inspektion zur Betrachtung von
Schulqualitdt sowie das Initiieren von Schulentwicklungsprozessen auf Grundlage der Inspek-
tionsriickmeldungen auf Ebene der Einzelschule als schwierig angesehen werden (u. a. Bliitener
2013; Kressel 2013).

Dass die oben geschilderte Vielfalt an vorhandenen Daten leicht zu Uberforderungen auf Ak-
teursebene in den einzelnen Schulen fithren kann, steht auler Frage. Dies zeigt sich auch daran,
dass die Verkniipfung und datenschutzrechtlich einwandfreie Handhabung unterschiedlicher, zum
Teil parallel gewonnener Daten selbst fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und die
Bildungsverwaltung eine Herausforderung darstellt (Fickermann & Doll 2015).

3  Fragestellung, Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Wie oben gezeigt, konnen Hamburger Schulen auf eine aulerordentliche Menge (extern bereitge-
stellter) Daten fiir mogliche Schulentwicklungsprozesse zuriickgreifen. Inwiefern dieses jedoch
tatsdchlich erfolgt und wie sich die Hamburger Schulen hierbei gegebenenfalls auch voneinander
unterscheiden, ist bislang nicht systematisch erforscht. Daher soll in dieser Arbeit entlang folgen-
der exploratorischer Fragestellungen untersucht werden,

1. in welchem Umfang die zahlreichen Daten an Hamburger Schulen tatséchlich genutzt werden
und ob schulspezifische Unterschiede existieren,

2. zu welchem Zweck die Hamburger Schulen Daten nutzen und

3. welche Hindernisse der Datennutzung Hamburger Schulen berichten.
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Hierzu wird ein Mixed-Method-Design eingesetzt, wobei die Auswertung der quantitativen Daten
vor allem dem Uberblick und der Einordnung der Datennutzungssituation an Hamburger Schulen
dient, wihrend fiir die Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 vor allem auf die Analyse der
qualitativen Daten zuriickgegriffen wird. In die Auswertungen sind dabei 20 Transkripte, die an
vier Schulformen entstanden (sechs Grundschulen, sechs Gymnasien, vier Stadtteilschulen, zwei
Berufsschulen), sowie die Ergebnisse von 9.031 Fragebdgen von Lehrkréften an 286 Hamburger
Schulen mit eingeflossen. Beide Datensdtze sind im Kontext der Schulbesuche der Hamburger
Schulinspektion des 2. Zyklus (2012-2018) entstanden.

Die Fragebogenerhebungen der Inspektion finden im Regelfall jeweils im Vorfeld des Schulbe-
suchs fiir Eltern, Schiilerinnen und Schiiler und Schulpersonal statt. Fiir den vorliegenden Beitrag
wird auf die Skalen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung und die Skala zum Umgang mit Ver-
dnderung und Innovationen aus dem Lehrkriftefragebogen sowie einige schulbezogene Daten
zuriickgegriffen. Die Einschétzung der konkreten Qualitit selbsttétig initiierter Schul- und Unter-
richtsentwicklung wird in dem Fragebogen der Schulinspektion iiber acht Items (Bsp.: ,,An unse-
rer Schule ziehen wir regelméBig Ergebnisse aus der schulinternen Evaluation zur Unterrichts-
entwicklung heran.”), der Umgang mit vorgegebenen Innovationen durch Lehrkrifte iiber sechs
Items (Bsp.: ,,Es gelingt mir in der Regel gut, behdrdenseitig initiierte Neurungen in meinem
Unterricht umzusetzen.”) operationalisiert. Beide Konstrukte werden jeweils auf einer vierstufi-
gen Skala mit den Polen ,.trifft nicht zu“ und ,,trifft voll zu“ beantwortet und zeigen gute interne
Konsistenz mit einem o = .88 bzw. o = .84.

Zur Einordnung der Ergebnisse aus dem Lehrkréftefragebogen wurde die Bewertung der Schul-
inspektion in den Qualitdtsbereichen, die sich mit Schul- und Unterrichtsentwicklung befassen,
herangezogen. Dieses sind die Bereiche 2.6 (Den Unterricht kontinuierlich weiterentwickeln:
Feedback und Daten fiir die Unterrichtsentwicklung nutzen), 1.2/1.3 (Die Entwicklung der Schule
und des Lernens steuern/Qualititsmanagement etablieren) sowie 1.4 (Personalentwicklung) des
Orientierungsrahmens Schulqualitidt. Die Bewertung durch die Inspektion kann dabei von 1
(schwach) bis 4 (stark) reichen.

Die qualitativen Daten basieren auf Interviews mit zumeist sechs Mitgliedern der Schule (Lehr-
krifte und weiteres padagogisches Personal). In manchen Interviews wird auch versucht, iiberra-
schende oder schwer erkldrbare Ergebnisse der Fragebogenerhebung weiter zu ergriinden. Daher
wird der Interviewleitfaden hinsichtlich der Intensitit, mit der einzelne Themenschwerpunkte
behandelt wurden, variabel durch das Inspektionsteam eingesetzt. Dabei werden aber bestimmte
Themen in allen Interviews zumindest angerissen. Dazu gehdren beispielsweise Unterrichtsent-
wicklung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung (Vorgehen, Abstimmung, Abspra-
chen), Kooperation im (multiprofessionellen) Kollegium (Gelingensbedingungen, Herausforde-
rungen), Formen der Riickmeldung (Feedbackkultur, Nutzung von Daten), Individuelle Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern (Diagnostik, MaBBnahmenentwicklung, Lernbegleitung) oder das
Schulleitungshandeln (Pddagogische Vision, Transparenz des Handelns).

Fiir die Auswertung der Interviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse in Anlehnung an May-
ring (2008) verwendet. Das so entstehende deduktiv-induktive Kategoriensystem wurde an die 20
vorliegenden Transkripte angelegt und entsprechend der Forschungsfragen ausgewertet.
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4  Ergebnisse

Anhand der quantitativen Daten zeigt sich, dass gute Bewertungen im Bereich der daten- und
feedbackgestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung durch die Inspektion eher selten vorkom-
men. Dieses gilt auch im Vergleich zu anderen schulentwicklungsrelevanten Bewertungsberei-
chen, wie etwa Steuerung von Schulentwicklungsprozessen und der Personalentwicklung (vgl.
Tabelle 1).

Tab. 1: Bewertung der Schulinspektion in den OR-Bereichen 2.6, 1.2/1.3, 1.4

schwach eher eher stark fehlend
schwach stark

OR 2.6: Den Unterricht
Kkontinuierlich weiter-
entwickeln: Feedback
und Daten fiir die Unter-
richtsentwicklung nut-
zen

OR 1.2/1.3: Die Ent-

wicklung der Schule und

des Lernens steu- 5(1,7%) 98 (34,3%) 145 (50,7%) 32 (11,2%) 6 (2,1%)
ern/Qualititsmanage-

ment etablieren

12 (42%) 177 (61,9%) 81(28,3%) 6(2,1%)  10(3,5%)

OR 1.4: Personalent-

0, 0, 0, 0
o 0 93 (32,5%) 165(57,7%) 22(7,7%)  6(2,1%)

Hinweis: Diese Bereiche wurden fiir die Regionalen Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) von der Schul-
inspektion auf dieser iibergeordneten Ebene nicht bewertet. Bewertungen erfolgen auf einer untergeordneten
Ebene zu spezifischen Aussagen.

Auch wenn die teilweise sehr geringe Stichprobengrofie fiir einzelne Schulformen nur bedingt
Vergleiche zuldsst, zeigt der Blick in die Kreuztabelle (siche Tabelle 2), dass schwache Bewertun-
gen beziiglich Datennutzung von Schulen vermehrt bei Grundschulen und Stadtteilschulen vorlie-
gen, wihrend die Gymnasien und vor allem die berufsbildenden Schulen hier deutlich besser
abschneiden (y%(12) = 25,56, p = .018, ¢ = 0.30).
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Tab. 2: Bewertung OR-Bereich 2.6 nach Schulform

OR 2.6: Den Unterricht kontinuierlich weiterentwickeln: Feedback-
Daten fiir die Unterrichtsentwicklung nutzen

1 2 3 4 gesamt
Grundschulen 9 105 33 4 151
erwartet 6,6 96,8 443 33
% 6,0% 69,5% 21,9% 2,6
Gymnasien 0 27 21 1 49
erwartet 2,1 314 14,4 1,1
% 0% 55,1% 42,9% 2%
Forderschulen 1 7 3 0 11
erwartet 0,5 7,1 32 0,2
% 9,1% 63.9% 27,3% 0%
Berufsbildende 0 9 15 0 24
Schulen erwartet 1,0 15,4 7,0 0,5
% 0% 37,5% 62,5% 0%
Stadtteilschulen 2 29 9 1 41
erwartet 1,8 26,3 12,0 0,9
% 4,9% 70,7% 22,0% 2,4%
Gesamt 12 177 81 6 276
% 4,3% 64,1% 29,3% 2,2%

Hinweis: Angegeben sind jeweils die tatsdichlich vorliegenden sowie die mit Blick auf die Gesamtgruppe erwar-
teten Verteilungen.

Etwas gegenldufige Tendenzen zeigen sich allerdings in den Ergebnissen der Lehrkraftebefragung
zur Schulentwicklung und dem Umgang mit Innovationen (siche Tabelle 3). Die durchgefiihrten
Varianzanalysen mittels Welch-Test (aufgrund vorliegender Varianzheterogenitét) lassen fiir beide
Skalen signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen erkennen (Schulentwicklung:
F(5,1021.86) = 69,75, p <.001; Umgang mit Innovationen: F(5, 737.85) = 38,77, p <.001). Vor
allem Grundschullehrkréfte und Lehrkrifte an Regionalen Bildungs- und Beratungszentren, kurz
ReBBZ (fiir die jedoch keine Beurteilung durch die Inspektion auf Ebene der OR-Bereiche vor-
liegen), zeigen bei beiden Skalen hohe Werte, wéhrend die Ergebnisse der Beschiftigten an Gym-
nasien signifikant niedriger ausfallen (vgl. Tabelle 3; aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird auf
die Darstellung der Post-Hoc-Tests fiir die einzelne Betrachtung der Mittelwertunterschiede zwi-
schen den Gruppen verzichtet).

119



Schul- und Unterrichtsentwicklung

Tab. 3: Daten der Lehrkriftebefragung

Schul- und Unterrichts- Umgang mit Innovationen
entwicklung

Mean (SD) N Mean (SD) N
Grundschulen 3,00 (.64) 2.969 3,03 (.56) 2.684
Gymnasien 2,87 (.70) 1.847 2,97 (.59) 1.720
Forderschulen 3,19 (.61) 380 2,88 (.65) 271
berufsbildende Schulen 3,01 (.67) 1.099 2,89 (.63) 1.048
Stadtteilschulen 2,76 (.64) 2.366 2,82 (.59) 2.231
ReBBZ 3,10 (.61) 128 3,20 (.54) 91
Gesamt 2,92 (.67) 8.789 2,94 (.60) 8.045

Im Gegensatz zu den quantitativen Auswertungen wurde fiir die qualitativen Analysen nicht auf
den gesamten Datensatz der Inspektionsdaten des zweiten Zyklus zuriickgegriffen, sondern — wie
oben dargestellt — eine mit Blick auf die Fragestellung selegierte Stichprobe genutzt, in die nur die
Lehrkrifteinterviews von Schulen eingeflossen sind, die im Qualitdtsbereich 2.6 die Bewertungs-
stufe 3 oder 4 erreicht hatten und somit im Rahmen der Schulinspektion als eher stark bis stark in
ihrer datengestiitzten Schulentwicklungsarbeit eingeschétzt wurden.

Insgesamt konnten dem Material n = 142 Sinneinheiten entnommen werden (Intercoder-Relia-
bilitdtskoeffizient nach Holsti 1969: 0.78), die gemil der Forschungsfragen drei Hauptkategorien
zuzuordnen sind: ,,Auswahl der Daten®, ,,Ziele der Datennutzung™ und ,,Hindernisse der Daten-
nutzung. Alle Kategorien lassen sich in weitere Subkategorien, die sowohl deduktiv aus dem
Forschungsstand abgeleitet wurden als auch sich induktiv aus dem Material heraus ergaben,
erginzen. Die Gesamtkodierungen in den einzelnen Kategorien (unterschieden nach Schulformen)
sind in Abbildung 1 dargestellt.

externe Daten “ 7 4
interne Evaluation 3 20 14
MaBnahmen individueller
Forderung nll

Forderbedarfe identifizieren | HINENE
Reflexionsanlass 3 4

Auswahl
der Daten

Ziele der
Datennutzung

fehlender Mehrwert  [If

fehlende Akzeptanz 2 21

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Hindernisse der
Datennutzung

® Grundschulen  ® Stadtteilschulen Gymnasien Berufliche Schulen
Abb. 1: Verteilung der Kodierungen in der Ubersicht (absolute Zahlen)

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse tiberblicksartig dargestellt.
In der Kategorie ,,Auswahl der Daten” wurden Aussagen kodiert, die Aufschluss dariiber geben,
welche Daten die untersuchten Schulen nutzen. Dabei wurde die deduktive Unterteilung in exter-
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ne Daten sowie interne Evaluation vorgenommen. Eine Ubersicht der so gebildeten Subkatego-
rien zeigt Tabelle 4.

Tab. 4: Anzahl der Kodierungen in den Subkategorien ,, Auswahl der Daten** nach Schulform

Grundschulen Berufsschulen Gymnasien Stadtteilschulen Summe

interne Evaluation

Feedback an Lehrkrifte 7 4 6 1 18
Kursevaluation 10 3 3 2 18
Feedback an SuS 11 2 4 0 17
Selbsteinschitzungsbogen 7 5 1 0 13
Befragung des Kollegiums 0 0 3 0 3
weitere Evaluationen 0 3 0 4
externe Daten
Schiilerleistungsdaten 0 3 7 19
Schulinspektion 0 0 1 0 1

Insgesamt konnte an 93 Textstellen die Nennung von Daten kodiert werden, wobei sich ein inter-
essantes Ergebnis in Bezug auf die Nutzung der umfangreichen, extern erhobenen und zur Verfii-
gung gestellten Daten zeigt: Lediglich 20 der 93 Kodierungen in dieser Kategorie lassen sich auf
externe Daten zurlickfithren. Dort, wo die externen Daten herangezogen werden, erfolgt dies
meist mit dem Ziel, Foérderbedarfe zu identifizieren und MafBnahmen individueller Férderung
abzuleiten. Das Gros der Daten, mit denen die Schulen arbeiten, wird jedoch eigenstindig erhoben
(Subkategorie ,,interne Evaluation®, n = 73 Kodierungen).

Die Kodierungen im Kontext der internen Evaluation umfassen trotz einer grof3en inhaltlichen
Spannbreite nur solche Daten, die systematisch erhoben wurden. Hierzu zéhlen jedoch auch eher
,.weiche* Daten, wie ein systematisches Feedback an Lehrkrifte (n = 18), regelmiBige Kursevalu-
ationen (n = 18), Befragungen des Kollegiums (n = 3), Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler
mit Hilfe eines Einschitzungsbogens (n = 17) oder auch Selbsteinschitzungsbogen, die insbeson-
dere in Grundschulen Einsatz finden (n = 13). Zudem werden an einem Gymnasium Befragungen
des Kollegiums vorgenommen (n = 3 Kodierungen), um verschiedene schulinterne Organisations-
prozesse oder auch die Bedarfe der Weiterentwicklung einzufangen.

In der Kategorie ,,Ziele der Datennutzung®™ wurden die Aussagen kodiert, die Riickschliisse da-
rauf zulassen, aus welchen Griinden und wozu sich die jeweilige Schule mit Daten beschéftigt.
Die Bildung der Kategorien erfolgte zu groflen Teilen deduktiv, wurde jedoch um die Kategorie
,.Reflexionsanlass* induktiv ergénzt.

Die grofite Subkategorie mit Blick auf die Ziele, die mit der Datennutzung verfolgt werden, ist
der ,,Reflexionsanlass® mit n= 18 Kodierungen. Anhand der Kodierungen wird deutlich, dass
Reflexion als erster Schritt verstanden werden kann, um Probleme sichtbar zu machen und sich
geeignete Maflnahmen zur Behebung dieser zu iiberlegen. Auf der Grundlage der Ergebnisriick-
meldungen im Rahmen diverser Testverfahren scheinen an den untersuchten Schulen bereits
einige Vorhaben umgesetzt oder zumindest aber Gespriache mit dem Ziel, Losungsansétze zu
finden, initiiert worden zu sein. Die Aussagen sind jedoch meist nicht konkret genug, um sie
spezifischen Maflnahmen zuordnen zu konnen, was erkldrt, warum diese Subkategorie grofler als
die anderen beiden ist.

Uber alle Kodierungen hinweg fillt auf, dass die Datenriickmeldungen meist in Teilkollegien,
z. B. in Jahrgangs- oder Fachteams, reflektiert werden und in dieser Konstellation nach méglichen
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Griinden und Losungsansitzen gesucht wird. In mehreren Fillen wird auch davon berichtet, dass
die gemeinsame Uberlegung dariiber, wie mit kritischen Ergebnissen umgegangen werden sollte,
schlieBlich zu einer tatsdchlichen Verbesserung im néchsten Erhebungszyklus fiihrt, sodass der
Austausch im Kollegium hilfreich zu sein scheint. An einer Grundschule wurde dariiber hinaus
berichtet, dass mit dem kollegialen Austausch auch konkrete Handlungsalternativen einhergehen,
die vorgeschlagen und diskutiert werden, auch dann, wenn sie das aktuelle Handeln einer Lehr-
kraft betreffen. In einer weiteren Grundschule fordert die Schulleitung das Kollegium geradezu
auf, sich griindlich mit den Riickmeldungen auseinanderzusetzen, Losungsschritte zu erarbeiten
und schriftlich festzuhalten, und schafft so Verbindlichkeit.

Die Riickmeldung der Ergebnisse flihrt in vielen berichteten Féllen auch zu einer Reflexion
iiber das Testverfahren an sich, die Vorbereitung der eigenen Klasse auf den Test oder auch ggf.
anzupassende Unterrichtsmethoden. Doch zeigt sich an einer Schule sehr deutlich, dass die Er-
gebnisriickmeldung belastend fiir die Schule, aber auch das Individuum sein kann:

Also das eine schlechte Ergebnis betraf meine Klasse, und das wurmt mich auch
schon irgendwie sehr. Weil ich irgendwie abends nach Hause gehe und ich denke,
Mensch, ich fithle mich so, als wenn ich 14 Stunden gearbeitet habe und trotzdem
kommt méglicherweise zu wenig raus. Was mache ich falsch? [...] Und wenn wir [als
Schule] auf Dauer immer so und so viele Punkte unter den Vergleichsschulen sind,
dann kommt hier bald keiner mehr. Die Eltern haben ja die Chance, ihre Kinder von
der Nanny zwei Schulen weiterzufahren. Das machen die. Kennen die nichts. (GS 3)

In der Subkategorie ,,Forderbedarfe identifizieren* konnten n =12 Kodierungen vorgenommen
werden. Hier berichten die Befragten, dass sie meist externe Daten nutzen, um sich mit anderen
Hamburger Schulen zu vergleichen, vor allem aber, um die Forderbedarfe der Schiilerinnen und
Schiiler datengestiitzt abzuleiten, indem etwa denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die einen
festgesetzten Wert in der Hamburger Schreib-Probe (HSP) oder KERMIT nicht erreichen, Sprach-
fordermafinahmen zugeteilt werden. An einem Gymnasium wird angegeben, dass dort eine be-
stimmte Person abgestellt wurde, die sich die KERMIT-Daten dezidiert ansieht und dem Kollegi-
um klassenweise eine entsprechende Riickmeldung gibt, sollten die Ergebnisse auffillig sein.
Auch wird an einer Grundschule berichtet, dass die externen Daten als schr hilfreich angesehen
werden, um eine Riickversicherung der eigenen Einschitzung zu erfahren:

Wir [machen] die Tests, zum Beispiel diese Deutschtests. [...] Dann gibt uns das so
eine Sicherheit, okay, das Kind ist nicht nur hier in diesem Vergleich mit den anderen
leistungsstarken Kindern schwach, sondern im Mittel ist es wirklich, also im Ham-
burger Mittel sozusagen, oder landesweiten schwach, wir miissen unbedingt was tun.
Uns [...] passiert das hier natiirlich schon manchmal, dass ein Kind [...] im Vergleich
gar nicht so schwach ist, aber hier im Vergleich zu den anderen schwach wirkt. Und
dann miissen wir [...] wieder einen Ausgleich finden und sehen, aha, im Hamburger
Mittel ist der gar nicht so schwach. Also wir tun zwar was, aber wir miissen uns nicht
Sorgen machen zum Beispiel. (GS 1)

Als weiterer Schritt aus den identifizierten Forderbedarfen folgen z. T. ,,MaBlnahmen individueller
Forderung® (n =5 Kodierungen). Dabei handelt es sich meist um cher oberflichliche Aussagen,
etwa zur Gruppeneinteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit &hnlichen orthografischen Pro-
blemen. Eine weitere Maflnahme, die aus den externen Ergebnissen erfolgt, wird an einem Gym-
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nasium dargestellt, wobei hier womdglich nicht die individuelle Férderung an sich im Zentrum
des Interesses steht, sondern ein zukiinftig besseres Abschneiden im nichsten Test:

Also zum Beispiel jetzt in Mathematik [...] haben wir beschlossen, deutlich frither
auf die Aufgaben, die zur Verfiigung stehen, zuriickzugreifen. Die schon wirklich von
Anfang an zu trainieren in Richtung dieser standardisierten Aufgaben, was sich dann
auch in den Ergebnissen widerspiegelt. (Gym 5)

Die riickgemeldeten Ergebnisse werden in diesem Fall fiir ein Anpassen der Unterrichtsinhalte
bzw. -methoden genutzt, wenngleich die Motivation dieser Adaption lediglich dem Wunsch nach
einer Verbesserung in kommenden zentralen Tests geschuldet zu sein scheint.

Erklarungsansétze, warum die untersuchten Schulen die zur Verfiigung stehenden externen Da-
ten in einem nur geringen Maf3e nutzen, lieBen sich lediglich an 12 Textstellen finden und konnten
der Kategorie ,,Hindernisse der Datennutzung® zugeordnet werden (n= 10 der Aussagen in der
deduktiv gebildeten Subkategorie ,,fehlende Akzeptanz®, n =2 Kodierungen in der induktiv gebil-
deten Subkategorie ,,fehlender Mehrwert*). In mehreren Aussagen liel sich dabei das Argument
der Befragten finden, dass den Aussagen der Testergebnisse mit Skepsis begegnet wird, da die
Tests einer Momentaufnahme gleichkommen. An einer Stadtteilschule war die Skepsis sogar noch
grofer, und es wurde sogar die Richtigkeit der Ergebnisse bezweifelt:

Wir haben zum Beispiel jetzt seit einiger Zeit in Mathe nicht so erfreuliche Ergebnis-
se, wie wir sie uns wiinschen. Und das versuchen wir zu koppeln mit dem, was wir
sehen. [...] Und dann aber immer auch mit so einem kritischen Hinterfragen, stimmen
diese Zahlen tatséchlich, spiegelt das auch unser Gefiihl wider [...]. Ganz konkret auf
Klassenebene haben diese Zahlen ja relativ niedrige Aussagekraft, muss man [...] sa-
gen. [...] Auf Schiilerebene ist die Standardabweichung so hoch, dass man da eigent-
lich keine Aussagen treffen kann. Aber auch da versuchen wir sozusagen immer zu
gucken, stimmt das? Und wie kdnnen wir sozusagen im Einzelnen darauf reagieren.
(STS'1)

Zudem wurde an zwei Schulen angegeben, dass die Schiilerleistungstests keine Ergebnisse her-
vorbringen wiirden, die neu fiir das Kollegium seien:

Was [bei den Tests] rauskommt, ist meistens nicht ganz iiberraschend. [...] Das, was
wir als Lernstandserhebung bekommen, beruht ja auf dem, was die Kinder vorher ge-
leistet haben und was sie bringen. Und ich sage mal, wenn man die Schiilerinnen und
Schiiler ein halbes Jahr gehabt hat, spétestens dann lernt man sie kennen und weif3
auch deren Leistungsféhigkeit einzuschétzen. [...] [Héufig ist es so], dass irgendwel-
che Testergebnisse das bestitigen, was man irgendwie schon wusste. Oder wie man
den Schiiler, die Schiilerin auch eingeschétzt hat. (STS 4)

Ein Mehrwert durch die (z. T. stark kritisierten) Erhebungen ist in diesen Fillen fiir die Schulen
daher nicht ersichtlich.

5  Zusammenfassung und Ausblick

Aus den oben berichteten quantitativen Betrachtungen wurde deutlich, dass Hamburger Schulen
tiber alle Schulformen hinweg vorliegende Daten bislang nur sehr eingeschrénkt nutzen. Er-
staunlich ist, dass — obwohl fiir die qualitative Analyse lediglich starke Schulen in diesen Berei-
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chen ausgewdhlt wurden — auch bei diesen noch zahlreiche Mdglichkeiten einer gesteigerten
Nutzung vorhanden sind. Dies betrifft insbesondere die externen Daten, die den Schulen zwar in
grolem Umfang zur Verfiigung stehen, bislang jedoch wenig Mehrwert fiir Schul- und Unter-
richtsentwicklungsvorhaben zu haben scheinen. Dieses Ergebnis mag jedoch auch darin be-
griindet liegen, dass die fiir diesen Beitrag genutzten Daten lediglich die Perspektive der Lehr-
kréfte einfangen. Schulleitungen z. B. wiirden womdglich iibergreifende, umfassende Schulent-
wicklungsmafnahmen in den Blick nehmen, fiir die Daten genutzt wurden.

Auch auf Ebene der Lehrkrifte zeigen die Ergebnisse, dass Daten durchaus in verschiedenen
Kontexten herangezogen werden, aber unterschiedlich mit ihnen umgegangen wird. Es wurde
deutlich, dass riickgemeldete Daten z. B. in den Schulen mit einer starken Aufstellung im Be-
reich der Schulentwicklung in den Kollegien aus Interesse besprochen oder vereinzelt auch
Mafnahmen fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler abgeleitet werden. Dariiber hinaus nutzen
einige Schulen diese Informationen auch fiir weitergehende Entwicklungsschritte, wie die fol-
genden Beispiele guter Praxis, die sicherlich auch an weiteren Schulen umsetzbar sind, verdeut-
lichen sollen.

Hervorstechend scheint unter anderem der Umgang mit Vergleichsarbeiten an den Schulen.
So wurden beispielsweise in einer Schule schlechte Matheleistungen in den Riickmeldungen zu
KERMIT zum Anlass genommen, eine Bestandsaufnahme aller Forder- und FordermaBnahmen
in der Schule zu initiieren. Ausgehend von diesen Ergebnissen wurde gemeinsam iiberlegt,
welche weiteren MaBinahmen sinnvoll sein konnten, um die Matheleistungen der schwécheren
Schiilerinnen und Schiiler zu férdern bzw. auch die Leistungsstarken zu fordern.

In einer weiteren Schule wurden ebenfalls die KERMIT-Ergebnisse genutzt, um Entwick-
lungsbedarfe der Schule auszumachen. Diese Schule identifizierte bei vielen Schiilerinnen und
Schiilern Schwierigkeiten beim Zuhoren. Nachdem zundchst im Kollegium iiber Losungsansit-
ze diskutiert wurde, nahm die Schule Kontakt zum Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung Hamburg auf, um sich iiber Méglichkeiten, etwa in Bezug auf Ubungen, die das
Zuhoren schulen kdnnen, informieren zu lassen, um konkrete, fundierte Ansatzpunkte fiir Schul-
entwicklungsmafinahmen in diesem Kontext zu erhalten. Bei diesem Beispiel kommt vor allem
der Professionalisierung des Kollegiums im Hinblick auf die Mdglichkeiten, die Zuhorfahigkeit
der Schiilerschaft zu steigern, eine wichtige Bedeutung zu. Dieses Beispiel guter Praxis verdeut-
licht, dass externe Daten — obwohl in Schulen vergleichsweise wenig genutzt — gute Ansatz-
punkte fiir Schulentwicklungsprozesse bieten konnen.

Uber die tatsichlichen Gelingensbedingungen fiir datengestiitzte Schulentwicklungsprozesse
ist bislang auf Forschungsebene erstaunlich wenig bekannt. Dennoch scheinen einige Einfluss-
faktoren eine Nutzung von riickgemeldeten Daten wahrscheinlicher zu machen: Die Akzeptanz
der erhobenen Daten scheint ein hoher Pradiktor fiir das Anbahnen von EntwicklungsmaBnah-
men zu sein (Altrichter & Kemethofer 2015), was darauf schlieBen lédsst, dass eine detaillierte
Erlduterung der Inhalte und eine Aufklarung iiber wissenschaftliche Vorgehensweisen notwen-
dig ist. Auch werden fachbezogene und/oder intern gewonnene Daten deutlich héaufiger rezep-
tiert als fach-/klassen-/schuliibergreifende (Peek 2004; Rolff 2002).

Sofern Forschungsbefunde genutzt werden, dann auch nicht selten, um die gewohnten Hand-
lungsroutinen weiterhin zu legitimieren und nicht, um neue Handlungsalternativen auszuprobie-
ren (Coats & Xu 2013). Dariiber hinaus ist die Nutzung der bereitgestellten Ergebnisse und
Datenriickmeldungen fiir Lehrkréfte sehr voraussetzungsvoll, denn die teils komplizierten und
nicht immer adressatengerechten Riickmeldungen miissen rezipiert und in einem weiteren
Schritt reflektiert werden, bevor sie fiir eine Verdnderung des Unterrichts genutzt werden kon-
nen (Altrichter 2016). Eine Nutzung ist vor allem dann erfolgsversprechend, wenn entweder
Lehrkrifte die Riickmeldungen aufgrund personlicher Kompetenzen einordnen und interpretie-
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ren konnen, bevor Handlungsneuerungen eruiert werden oder wenn die Einordnung durch eine
enge, externe Begleitung erfolgt. Dies miisste kiinftig bei der Bereitstellung von gut nutzbaren
Daten mitgedacht und entsprechend begleitet werden.
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Schulentwicklung — eine Chance fiir Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern und auch fiir Lehrkriifte

Gerhard Eikenbusch

Schulentwicklung hat eine lange Geschichte: Sie beginnt spitestens mit den Entwiirfen Pestaloz-
zis fiir seine Armenanstalt und seinen Bittbriefen fiir seinen Schulversuch (Eikenbusch 1989).
Darin werden Ansétze zur Unterrichtsgestaltung und -organisation und zu einer padagogischen
Fiihrungslehre entwickelt, betriebswirtschaftliche Rentabilitéits- und Gewinnberechnungen werden
vorgelegt, die Schularbeit wird politisch, philosophisch und theologisch legitimiert. Auch Evalua-
tionen finden sich hier bereits, wenn z. B. detailliert iiber die Lern- und Arbeitsfortschritte der
Schiilerschaft berichtet wird. Gedacht waren diese Entwiirfe und Briefe aber nicht als padagogi-
sche Konzepte oder gar Theorien, sondern schlicht zu Profilierungs-, Legitimierungs- und Werbe-
zwecken, um (vor allem finanzielle) Unterstiitzung zu bekommen und Schule iiberhaupt erst
einmal als Betrieb etablieren zu konnen.

Nachdem sich staatliche Schulen etabliert hatten, wechselte die Schulentwicklung die Besitzer
und Inhalte. In der Reformpddagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden sie Bestandteil der
Gegenkonzepte gegen die Staatsschule (Key), gegen die Zwangsschule (Otto) oder Buchschule
(Kerschensteiner). Schulentwicklung wurde zum Alternativkonzept, eine Kritik zur etablierten
Schule.

In den sechziger Jahren wurde Schulentwicklung in der Bundesrepublik Deutschland wieder
Thema. Ausgelost wurde dies u. a. durch Diskussionen iiber Bildungsungleichheit und durch
bildungsékonomische Uberlegungen, in denen Bildung als Humankapital und Voraussetzung fiir
Wirtschaftswachstum angesehen wurde (,,Bildungskatastrophe®). Zu Beginn der siebziger Jahre
kam es verstérkt zu neuen Ansitzen von Schul- bzw. Unterrichtsreformen.

Der Gesichtspunkt der Vernetzung und der Einbeziehung der ganzen Schule in die Schulent-
wicklung erhielt (in den USA, Kanada und GrofBbritannien) ab dem Beginn bzw. seit der Mitte der
achtziger Jahre (in der Bundesrepublik) eine stirkere Bedeutung. Schulentwicklung wurde gese-
hen als ein umfassender Verdnderungs- und Entwicklungsprozess der ganzen Schule, in dem auch
Verédnderung gelernt und die Schule als Organisation entwickelt werden muss.

Bezeichnenderweise haben sich fiir diesen Ansatz von Schulentwicklung in der Bundesrepublik
Deutschland zuerst fast nur Schulpolitik, Schulaufsicht und Schulleitungen interessiert. Thnen
erschien das als interessantes, notwendiges und auch als Erfolg versprechendes Konzept fiir eine
Reform von Schule und Bildungswesen. Durch diese Vereinnahmung der Schulentwicklung durch
,,Oben“ traten Lehrkréfte zunédchst von der Schulentwicklung zuriick: Sie war nicht ihre Angele-
genheit. Die Ziele fir Schulentwicklung erschienen von auflen gesetzt und fremdbestimmt. Nur
allmihlich setzte sich durch, dass Schulentwicklung zuallererst eine Sache fiir die Schule (und
nicht die Bildungspolitik) und von der Schule ist.
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Sichtbar wird dies auch in einer Verinderung der Zielvorstellungen iiber Schulentwicklung:
Standen in den 80-er und 90-er Jahren stirker organisationale Prozesse oder die Umsetzung von
Vorhaben im Vordergrund, so wurde nun unter Schulentwicklung mehr und mehr verstanden, dass
es um die Verbesserung der Bedingungen und der Ergebnisse der Lern- und Entwicklungsprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler gehen sollte, wenn Lehren und Lernen dadurch ,.humaner und
erfolgreicher wurden (Meyer 1996, S. 9). Schulentwicklung ging (und geht) es also um Fort-
schritt fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer sowie die Gesellschaft, um die
,Einiibung des Aufrechten Gangs“ (Meyer 1994, S. 14). Ein solches Verstindnis forderte von
Prozessen der Schulentwicklung, dass dabei

* neue Eigenschaften oder Beziehungen entstehen, neu geschaffen oder integriert werden,

e aufsozialer Ebene die Fahigkeiten und das Potenzial des Systems (Schule) verdndert werden
und

e die Menschen ihre Féhigkeiten und Wiinsche erweitern, um ihre eigenen Bediirfnisse und
legitimen Wiinsche sowie auch die von anderen zu befriedigen (Probst 1987, S. 51, 88);

e Dbei der Verdnderung des Unterrichts, bei Lernprozessen und -methoden der Schiilerinnen und
Schiiler angesetzt wird,

e gemeinsame Aktivitdten initiiert und unterstiitzt werden, kooperative Arbeitskultur und Pro-
blemldsungen gefordert werden,

e Angebote der Lehrerfortbildung und Voraussetzungen geschaffen werden fiir neue curriculare,
methodische, technologische und organisatorische Entwicklungen,

e die sozialen Bezichungen und das gemeinsame Verstindnis in der Schule verbessert und die
Selbstentwicklungskrafte der Schule gestirkt werden.

Nach diesem Verstdndnis von Schulentwicklung reichte es nicht aus, nur (duflerlich) ein Schul-
programm zu erstellen, das als ein Dokument das Selbstverstindnis, Aktivititen und Planungen
der Schule zusammenfasste. Wenn iiberhaupt, war Schulprogrammarbeit ein wichtiger Teil der
Schulentwicklung, bei dem es darum ging, ein gemeinsames Verstindnis der paddagogischen und
organisationalen Arbeit der Schule zu erarbeiten und fortlaufend weiterzuentwickeln.

Die in vielen Bundesldndern propagierte oder vorgeschriebene Erarbeitung von Schulprogram-
men ist riickblickend und auch aktuell immer noch ein zweischneidiges Schwert: Auf der einen
Seite erzwingt sie, dass sich Schulen mit ihrer eigenen Arbeit auseinandersetzen, Bestandsauf-
nahmen machen und Zielperspektiven entwickeln. Auf der anderen Seite fiihrt dieser Zwang aber
vielfach zu duBerlichen Selbstdarstellungen der Schularbeit, die haufig ihr tristes Dasein auf der
Homepage der Schule fristen, ohne dass sich jemand um deren Einhaltung oder Weiterentwick-
lung kiimmert. Doch ohne am Kern der Schule, dem Unterricht, zu arbeiten, erweist sich Schul-
entwicklung als nutz- und erfolglos, ohne die Forderung gemeinsamer Aktivititen und kooperati-
ver Arbeitskultur wird sie schnell erschopft.

Eine neue Akzentuierung — wenn nicht gar eine neue Richtung — bekam Schulentwicklung
durch die Ergebnisse internationaler Leistungsvergleichsstudien (wie TIMSS und PISA): Unter-
richtsentwicklung, bis dahin eher eines unter vielen moglichen Feldern von Schulentwicklung,
bekam nun einen bedeutend hoheren Stellenwert. In den Mittelpunkt wurde geriickt, wie die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf breiter Front verbessert werden konnten. Natiirlich
kann man kritisieren, dass diese neue Richtung hdufig iiberhastet, unvorbereitet und mit wenig
Substanz vorgenommen wurde (,,da wird nur wieder eine neue Sau durchs Dorf getrieben...).
Andererseits muss man — zumindest riickblickend — positiv einschétzen, dass eine Fokussierung
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der Entwicklungsarbeit auf den Kern von Schule — Unterricht und Erziehung — erfolgte. Die
verstdrkte Beachtung von Unterrichtsentwicklung in der Schule und durch Eltern, Bildungspoli-
tik und Schulverwaltung lenkte die Aufmerksamkeit zuerst auf Unterrichtsmethoden und -strate-
gien als Ausdruck neuer Lernformen. Erst allmédhlich wurde in der Praxis deutlich, dass auch
neue Lernformen oder verdnderte Lernarrangements nichts dndern, wenn sie nur neue ,,Metho-
den‘ bleiben und nicht in die Schularbeit integriert werden und das Verstéindnis von Lehren und
Lernen an der Schule erfassen. Insofern erfordert Unterrichtsentwicklung immer auch einen
gehorigen Teil ,,Lehrerentwicklung®. Schulentwicklung beginnt mit Lehrer- und Klassenent-
wicklung, um sich iiber Unterrichtsentwicklung zur Schulentwicklung auszuweiten.

,Lehrerentwicklung® ist eine zentrale Grundlage fiir Schulentwicklung. Sie ist ein individueller
und organisationaler Lernprozess. Schulentwicklung ohne oder gegen Lehrkrifte fiihrt sich selbst
ad absurdum. Der néchste Schritt, die Klassenentwicklung, greift diesen Aspekt auf und verdeut-
licht, dass Lehrerentwicklung ohne Konsequenzen fiir die Arbeit in der Klasse, fiir das Lernen und
Lehren, ein Glasperlenspiel bleiben wiirde, ebenso wie Schulentwicklung sinnlos wére ohne
Konsequenzen fiir die Klasse.

Wichtig fiir eine systematische ,,Lehrerentwicklung™ ist es einerseits, als einzelne Lehrkraft die
eigene berufliche Entwicklungsgeschichte zu erforschen und herauszufinden, wie die eigenen
Positionen, Perspektiven und Handlungsmuster in der Schule entstanden sind und welche Funk-
tion sie haben. Denn Lehrkréfte haben nicht schon allein deshalb, weil sie Expertinnen und Exper-
ten fiir Entwicklung sind oder sein sollen, einen Blick fiir Verdnderungen und Entwicklungen. Wer
als Lehrkraft die eigene professionelle Entwicklung nicht verfolgen kann, wird es schwer haben,
sich an Entwicklungsprozessen in der Schule zu beteiligen. Wer in der Schule bewihrte Ansétze
und Verfahren bei ,,Jaufendem Betrieb nicht in Frage zu stellen wagt, der muss stehenbleiben, wo
er steht. Neben der Erforschung der eigenen professionellen Entwicklung ist die Erkundung und
das Experimentieren mit anderen Lehr- und Lehrformen ein wichtiger Bestandteil der Lehrerent-
wicklung. Wenn es nicht mdglich ist, im Unterricht oder in der Schule etwas auszuprobieren und
eigene Erfahrungen zu sammeln und zu analysieren, bleibt fiir Lehrkréfte wie fiir die Schule nur
der Stillstand.

Von ,,Schulentwicklung in der Klasse® zu sprechen, stofit manchmal auf Bedenken, weil so
Schulentwicklung reduziert werden konnte auf kleine Projekte in Klassen oder auf Aktivitdten
einzelner Lehrkréfte und der Verdnderungsdruck sinken kénne. Schulentwicklung kann die Schule
als Ganzes nur verdndern, wenn sie die Klassen erfasst und die Bedingungen fiir Entwicklung,
Lernen und Lehren verbessert. Nur durch Klassenentwicklung bzw. Unterrichtsentwicklung kon-
nen (auch) Schiilerinnen und Schiiler kompetent fiir Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse in
der Schule und im Unterricht werden. Unterrichtsentwicklung (und in der Folge auch Schulent-
wicklung) muss in den Klassen selbst erfolgen und zu mehr Mitwirkung und Mitbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler und der Lehrkrifte bei der tiglichen Arbeit der Schule ermutigen. Dazu
bedarf es Verfahren, wie Lehrkréfte und Schiilerinnen und Schiiler ihren Unterrichtsalltag, ihr
Lernen, die Arbeitskultur, das Klima und die Arbeitsergebnisse untersuchen kénnen und daraus
Handlungskonsequenzen ableiten kdnnen.

Schulentwicklung im Zusammenspiel mit Lehrer-, Unterrichts- und Klassenentwicklung und
Schulentwicklung zu leisten, stellt vor groBe Herausforderungen. Sie zu leisten gelingt eher mit
sachlicher Distanz, sorgféltiger Priifung und Abwégung als mit Strohfeuer-Euphorie oder missio-
narischem Eifer. Solche Entwicklungen machen Arbeit, haben aber auch einen grolen Nutzen fiir
alle Beteiligten und die Schule:
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e Schulentwicklung ermdglicht bzw. erleichtert Kooperation und Koordination. Das Entwick-
lungspotenzial aller Beteiligten und der Schule kann besser ausgeschopft und Arbeitsbelastung
verringert werden.

e Schulentwicklung hilft, Kontinuitdt und Kalkulierbarkeit der Arbeit in der Schule zu verbes-
sern. Entwicklungen kdnnen leichter aufeinander aufbauen, langerfristige Perspektiven werden
durch Vereinbarung von Zielen, durch Abstimmung der Arbeit, Einrdumung von Erprobungs-
und Entwicklungsmdglichkeiten, Gewdhrung von Zeit, Dokumentation und Diskussion der
Arbeit er6ffnet, aus Erfahrungen kann gelernt werden. Dies kann zu mehr Arbeitszufriedenheit
und Selbstsicherheit in der Klasse beitragen.

e Die eigene Lehrer- und Unterrichtsentwicklung zeigt deutlich mehr Konsequenzen, wenn man
sie in Schulentwicklung einbindet und dort absichert. Dies erhoht gleichzeitig die eigenen
Kompetenzen und die Leistungsfdhigkeit der Schule insgesamt, es erdffnet Perspektiven fiir
die weitere Arbeit.

Gelingensbedingungen fiir die Entwicklung von Schule und Unterricht

1. Aufbau einer kooperativen Lern- und Arbeitskultur: Dies ist eine wesentliche Bedingung fiir die
Entwicklung von Schule und Unterricht. Hierbei geht es um den Aufbau einer kooperativen Lern-
und Arbeitskultur — sowohl im Kollegium als auch in der Klasse. Es ist eine Kooperation gemeint,
die zu dynamischen Arbeitsprozessen und gut iiberlegten Entscheidungen fiihrt, die gemeinsame
Arbeit fordert und die eigene Praxis weiterentwickelt. Solche Kooperation beruht darauf, dass die
Mitwirkenden sich selbst als lernende Menschen sehen und dass sie in gemeinsamen Arbeits- und
Lernerfahrungen Chancen haben, sich und ihre Arbeit weiterzuentwickeln und Entscheidungen zu
treffen. Die Kooperation muss bei der alltdglichen Arbeit erfolgen und braucht (An-)Leitung,
gemeinsame Normen, Ziele und Aktionen. Eine kooperative Lern- und Arbeitskultur in der Klasse
und in der Schule wird erreicht, wenn

e ¢s moglich ist, Fehler zu machen und aus ihnen zu lernen,

e kontinuierlich und konkret Informationen tiber Unterrichtspraxis ausgetauscht werden, Lehr-
krifte und Schiilerinnen und Schiiler voneinander lernen und erfahren, wie kleine, alltdgliche
Lern- und Verdnderungsprozesse von anderen geleistet werden,

e Lern- und Arbeitszeit gemeinsam genutzt werden,
e gegenseitig Riickmeldung iiber den Arbeitsprozess und dessen Ergebnisse gegeben wird,

e cine gemeinsame Sprache fiir die Zusammenarbeit entwickelt wird.

Diese gemeinsame Sprache kann erworben werden durch Evaluation der Lern- und Arbeitskultur,
durch Selbstevaluation der Kommunikation, Fallanalyse und gemeinsame Fallbearbeitung. Syste-
matische Planungs- und Entwicklungsgesprache stellen eine weitere Moglichkeit zum Aufbau und
zur Reflexion von Lern- und Arbeitskultur in der Schule dar.

2. Interne und externe Evaluation: Schul- und Unterrichtsentwicklung gelingen, wenn bei Planung
und Steuerung sowie der Reflexion und der Rechenschaft iiber die eigene Arbeit auf strukturierte
und systematische Evaluationen der schulischen Arbeit zuriickgegriffen werden kann.

3. Kontinuierliche und lingerfristige Arbeits- und Verdnderungsprozesse: Es ist wichtig, Entwick-
lung als kontinuierliche und langerfristige Arbeits- und Verdnderungsprozesse anzulegen — und
eben nicht nur einmal ein Schulprogramm zu erarbeiten, das dann ,,fertig® ist. Die prozesshafte
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Anlage erkennt an, dass Schulen lernende Organisationen sind, sie lenkt die Aufmerksamkeit auf
Lern- und Unterrichtsprozesse und zeigt, dass die Schule selbst auch das tut, was sie von den
Schiilerinnen und Schiilern verlangt: Lernen und Gestalten.

4. Aufmerksamkeit fiir die Implementation von vereinbarten Zielen: Konsens und Lern- und Ar-
beitskultur allein bieten noch keine Garantie dafiir, dass die Ziele auch erreicht werden. Fur das
Gelingen von Entwicklungsprozessen bei den Lehrkriften, in der Klasse und in der Schule ist es
ausschlaggebend, die Umsetzung der Inhalte und Prozesse in die Praxis zu sichern und dafiir zu
sorgen, dass Konsequenzen fiir die Praxis entstehen.

5. Bereitschaft und Méglichkeit zur Fortbildung: Fortbildung kann Impulse, Unterstiitzung und
Absicherung fiir Entwicklungsprozesse in der Schule geben und Mdglichkeiten bieten, iiber Praxis
zu reflektieren, interaktiven Professionalismus zu entwickeln, Netzwerke aufzubauen und ge-
meinsam neue Wege fiir die Arbeit zu suchen und zu erproben. Nur eine Schule, die fiir ihre Ent-
wicklung die Moglichkeiten fiir Lehrerfortbildung nutzt oder schafft (oder zumindest fordert),
kann man sich als lernende Schule vorstellen.

6. Hilfe, Beratung und Kontrolle: Damit bestimmte Entwicklungen und Verdnderungen in Gang
kommen oder beibehalten werden, bedarf es zum einen der Anstoe und Unterstiitzung. Weiterhin
brauchen Entwicklungsprozesse ein reagierendes Umfeld und einen priifenden fremden Blick, sie
konnen nicht isoliert wie auf einer Insel nur als Experiment erfolgen, von dem die Umwelt nichts
zu wissen braucht. SchlieBlich brauchen Entwicklungsprozesse in der Schule auch Hilfe, Beratung
und Kontrolle, um sicherzustellen, dass sie die erforderlichen inhaltlichen, organisatorischen,
rechtlichen und sozialen Standards erfiillen.

Keine Gelingensbedingung ist iibrigens, dass eine bestimmte Methode eingesetzt wird: Welche
Methoden, Handlungsformen, Arbeitsschritte und Techniken jeweils am besten geeignet sind,
héngt davon ab, wozu, wie und von wem sie eingesetzt werden. Verfahren von Schulentwicklung
und Evaluation sind kontext-, interessen-, ziel- und funktionsgebunden.

Mitunter ist es schwierig, Wege fiir Entwicklungsprozesse in der Schule zu finden, die dem ent-
sprechen. Es gibt keine allgemein giiltigen Losungen und auch kein Patentrezept. Sehr hilfreich ist
es, wenn es gelingt, spieclend Ernst zu machen und Ansétze und Losungen durchzuspielen, Neues
auszuprobieren und iiberraschende Losungen zu suchen. Dann werden Entwicklungsprozesse in
der Schule zu dem, was sie im besten Falle sein kdnnen: eine schopferische Gestaltungs- und
Lernaufgabe. Wie dies gelingen kann, soll fiir zwei Bereiche aufgezeigt werden: das Schiilerfeed-
back und die Evaluation.

Einsicht in Lernprozesse bekommen: Schiilerfeedback

Schulentwicklung, die Schiilerinnen und Schiiler ernst nimmt, gibt ihnen Einfluss und Eigen-
stindigkeit fiir die Arbeit im Unterricht und fiir ihr Lernen. Das ist Ausdruck dafiir, dass Er-
wachsene die Kinder respektieren und die Meinung derer horen wollen, die die Lernarbeit im
Unterricht leisten. Um ein solches Verstindnis von Schulentwicklungsarbeit zu realisieren,
benoétigen Schiilerinnen und Schiiler Einfluss, Unterstiitzung und vor allem ein Instrumentari-
um, mit dem sie erforschen konnen, wie und was sie gelernt haben. Sie miissen ihre Lernergeb-
nisse einschitzen koénnen, sich mit Zielen des Unterrichts auseinandersetzen und daraus Konse-
quenzen fiir die weitere Arbeit ziechen. Sie miissen Unterricht und Lernen verstehen lernen.
Durch systematisches Schiilerfeedback erfahren und iiben sie wiederum Akzeptanz, Einfluss-
nahme und Gestaltungsmdglichkeiten.
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Schiilerfeedback hat die eigene Arbeit im Unterricht, die der Klassenkameradinnen und -kame-
raden und die der Lehrkraft, zum Gegenstand. Es ist darauf angelegt, das Lehren und das Lernen
der Beteiligten zu verstehen, zu ermutigen und ggf. zu verdndern. Schiilerfeedback muss, damit es
seine Wirkung entfalten kann, in Schulentwicklung insgesamt eingebunden werden, z. B. durch

e schiilergerechte und konkrete Formulierung des Schulprogramms (u. a.: Welche Rechte, Pflich-
ten und Moglichkeiten haben Schiilerinnen und Schiiler? Welche sozialen und fachlichen An-
forderungen werden an Schiilerinnen und Schiiler gestellt? Uber welche Inhalte, Methoden,
Arbeitsformen konnen Schiilerinnen und Schiiler mitbestimmen?),

e Mitwirkung von Schiilerinnen und Schiilern bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung
von (kleinen) Evaluationsvorhaben zu Kernbereichen der Schule (z. B. zu Hausaufgaben,
Lernformen ...), insbesondere Mitwirkung bei Beobachtungen und deren Auswertung,

e regelmdBige Durchfiihrung von Auswertungs- und Planungsgesprichen in der Klasse und
daran anschlieende

e Dokumentation von Auswertungen und weiteren Vereinbarungen in der Klasse (schwarzes
Brett, Schiiler- bzw. Elternbrief),

e Verankerung des Schulprogramms in der Schiilervertretung (durch Information, Beteiligung,
Auswertung),

e Aushdngen des Schulprogramms in jeder Klasse; Angabe seines Stellenwerts (Empfehlung,
gemeinsame Vereinbarung, Absichtserkldrung ...),

e bewusste Arbeit an einer Fachsprache des Unterrichts und der Schulprogrammarbeit.

Madsén (1994) weist eindriicklich darauf hin, dass Lehrkrifte, im Unterschied zu vielen anderen
Berufsgruppen, eine Scheu davor haben, eine eigene Fachsprache selbstbewusst und mit Stolz als
Ausweis der Zugehorigkeit zu einem bestimmten Beruf zu verwenden. Dies hédngt u. a. damit
zusammen, dass die Verwendung von Fachsprache des Unterrichts und der Schule konnotiert wird
mit Referendar-Ausbildung, Praxisfremdheit und Unbestimmtheit oder dass die eigene Tétigkeit
als Geheimwissenschaft (Lehrerarbeit ist nicht lernbar, sondern Berufung) angesehen wird.

Ohne eine Fachsprache iiber den Unterricht bleibt die Auseinandersetzung mit Lehr- und Lern-
prozessen in der Klasse ergebnisschwach und unprofessionell.

Notwendig ist die Verwendung von Fachsprache durch die Lehrkraft auch im Hinblick auf den
Dialog tiber Unterricht mit den Schiilerinnen und Schiilern in der Klasse. So erhalten sie Einblick
in die Struktur von Arbeits- und Lernprozessen und konnen iiber ihr eigenes Lernen-Lernen und
sich mit ihren Mitschiilerinnen und -schiilern iiber Lehr- und Lernprozesse verstindigen. Unter-
richts- und Schulentwicklung kann fiir die jungen Menschen zu einem wichtigen Erfahrungs- und
Lernprozess werden, wenn sie daran aktiv mitwirken und sich (auch sprachlich) einbringen kon-
nen.

Beim Schiilerfeedback geht es darum, vergleichsweise einfache Formen zu finden, die Einsicht
der Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernprozess zu organisieren und sie so an Unterrichts- und
Schulentwicklung zu beteiligen. Verfahren des Feedbacks sollten folgende Elemente aufgreifen:

o Erforschung und Kldrung von Ausgangslage, Zielen, Aufgaben, Erfolgskriterien: Gerade fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist es wichtig, vor einer Unterrichtsreihe (oder einem Vorhaben) zu
wissen, iliber welche Grundlagen sie bereits jetzt verfiigen, welche Inhalte erarbeitet werden
sollen und was als erfolgreicher Lernprozess angesehen wird: Was sollen/miissen wir im Un-
terricht leisten? Was sind unsere konkreten Aufgaben (Inhalte, Methoden) im Fach X fiir den
Zeitraum ...? Welche Bereiche sind von Bedeutung fiir uns? Woran wird festgestellt, ob wir

134



Schul- und Unterrichtsentwicklung

erfolgreich waren? Dann konnen sie bei der Planung mitwirken und spéter auch bilanzieren
und Schlussfolgerungen ziehen.

o Beobachtung und Untersuchung des Unterrichts bzw. der Arbeit in der Schule: Wie gestalten
sich die Arbeitsprozesse in einem bestimmten Bereich? Was will ich davon wissen? Was kann
ich beeinflussen? Was wird gelehrt? Was wird gelernt? Was kann ein Beteiligter bzw. ein Au-
Benstehender wahrnehmen?

Zur Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler bei der Beobachtung und Untersuchung von
Unterricht gibt es zwei gegensétzliche Positionen:

e Schiilerinnen und Schiiler sehen nur, was sie kennen und haben ein eingeschranktes Wahrneh-
mungs- und Urteilsvermogen. Gegen diese Position ldsst sich einwenden, dass dies auf alle
Beobachterinnen und Beobachter zutrifft und man daraus nur schlieen kann, das Beobach-
tungs- und Untersuchungsvermogen der Schiilerinnen und Schiiler systematisch auszubilden
und zu fordern (ebenso wie das der Lehrkréfte!).

e Schiilerinnen und Schiiler sind Spezialisten fiir Unterricht: Niemand hat eine so breite aktuelle
Unterrichtserfahrung wie sie. Dies ist richtig und Erfahrungen bei Evaluationen zeigen, dass
Kinder und Jugendliche den Unterricht ausgezeichnet beobachten kdnnen. Voraussetzung dafiir
ist, dass sie {iber ein Strukturierungs- und Darstellungsrepertoire fiir ihre Beobachtungen ver-
fiigen, also zum Beispiel fiir eine differenzierte Fachsprache des Unterrichts (z. B. Kennzeich-
nung von Sozialformen, einzelnen Unterrichtsschritten ...).

e Lernen, wie man seine Beobachtungen darstellt und beschreibt: Je genauer und sorgféltiger
Schiilerinnen und Schiiler ihre Wahrnehmungen und Eindriicke {iber den Unterricht beschrei-
ben und strukturieren kdnnen, umso hilfreicher sind ihre Riickmeldungen und Eindriicke. Des-
halb miissen Beobachtungen und deren Beschreibung sorgfiltig geiibt werden: Lernen lernen
bedeutet zuerst immer auch, sein eigenes Lernen beschreiben zu kénnen.

e Analyse und Interpretation der Beobachtungen gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
(kommunikative Validierung): Je mehr man Schiilerinnen und Schiiler dazu bringen kann, ihre
Beobachtungen selbst zu kommentieren und zu erldutern, umso verstdndlicher und aussage-
kriftiger werden die Daten. Gemeinsam mit ihnen kann man ansprechen: Wie sehe ich meine
eigenen Beobachtungen? Was ist an ihnen besonders wichtig? Wie kann ich das anderen erklé-
ren? Wo war ich iiberrascht, welches Ergebnis habe ich erwartet?

e Die Wirkung von Verfahren der Lern-Inventur hdngen mafigeblich von den Riickkopplungs-
strategien ab, wie man eine gemeinsame Interpretation der Beobachtungs- bzw. Untersu-
chungsergebnisse in der Schule anlegt und wie man die Diskussion und Planung von Konse-
quenzen anlegt. Haufig wird zu viel Arbeit in die Erhebung von Daten investiert, fiir die Dar-
stellung, Aufbereitung, Auswertung und das Ziechen von Konsequenzen bleibt zu wenig Zeit.

Umsetzen in Handlungsplanungen und Konsequenzen: Welche Konsequenzen ergeben sich aus
den Beobachtungen/Daten/Ergebnissen filir die geleistete bzw. weitere Arbeit? Wo zeigt sich
Handlungsbedarf? Was konnte ein néchster Schritt sein? Welche Arbeitsfelder sind besonders
lohnend? Wie kann die Arbeit strukturiert werden? Wer sorgt flir bestimmte Arbeitsschrit-
te/Verfahren bei der weiteren Arbeit?

Welche Konsequenzen man aus der Inventur zieht, hingt von Ergebnissen, Zielen und Mog-
lichkeiten der Klasse sowie von den kommenden Aufgaben ab. Wenn man sich auf wenige Kon-
sequenzen beschrénkt, erleichtert dies der Klasse die Beobachtung des Lernprozesses und der -er-
gebnisse, es schafft mehr Aufmerksamkeit fiir die zentralen Konsequenzen.
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Schiilerfeedbacks konnen in unterschiedlichen Arrangements mit verschiedenen Beteiligten und
Adressaten durchgefiihrt werden, sie konnen unterschiedliche Aufgaben und Ziele verfolgen.

Bei individuellem Schiilerfeedback liegt das Gewicht darauf, dass einzelne Schiilerinnen oder
Schiiler den eigenen Arbeits- und Lernprozess beobachten, darstellen, auswerten und fiir andere
Personen (eine Lehrkraft oder Mitschiilerinnen und -schiilern) nachvollziechbar machen. Eine im
Fremdsprachenunterricht viel diskutierte Form des individuellen Schiilerfeedbacks ist das Portfo-
lio. Es stellt den Lernprozess dar, zeigt seine Ergebnisse, reflektiert und evaluiert ihn nach eigenen
oder externen Kriterien, es macht Interessen und Haltungen zum Lerngegenstand deutlich und
tragt zur metakognitiven Entwicklung bei.

Bei Gruppen-Feedbacks besteht das Hauptinteresse darin, in einer Klasse zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern und Lehrkraft eine gemeinsame Sicht iiber den erlebten und zukiinftigen Lern-
prozess herzustellen und dabei gemeinsame Analyse- und Wertungskriterien zu entwickeln. Lern-
Inventuren von GroBgruppen (z. B. Jahrgidngen) konnen dazu dienen, Lernergebnisse einer Schule
oder eines Jahrgangs zu reflektieren und weitere Planungsschritte zu iiberlegen.

Je nach Aufgabe und Zielen konnen beide Arten von Feedbacks jeweils dazu dienen,

e besonders gelungene Arbeiten vorzustellen,
e {iber den laufenden Arbeitsprozess zu unterrichten,
e {iber den abgeschlossenen Arbeitsprozess zu berichten oder

e [Leistungen (selbst oder von anderen) zu beurteilen.

Sie konnen dabei die Funktionen der Selbstvergewisserung, der Erforschung, der Rechenschafts-
legung oder der weiteren Planung erfiillen. Schiilerfeedback kann von der Anlage her gestaltet
sein als

e Verlaufsbeschreibung/,Biografien‘ (So war es fiir mich: Mein Lern-Lebenslauf in Englisch, die
Englischstunde heute),

e Material (Das habe ich bearbeitet, geleistet: Themen, Inhalte, Aufgaben),

e Leistungs- bzw. Qualifikationsnachweis (Das habe ich geldst bzw. geschafft: Aufgaben, Arbei-
ten).

Wie man Evaluation vermitteln und lernen kann

Lehrkriften und Schulen Evaluation ,,beizubringen®, ist in der Regel ein heikles Unterfangen:
Geschieht dies mit zu viel Druck und Zwang, erscheint Evaluation als eine Angelegenheit ,,von
oben”, die man gezwungenermallen mitmachen muss, wenn man sie nicht unterlaufen kann.
Geschieht der Versuch, Schulen fiir Evaluation zu gewinnen, mit zu viel Locken, Versprechungen,
Belohnungen, dann geraten Vermittlungsprojekte schnell in die Gefahr, Bestechungen zu werden
und nur ,,mitgenommen** zu werden. Beide Seiten, Schule und Lehrkriéfte auf der einen, wie Fort-
bildendende, Moderatorinnen und Moderatoren und Schulaufsichtsbeamtinnen und -beamte auf
der anderen, sollten einige grundsitzliche Erfahrungen beriicksichtigen, wenn es darum geht, wie
Schulen Evaluation lernen kénnen.

1. Schwarz ist alle Theorie: Wie gewinnt man Menschen — und Schulen — fiir Evaluation? Wie
kann man Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler {iberzeugen, dass Eva-
luation etwas Sinnvolles fiir sie ist?
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Evaluation nur als Konzept zu vermitteln, ist ein in der Regel erfolgloses und frustrierendes
Unterfangen. Dabei werden zentrale Elemente nicht deutlich und nicht erfahrbar. Blof3 theore-
tische Vermittlung ruft Widerstinde und/oder fassungslose Faszination hervor. Evaluation wird
zu einer Sache von ,,oben”. Um das zu vermeiden, muss der Vermittlungsprozess so angelegt
sein, dass man erfahrt, welche Wirkungen und Konsequenzen eine Evaluation auf der indivi-
duellen und auf der Systemebene hervorruft. Evaluation lernt man am besten durch Evaluieren
(kennen).

. Visionen haben Wirkungen und vor allem: Nebenwirkungen. Braucht man eine ,,Vision“, wenn
man evaluieren will? Was sind angemessene Erwartungen an eine Evaluation?

Es miissen Zeit und Moglichkeiten bestehen, Visionen zur eigenen Sache und zu eigenen Zie-
len werden zu lassen. Sonst verkiimmern sie zu Druck, Kontrolle oder ldhmendem Ideal. Visi-
onen schaffen leicht Abstand und Ohnmacht, werden schnell zu unerfiillbaren Anspriichen oder
zur lastigen Pflicht. Je mehr Beteiligte notwendig sind, um Visionen in Realitit umzusetzen,
umso schwieriger sind gemeinsame tragfahige Visionen zu entwickeln, und umso groBer ist die
Gefahr, dass Visionen zerplatzen. Die meisten Schulen haben geniigend Auftriage und Ziele vor
sich und brauchen keine Visionen.

. Wer im Meer der Evaluationsinstrumente baden will, kommt darin um: Gelingt die Implemen-
tation von Evaluation nicht primér durch Information oder Uberzeugen der Beteiligten, miissen
andere Strategien gewéhlt werden. Eine Vorgehensweise ist, Instrumente und Verfahren der
Evaluation zur Verfligung zu stellen und dariiber Interesse an Evaluation zu wecken. Aber es
ist sehr schwierig, den Prozess der Evaluation zu vermitteln und viel zu leicht, Evaluations-
instrumente zu ,,verkaufen®.

Eine andere Strategie ist ebenfalls problematisch: Evaluation durch Sach- und Informations-
arbeit in den Schulen in den Blick zu riicken. Wer in Schulen {iber Evaluation redet, stofit auf
eine Geschichte, auf Erfahrungen und auf Wiinsche. Kennt und erfasst man die Geschichte
nicht, wird der Versuch Evaluation zu implementieren, unter Umstinden zu einem Bumerang.
Es kann geschehen, dass sich die falschen Leute fiir die richtige Sache interessieren. Es kann
auch passieren, dass Evaluation Teil eines Spiels in der Schule um Macht, Ressourcenvertei-
lung, Rangfolgen etc. wird. Evaluation trifft auf ein — wie auch immer — funktionierendes sozi-
ales System, sie greift in Beziehungen und Geschichte ein. Evaluation kann instrumentalisieren
und im Rahmen der bestehenden Strukturen und Beziehungen instrumentalisiert werden. Will
man Evaluation in die Schule bringen, muss sie dort die Geschichte, die Struktur und die Be-
ziehungen beriicksichtigen und aufgreifen.

. Externe Beratung und Expertise: Nur nicht zu fest ziehen, nur nicht loslassen — wer hat eigent-
lich wen am Haken?

Externe Begleitung oder Beratung ist bei Evaluations- und Schulentwicklungsprozessen hiufig
sehr willkommen. Aber vom ersten Augenblick an stellt sich fiir die Schule damit auch die
Frage: Gehort der Prozess dann noch uns? Oder iibernehmen ihn die Beratenden? Wenn eine
Schule endlich fiir Beratung offen ist, geht es den Beratenden oft wie mit einem Fisch, den
man endlich an der Angel hat: Nur nicht zu feste ziehen — nur nicht loslassen — Geduld. Die
Beratenden halten den Fisch an der Angel. Der Fisch hélt den Beratenden an der Angel.
Evaluation muss aus Sicht der Schule und der in der Schule Arbeitenden niitzlich sein, dann
wird sie — vielleicht — angenommen und wirksam. Evaluation muss nicht (immer) bei der gan-
zen Schule einsetzen, sie kann von einer Interessen- bzw. Arbeitsgruppe ausgehen. Hilfe von
aullen ist bei solchen Prozessen eine schwierige Balance zwischen Unterstiitzung und Anstof3,
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zwischen Forderung und Ubernahme von Aufgaben. Und Hilfe ist hiiufig nur wirksam, wenn
sie auch fiir die Helfenden niitzlich ist.

5. Lieber von sich selbst iiberrascht werden als von der Aufsicht: ,, Wo bleibt die Schulaufsicht in
den Evaluationsprozessen? *
Darf Schulaufsicht Ergebnisse der Evaluation wissen? Wann soll/darf sie eingreifen? Welche
Rolle spielt Schulaufsicht tiberhaupt im Projekt?
Schulaufsicht kann bei der Evaluation von Schule eine produktive oder konstitutive Rolle,
Funktion oder Aufgabe haben. Es ist nicht notwendig, dies vorab immer restlos zu kldren, Rol-
lenklarheit und Funktionsabgrenzung konnen im Prozess der Evaluation erfolgen. Evaluation
ist fur Schulaufsicht genauso schwierig und komplex wie fiir die Schule. In der gleichzeitigen
Handhabung verschiedener Rollen, Aufgaben und Funktionen zeigt sich, ob Schulaufsicht fiir
Evaluation und Schulentwicklung hilfreich sein kann. Wichtig ist die Kompetenz, auf sinnvolle
und die Entwicklung der Schule fordernde Weise mit Evaluation und Ergebnissen der Schule
umzugehen. Entscheidend ist, dass Evaluation zu einem Element der Arbeitskultur von Schule
und Schulaufsicht wird. Schulaufsicht, Beratende und Fortbildnerinnen und Fortbildner miis-
sen die Freiheit und die Geduld haben, in diesem Sinne zu handeln. Werden sie angetrieben,
kurzfristig vorzeigbare Erfolge zu produzieren, miissen sie sich wehren.

6. Schneller Schmerz ist allemal besser als ein langes Leiden

Uberraschend ist, wie schnell sich Schulen manchmal auf Evaluationsprozesse einlassen, wie
eifrig sie sich an der Konstruktion des Fragebogens und der Auswertung beteiligen. Uberra-
schend ist auch, dass eine Reihe sehr kritischer Fragen mit in den Fragebogen aufgenommen
werden. Spiter stellt sich heraus, dass es ein Biindel von Ursachen und Motiven fiir die schnel-
le Einlassung der Schule auf Evaluation gegeben hat. Und es wird allen Beteiligten klar, dass
Evaluation Tabus zu Tage bringt. Pl6tzlich wissen alle schwarz auf weil3, was sie gern unter der
Decke halten wiirden.

Schulen lassen sich bei starkem Druck oder bei Uberredung nur formal oder duBerlich auf Eva-
luation ein, um sie hinter sich zu bringen und damit zu unterlaufen. Bei der Auswertung und
Diagnose der Evaluationsergebnisse werden héufig ,,schmerzliche Ergebnisse® ausgeblendet.
Gerade durch einen qualifizierten Umgang mit solchen Ergebnissen kann man (als Schullei-
tung, Kollegium, Schulaufsicht) wesentliche Grundlagen dafiir legen, dass Evaluation in Zu-
kunft zu einem wirkungsvollen Instrument von Schulentwicklung werden kann und ernst ge-
nommen wird. Fiir den dauerhaften Erfolg von Evaluation ist es wichtig, sich regelméafig zu
vergewissern, wozu Evaluation (nicht) gefiihrt hat. Evaluation muss man evaluieren, sonst wird
sie zur Fiktion, zum Mythos, zum Priigelknaben oder von jedem etwas.

7. Der Evaluationsprozess tanzt: Was nicht sein kann, das gibt es auch nicht

Fiir viele Evaluationen wird ein so kleiner, thematisch eingegrenzter Ausschnitt von Schiiler-
und Lehrerproblemen gewéhlt, dass man sich fragen muss, ob er wirklich zur Schulentwick-
lung wird beitragen konnen. In solchen Fillen zu intervenieren und umfangreichere oder tie-
fergehende Evaluationen vorzuschlagen oder gar zu erzwingen, kann dazu fithren, dass sich die
Beteiligten ausklinken. Im Mittelpunkt stehen dann nicht langer die Ergebnisse der Evaluation,
sondern die Uberbringer der Botschaft. Ein aufgezwungener oder zwangsweise erweiterter
Evaluationsprozess wird schnell zur Folie, auf der man alte Konflikte austragen und Unzuftrie-
denheit ausleben kann. Er wird auch zur Moglichkeit, Au3enstehenden gegeniiber Solidaritit
mit den Kolleginnen und Kollegen zu iiben, seinen Frust abzuladen.

Was eine Schule nicht sehen will, kann man ihr nicht durch Evaluation sichtbar machen. Eva-
luation ist ein Einsicht schaffendes Verfahren, dessen Erfolg abhingig ist vom Einsichtswillen
und der -fahigkeit der Beteiligten. Evaluation ist kein Interventionsverfahren zur Bearbeitung
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von Konflikten. Man darf einen (Selbst)Evaluationsprozess — als Beteiligte oder Beteiligter —
nicht aus der Hand geben. Man darf sich einen Evaluationsprozess aber als Beraterin oder Be-
rater auch nicht authalsen lassen. In beiden Féllen wird die Evaluation dann schnell zum Spiel-
ball von Interessen oder zum Forum fiir alte Konflikte. Evaluation eignet sich nur sehr be-
grenzt als Verfahren der (Selbst-)Konfrontation mit der eigenen Arbeit und der eigenen Hal-
tung. Eine als Konfrontation erfahrene Auseinandersetzung mit Evaluationsprozessen 19st
Angst und Abwehr aus, fiihrt zwangsldufig zu Verteidigung und falscher Solidarisierung.

. Neuer Anlauf, kleine Spriinge: Evaluation ist irgendwie relativ, aber irgendwie auch sinnvoll
und wohl auch notwendig

Die Schwierigkeiten, Evaluation fiir die Entwicklung der einzelnen Schule fruchtbar zu ma-
chen, Aufgaben und Rollen bei Evaluationen néher zu bestimmen und dies dabei auch als Qua-
litdtsentwicklung und -sicherung umzusetzen, fithren zu einer Suche nach neuen Wegen, nach
Verdnderung der Arbeitsformen und -methoden. Bei der Evaluation muss es kleine und grofie
Ansdtze und Vorhaben geben. Sie miissen immer wieder aufeinander bezogen werden: Was
niitzt Evaluation von kleinen Ausschnitten der Schule, wenn die Schule nichts davon merkt?
Was niitzt Evaluation von Schule, wenn die Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrkrifte
nichts davon mitbekommen?
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Die Wirkmacht der Akteure:
Auf das padagogische Handeln kommt es an

Michael Schratz

1. Pidagogisches Handeln als gesellschaftliche Aufgabe

Padagogisches Handeln an Schulen hat die Aufgabe, deren gesellschaftlichen Auftrag zu erfiillen,
der im Spannungsfeld zwischen Kontinuitit (Bewahrung, Reproduktion) und Wandel (Verande-
rung, Transformation) steht (Schratz 2019, S. 41). In seiner Wirkung soll es ,,jene Merkmale in
Heranwachsenden erzeugen (Qualifikationen und Orientierungen), ohne die das Individuum nicht
handlungsfihig und die Gesellschaft in der bestehenden oder in verdnderter Form nicht iiberle-
bensfihig wire” (Fend 1980, S. 6). Aus dem Anspruch, das Vergangene kritisch zu wiirdigen, in
der Gegenwart zu handeln und die entstehende Zukunft zu gestalten, ergeben sich fiir das padago-
gische Handeln widerspriichliche Aufgaben, da Schule einerseits einen Ort der Bewahrung (von
Tradition) darstellt, zugleich aber auch der gesellschaftlichen Verdnderung (Transformation)
Rechnung tragen muss.

Schule wirkt dabei als Mediatorin zwischen Individuum und Gesellschaft (Fischer 2015), denn
sie begleitet junge Menschen auf ihrem Weg in die Gesellschaft, formt diese, macht sie passend,
aber sie gestaltet auch direkt und indirekt zukiinftige Gesellschaft durch die Art mit, wie sie die
Entwicklung der nichsten Generation fordert, hemmt, lenkt, stirkt. Versteht man Schule als pro-
soziale Einrichtung, die 6ffentliches Gut (public value) erzeugt und trigt (Seashore Louis 2014),
so braucht die Gesellschaft Schulen, um sich weiter entfalten zu konnen und um zu iiberleben, vor
allem in zunehmend komplexen, globalen und pluralistischen Lebenskontexten. Sie spielen somit
eine michtige gesellschaftspolitische Rolle, indem sie entweder ausgrenzen, disziplinieren, Ho-
mogenitdt und Anpassung fordern oder aber Vielfalt leben, Raum fiir Wachstum geben und Um-
wege in der individuellen Entwicklung erméglichen oder verhindern. Aufgrund ihres gesellschaft-
lichen Auftrags stehen Schulen daher im 6ffentlichen Interesse und geraten somit auch in die
politische Auseinandersetzung.

Diese gesellschaftlichen Aufgaben sind im 21. Jahrhundert wahrscheinlich schwieriger denn
je zu bewiltigen, da die Verdnderungsdynamik im Vergleich zu fritheren Jahren enorm zuge-
nommen hat (vgl. Rosa 2013). In diesem Zusammenhang tauchen Fragen auf wie ,,Was soll
heute tiberhaupt noch als Wertekanon tradiert werden?*, ,,Welcher Konsens besteht {iber jene
gesellschaftlichen Werte, die es zu erhalten gilt?, ,,Worauf sollen junge Menschen von heute
vorbereitet werden?, ,,Welche gesellschaftlichen Entwiirfe bieten sich fiir die Zukunft tiber-
haupt an?* usw. Fragen dieser Art konnen kaum iiber das Steuerungsinstrument Lehrplan ent-
sprechend umgesetzt werden. Wenn man etwa an die heutige gesellschaftliche Dynamik in den
Bereichen Umwelt, Geopolitik, Technologie, Genforschung etc. denkt, hat das Curriculum des
Alltags die Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht oft schon {iberholt, ehe ihre inhaltlichen
Anliegen iiber die Schiilerinnen und Schiiler in der néchsten Generation wirksam werden.
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Diesbeziiglich stellen auch globale Akteure wie die Vereinten Nationen iiber die Menschenrech-
te und die UN-Kinderrechtskonvention Forderungen an paddagogisches Handeln. Demnach haben
alle Kinder daher ein Recht auf Bildung (Art. 28) und das Recht darauf, dass diese Bildung allen
Kindern Chancengerechtigkeit bietet und darauf ausgerichtet ist, Personlichkeit, Begabung und
geistige und korperliche Fahigkeiten der Kinder voll zur Entfaltung zu bringen, sowie sie dazu
befahigen, ihre Rechte in Anspruch zu nehmen sowie Verantwortung fiir sich und andere durch
Teilhabe an Gesellschaft zu leben (Art. 29)'.

Da Bildung auf die Unverfiigbarkeit und Einmaligkeit der Person abzielt, stellt das ,,Respektie-
ren der Menschenwiirde” (Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2017, S. 17) die ethische Grund-
lage jeder Form professionellen Handelns im Bildungsbereich dar. Hierbei geht es gleichermalien
um ethische Fragen, um personliche Identitdt, um Kultur, um individuelle und kollektive Werte.
Alle Akteure im Gesamtsystem Schule und Bildung sollten Sorge dafiir tragen, dass dies sowohl
in der Atmosphére der Einzelschule wie auch im Gesamtsystem zum Tragen kommt und schluss-
endlich im Alltagshandeln in Schule und Unterricht konkret wirksam werden kann.

Im Kontext des Bildungssystems und den damit verbundenen gesellschaftlichen Kréiften hdngen
die Erwartungen an pédagogisches Handeln und daraus resultierende Qualitétsanspriiche von
bildungspolitischen Vorgaben ab. Insofern sind Qualitdtsurteile immer normative Urteile (Heid
2000, S.42; Sauerwein & Klieme 2016, S.463), miissen aber auf die Zusammensetzung der
Schiilerpopulation am jeweiligen Schulstandort abgestimmt werden, ansonsten lassen sich die
Qualititserwartungen nicht umsetzen. Denn fiir ,,ein gesamtes Schulsystem gilt z. B., ob es so
konzipiert ist, da individuelle Lebensperspektiven, Berufsplanungsprozesse und Verdnderungen
der Qualifikationsstruktur insgesamt in ein Gleichgewicht gebracht werden, ob es soziale Teilhabe
an der Kultur unabhingig von Herkunft, Rasse und Geschlecht ermdglicht und ob es zur Siche-
rung humaner Lebensbedingungen beitragt. Effektivitdt, soziale Gerechtigkeit und Humanitdt sind
Qualitétskriterien, die an Bildungssysteme insgesamt anzulegen sind.” (Fend 1988, S. 542)

2.  Wirkungserwartungen an pidagogisches Handeln aus Politik und Wissenschaft

Als Pramisse fiir pddagogisches Handeln manifestiert sich der einleitend skizzierte ganzheitliche
Auftrag der Gesellschaft in dem iiber demokratische Prozesse im politischen Diskurs entwickelten
Bildungsauftrag. So heifit es im Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule im Schulgesetz fiir
Hamburg:

,»(2) Unterricht und Erziehung sind auf die Entfaltung der geistigen, korperlichen und
sozialen Fahigkeiten sowie auf die Starkung der Leistungsfiahigkeit und Leistungsbe-
reitschaft der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten. Sie sind so zu gestalten, dass
sie die Selbststandigkeit, Urteilsfahigkeit, Kooperations-, Kommunikations- und Kon-
fliktfahigkeit sowie die Fahigkeit, verantwortlich Entscheidungen zu treffen, stér-
ken. [...]

(4) Die Schule soll durch die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen, Féhigkeiten
und Fertigkeiten die Entfaltung der Person und die Selbststandigkeit ihrer Entschei-
dungen und Handlungen so fordern, dass die Schiilerinnen und Schiiler aktiv am sozi-
alen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und politischen Le-
ben teilhaben kénnen.“ (§2 Hamburgisches Schulgesetz®)

! UN-Kinderrechtskonvention, UNICEF, https://www.unicef.de/blob/194402/
albbed70474053cc61d1c64d4182d604/d0006-kinderkonvention-neu-data.pdf (am 11.8.2019)
2 http://www.lexsoft.de/cgi-bin/lexsoft/justizpor tal nr w.cgi?xid=170441,3 (am 31.7.2019)
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Der gesetzliche Bildungsauftrag wird in der weiteren Folge schultypen- und jahrgangsspezifisch
in den jeweiligen (Fach-)Lehrplidnen weiter ausdifferenziert. Traditionelle Lehrpléne wurden nach
dem Prinzip von Input und fachspezifischer Strukturlogik organisiert, wihrend heute Bildungs-
standards und Kerncurriculum nach der Logik von Handlungskompetenz konzipiert werden.
Wihrend erstere meist Beschreibungen inhaltlicher Teilbereiche von Wissen und Fertigkeiten
beinhalten, gehen Bildungsstandards beziehungsweise Kerncurricula vom Ganzen aus und bilden
Performanzerwartungen, das heifit erwartete Leistungen, zu denen der Unterricht fiihren soll.
Piadagogisches Handeln soll demnach Schiilerinnen und Schiiler ,.kompetent®, d. h. , handlungs-
fahig* machen, sodass sie im komplexen Zusammenspiel von Wissen, Kénnen und Disposition in
die Lage versetzt werden, in einer Situation, die sie in Anspruch nimmt, mehr oder weniger er-
folgreich zu handeln (Klieme 2003, S. 73). Kompetenz zeichnet sich durch die flexible Anwen-
dung und neue Zusammensetzung von Wissen und Konnen in wechselnden, unvertrauten Situati-
onen aus. Sie ist mit bestimmten unsichtbaren Haltungen und Einstellungen wie Problemldse-
bereitschaft oder fachspezifischen Denkweisen und Losungswegen verkniipft.

Ohne Orientierung an erwarteten Ergebnissen, die filir alle verbindlich sind, hat die einzelne
Lehrperson kaum die Moglichkeit, die Auswirkungen ihres Handelns zu beurteilen. In mehreren
Studien und Metaanalysen wurden im Hinblick auf die Wirksamkeit pddagogischen Handelns
sogenannte ,,opportunity-to-learn-Standards® (OTL) als eine der wichtigsten Einflussfaktoren auf
Schiilerleistungen identifiziert, die auf der Schulebene steuerbar sind. ,,Die Leitfragen waren:
Inwieweit beriicksichtigt der Unterricht die Lehrplanvorgaben fiir eine bestimmte Klassenstufe
oder Lehreinheit? Wie viel Zeit wird tatséchlich fiir bestimmte Inhalte aufgewendet und mit wel-
cher Tiefe geschieht dies? (Klieme 2019, S. 398)

Opportunity-to-learn-Standards beziehen sich auf den Input und die Prozesse des schulischen
Lernens (zum Beispiel auf die Ausstattung von Schulen, auf die Gestaltung von Unterricht, auf die
Qualifikation von Lehrpersonen), welche den Lernenden Zugang zu Lerninhalten sichern (Maag
Merki 2005). Nach dem Positionspapier des National Council of Teachers of English (2012)
sollen opportunity-to-learn-Standards sichern, dass

e Schiiler und Schiilerinnen Zeit zum Lernen und Reflektieren haben,
e Lehrer und Lehrerinnen Zeit zum Planen, Unterrichten und Reflektieren haben,
e angemessene Ressourcen flir das Lernen zur Verfligung stehen,

e von der Gesellschaft gestellte Ressourcen zur Verfiigung stehen.

Die von dem National Council of Teachers of Mathematics (2000) formulierten Prinzipien fiir
Mathematik in der Schule werden oft als vorbildliches Beispiel fiir die Integration von opportuni-
ty-to-learn-Standards im deutschen Sprachraum herangezogen:

e Gerechtigkeit: Hohe Qualitdt im Mathematikunterricht benétigt Gerechtigkeit — hohe Erwar-
tungen und starke Unterstiitzung fiir alle Schiiler und Schiilerinnen.

e Curriculum: Ein Curriculum ist mehr als eine Sammlung von Aktivititen — es soll kohérent,
fokussiert auf das Wesentliche der Mathematik und durch die Schulstufen klar artikuliert sein.

o [Lehren: Effektiver Mathematikunterricht setzt voraus, dass das, was Schiiler und Schiilerinnen
wissen und noch lernen miissen, verstanden wird, und in weiterer Folge Herausforderungen
und Unterstiitzung fiir die Lernenden ermdglicht werden, damit sie es gut lernen konnen.

e Lernen: Schiler und Schiilerinnen miissen Mathematik verstehensorientiert lernen und aktiv
neues Wissen auf Erfahrung und Vorwissen aufbauen.
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o Assessment: Leistungsbeurteilung soll das Lernen des Wesentlichen in der Mathematik unter-
stiitzten und zur Gewinnung von niitzlichen Informationen sowohl fiir Lehrende als auch Ler-
nende dienen.

e Technologie: Technologie ist essenziell beim Lehren und Lernen von Mathematik; sie beein-
flusst die mathematischen Inhalte, die gelehrt werden, und bereichert das Lernen.
(Ubersetzung aus Schratz & Westfall-Greiter 2010, S. 52)

Padagogisches Handeln sollte daher Schiilerinnen und Schiilern jene Zugénge zu Lerninhalten
ermdglichen, die sie fiir erfolgreiches Lernen benétigen. Inzwischen ist der OTL-Begriff weit
verbreitet, und es gibt ,,opportunity-to-learn-Standards* fiir die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, welche sich auf Bildungsprozesse und Lerngelegenheiten der Schiiler und Schiilerinnen
beziehen, nicht zuletzt weil OTL in mehreren empirischen Studien und Metaanalysen als einer der
wichtigsten Einflussfaktoren auf Schiilerleistungen, die auf der Schulebene steuerbar sind, identi-
fiziert wurde (vgl. Marzano 2000).

3. Unterrichtsqualitiit: Rahmung fiir wirksames pidagogisches Handeln

Historisch lassen sich unterschiedliche Stringe in den Annahmen und Auseinandersetzungen zur
Wirksamkeit pddagogischen Handelns verfolgen. Sie reichen vom klassischen Dreieck (gute Lehr-
person, hochwertige Inhalte, aufnahmebereite Schiilerschaft; Fend 1988, S. 537) iiber ,,wegberei-
tende Studien” (Wiesner & Schreiner 2019, S. 13) in den 1960er Jahren bis zu den Befunden der
ersten groBflachigen Evaluationsstudien im deutschsprachigen Raum, die erstmals aufzeigten,
,.dass die Unterschiede zwischen den Schulen einer bestimmten Schulform oft erheblich bedeut-
samer waren als jene zwischen verschiedenen Systemvarianten“ (Specht 1991, S. 8; Fend 1988,
S. 543-544). Daher hat sich das Forschungsinteresse auf die Untersuchung der Wirksamkeit am
einzelnen Schulstandort verlagert. Dabei interessiert das Zusammenspiel einzelner Lehrerleistun-
gen beziiglich der Unterrichtsqualitit, aber auch deren Zusammenwirken im Hinblick auf die
Qualitét der Schule als Ganze.

Die grofe Variationsbreite innerhalb derselben Schulform und derselben Schulsysteme ist auch in
den Erfahrungen bei der jéhrlichen Auszeichnung der besten Schulen mit dem Deutschen Schul-
preis’ sichtbar. Die Qualitit ausgezeichneter Schulen zeigt sich im Zusammenspiel des padagogi-
schen Handelns im Hinblick auf wirksamen Unterricht im jeweiligen Kontext (Schratz 2017), nicht
in Beziehung zur jeweiligen Schulform. Aussagen zur Unterrichtsqualitit sind demnach in ihrem
ganzschulischen Wirkungsgefiige des jeweiligen Standorts zu interpretieren, wo es die Lehrkrifte
sind, die in ihrem jeweiligen Unterricht zur Qualitit der Schule insgesamt beitragen.

Unterrichtsqualitdt, die nachhaltig fiir das weitere Leben wirken soll, erfordert das Zusammen-
wirken unterschiedlicher Faktoren, die sich nach Schulabgang schwer verfolgen lassen. So stellt
sich etwa die Frage, wie Schulen mit der Vielfalt ihrer Schiilerschaft im Unterricht umgehen, ob
sie Binnenstrukturen schaffen oder einen Trainingsraum zur Entlastung der Lehrkrifte in schwie-
rigen Situationen einrichten oder sonstige strukturelle MaBnahmen zur Steigerung der Unter-
richtsqualitdt setzen. Gute Schulen ,,erfassen Lernen und Leistung aus mehreren Perspektiven; sie
berlicksichtigen dabei verschiedene Bezugskriterien ebenso wie die Blickwinkel und Urteile der
Beteiligten — der Schiilerinnen und Schiiler selbst, ihrer Eltern und der Lehrerinnen und Lehrer.
Sie schaffen Gelegenheiten, bei denen Kinder ihre Talente und Interessen entwickeln kon-
nen“ (Fauser, Prenzel & Schratz 2007, S. 10).

3 Der Deutsche Schulpreis wurde von der Robert-Bosch-Stiftung und der Heidehof-Stiftung initiiert und wird in
Kooperation mit den Medienpartnern ARD und DIE ZEIT umgesetzt.
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3.1 Auf die Lehrkrifte kommt es an

Der Anteil der Lehrkréfte an der Qualitdt der einzelnen Schule lenkt die Aufmerksamkeit zunachst
auf das padagogische Handeln im Unterricht, was im vielzitierten Satz ,,Auf den Lehrer kommt es
an“ (z. B. Lipowsky 2006; Fischer & Platzbecker 2018) zum Ausdruck kommt. Auch fiir Hattie
(2013, S. 286) ,,steht auBer Zweifel, dass die Forschungssynopse auf einen erfolgreichen Unter-
richt verweist, bei dem die Lehrperson im Zentrum des Geschehens steht und diese die Lernse-
quenzen initiiert und situiert.” Fiir Steffens (2019) ist diese Devise ,,allerdings zu einem Klischee
geworden, das die Tatsache verdeckt, dass die grolte Quelle fiir die Varianz in unserem System
bei den Lehrpersonen liegt”. Demnach kann sich pddagogisches Handeln im Unterricht stark
unterscheiden, wie Hattie mit Bezug auf eine Studie von Sanders und Rivers (1996) gro3e Unter-
schiede zwischen ,guten‘ und ,schwachen‘ Lehrpersonen ortet. Denn diese ,.kommen zu dem
Ergebnis, dass die am wenigsten effektiven Lehrpersonen fiir durchschnittliche Fortschritte der
Lernenden in Hohe von rund 14 Prozentpunkten pro Jahr sorgen. Hingegen konnen die effektiv-
sten Lehrpersonen durchschnittliche Fortschritte in Hohe von 53 Prozentpunkten pro Jahr bewir-
ken.* (Hattie 2013, S. 141)

Da Hatties Studien nahelegen, dass personlichkeitsbezogene Merkmale von Lehrpersonen — im
Gegensatz zu frilheren Annahmen — einen cher geringen direkten Effekt auf die Unterrichts-
qualitdt und das Lernen der Schiilerinnen und Schiilern haben, interessieren jene Ansétze aus der
Lehr-/Lernforschung, die aus verschiedenen Perspektiven versucht haben, jene Merkmale fiir pad-
agogisches Handeln zu entwickeln, die guten Unterricht bewirken. Besondere Bekanntheit hatten
Aeblis ,,12 Grundformen des Lehrens” (1987) sowie sein PADUA-Modell (Problemdarstellung,
Aufbau, Durcharbeiten, Uben, Anwenden; Aebli 1983) gewonnen. Im didaktischen Diskurs wur-
den weitere Verfeinerungen als Anleitung fiir pddagogisches Handeln vorgenommen, die jeweils
unter ihren Akronymen Verbreitung fanden, wie etwa KAFKA, das fiir ,,Kontakt herstellen, Auf-
bauen, Flexibilisieren, Konsolidieren, Anwenden® steht, oder SAMBA, das folgende Tatigkeiten
umfasst: ,,Situieren, Ansto3en, Modellieren, Begleiten, Ausweiten® (Reusser 2019, S. 148-149).
Eine umfassende, weiter ausdifferenzierende Zusammenstellung von Merkmalen wirksamen
Unterrichts findet sich in Steffens und Haenisch (2019).

Padagogisches Handeln kann allerdings nicht auf einzelne Prozessmerkmale (z. B. Methoden-
einsatz, Schiileraktivitit) reduziert werden, sondern setzt sich aus dem Zusammenspiel mehrerer
Faktoren zusammen, etwa die Auswahl der Unterrichtsinhalte und die Planung des Unterrichts,
der Unterrichtsprozess, unterrichtsergédnzende Malinahmen, die Sicherung der Ergebnisqualitéit
sowie die rdumlichen, zeitlichen, materiellen und personellen Bedingungen (vgl. Schratz 2016).
Zur Bestimmung der Wirksamkeit piddagogischen Handelns im Zusammenspiel zahlreicher Pro-
zessmerkmale wurden unterschiedliche Versuche der ,,Sortierung* von Merkmalen vorgenommen,
die sich in der Essenz sehr dhnlich sind. Dies lésst sich beispielhaft in der Gegeniiberstellung der
Qualitidtsmerkmale guten Unterrichts von Meyer und Helmke (aus Becker etal. 2007, S. 64)
aufzeigen:
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Merkmale guten Unterrichts

nach Hilbert Meyer nach Andreas Helmke
1. Klare Strukturierung des Unterrichts e Strukturiertheit, Klarheit, Verstindlichkeit
2. Hoher Anteil echter Lernzeit o Effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung
3. Lernforderliches Klima o Lernforderliches Unterrichtsklima
4. 1nhal'tliche Klarheit o e Ziel-, Wirkungs- und Kompetenzorientierung
5. innstiftendes Kommunizieren e Schiilerorientierung, Unterstiitzung
6. Mthgdenwelfa}‘lt e Angemessene Variation von Methoden und Sozial-
7. Ind1v¥duelles fordern formen
8. Intelligentes Ub?n o Aktivierung: Férderung aktiven, selbstindigen
? Transparente Leistungserwartungen Lernens

0. Vorbereitete Umgebung e Konsolidierung, Sicherung, Intelligentes Uben

o Vielfiltige Motivierung
e Passung: Umgang mit heterogenen Lernvorausset-
zungen

Da derartige Auflistungen von Prozessvariablen fiir guten Unterricht nicht allein {iber die Qualitét
von Schule und Unterricht bestimmen, sind sie im systemischen Kontextbezug zu verstehen.

3.2 Unterrichtsqualitit im systemischen Bezug

Die Umsetzung der in 3.1 referierten modellhaften Vorgaben fiir guten Unerricht im pédagogi-
schen Handeln fiihrt, wie oben erldutert, nicht ohne weiteres zu erfolgreichem bzw. effektivem
Unterricht. Fend (1982) hatte auf Basis seiner groflichigen Evaluationsstudien bereits begonnen,
nicht nur die kontextuellen Voraussetzungen und die Qualitit des pddagogischen Handelns in den
Blick zu nehmen, sondern diese mit dem Ergebnis der Umsetzung in Verbindung zu bringen. Mit
dem von ihm weitergefiihrten ,,Angebots-Nutzungsmodell“ (Fend 2002) versuchte er, Faktoren
der Unterrichtsqualitdt in ein responsives Handlungsmodell von Zielkriterien und Wirkungswei-
sen auf Makro- und Mikroebene zu integrieren. Dabei beriicksichtigt er die Rahmenbedingungen
(Kontext) inklusive der familialen Ausgangssituation sowie die Lehrperson und den Unterricht
(Angebot) im Hinblick auf die Lernaktivititen (Nutzung) und Wirkungen (Ertrag).
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Abb. 1: Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (aus Helmke 2009, S. 73)

Auf Basis dieser Vorarbeiten hat Helmke (2009) sein Angebots-Nutzungs-Modell entwickelt
(Abbildung 1), das Merkmale des Unterrichts in korrelativer Weise mit Wirkungen auf Schiilersei-
te verkniipft, indem er folgende Elemente vorsieht: Merkmale der Lehrperson, Kontext, Unter-
richt, Familie, individuelles Lernpotenzial, Mediationsprozesse und Lernaktivititen auf Schiiler-
seite sowie die Wirkungen (S. 73). In diesem Modell sieht er drei Vorteile: ,,Es liefert einen kom-
pakten Uberblick iiber die wichtigsten Variablenbiindel zur Erklirung des Lernerfolgs. Es ist
empirisch abgesichert. Und es benennt ,Stellschrauben‘, an denen Lehrer und Schiiler drehen
konnen, um den Lernerfolg zu erhéhen:

e die Qualifikation der Lehrerin/des Lehrers (z. B. fiir die Diagnose von Lernstinden, fiir das
individuelle Fordern, fiir die Herstellung eines lernfreundlichen Klimas),

e die Qualitdt der Lehr- und Lernprozesse,
e die Qualitdt der eingesetzten Arbeitsmittel und Medien

e und die zur Verfligung gestellte Lernzeit.

Eine weitere Leistung des Modells besteht fiir mich darin, die Komplexitit des Zusammenwirkens
verschiedener Einflussgréen deutlich zu machen.* (Helmke 2009, S. 74-75)
Angebots-Nutzungs-Modelle wurden mehrfach aufgegriffen (z. B. Reusser 2019, S. 153) und
stehen fiir ein umfassendes Verstindnis von Qualitdt im jeweiligen schulischen Kontext. Aller-
dings wird auch kritisch angefragt, ob guter Unterricht {iberhaupt nur auf Angebotsbasis erfolgen
konne (vgl. dazu etwa Meyer & Terhart 2007). Fiir Helmke liegt der eigentliche Wert des Modells
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nicht so sehr in der Anleitung fiir pddagogisches Handeln, sondern in der Verdeutlichung von
moglichen Wirkmechanismen und -richtungen: ,,Dass die Qualitét und Quantitdt des Unterrichts
nicht nur eine Steuergrofle ist, sondern ein gutes Stiick durch die vom Lehrer nicht beeinflussba-
ren Rahmenbedingungen gesteuert wird, muss bei der Beurteilung des Unterrichts unbedingt
berticksichtigt werden.” (Interview von Meyer & Terhart 2007, S. 62)

So spricht auch Klieme (2019) ,,bewusst von ,Zusammenhingen‘, weil eine kausale Darstel-
lung von Unterrichtsmerkmalen als ,Ursache® mehr oder weniger positiver Entwicklungen ange-
sichts der Verschriankung von Angebot und Nutzung kaum mdoglich ist. Zusammenhénge zwischen
Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung lassen sich zudem nur dann feststellen, wenn beides
zwischen den untersuchten Schulklassen ausreichend variiert.“ (S.396). Da im Angebot-Nut-
zungs-Modell in seinen unterschiedlichen Varianten das Zusammenspiel der in Abbildung 1 dar-
gestellten Merkmale des komplexen Geschehens aufgezeigt werden soll, lassen sich nachhaltige
Wirkungseffekte damit nicht nachweisen. Vielmehr wird fiir Fend (2019) riickblickend ,,sichtbar,
dass wir einen weiten Weg gegangen sind von einem einfachen Modell der Beriicksichtigung
sowohl von Angebot- als auch von Nutzungsfaktoren zu einer verstehensorientierten Interpreta-
tion des Unterrichtsgeschehens hin zu einem Verstindnis der institutionellen Grammatik von
Angebot und Nutzung* (S. 102).

3.3 Lingerfristige Wirkungen in den Blick nehmen

Ein besonderes Anliegen von Modellbildungen fiir die Qualitit von Schule und Unterricht sollte
es sein, dass auch die langfristigen Wirkungen des Schulbesuchs und der Einfluss auf das Erwach-
senenalter (Impact) beriicksichtigt werden. Das Strukturmodell in Abbildung 2 und die damit
verbundenen Erkenntnisse (Cappella, Aber & Kim 2016) basieren auf diversen Metatheorien, die
betonen, dass sich das Verstehen dessen, was sich in der Schule und im Unterricht ereignet, auf
komplexe Zusammenhdnge und Beziehungen zwischen zahlreichen Wesensmerkmalen und Pro-
zessen dynamischer Systeme bezieht. Diese Orientierung ermdglicht die Entwicklung des Men-
schen aus unterschiedlichen Systemen (biographische, physische, kognitive, soziale, emotionale
und 6kologische Bereiche) wahrzunehmen und zu verstehen, die sich iiber Zeitraume entwickeln
(z. B. Lebenszyklen, Lebensspannen) sowie in und iiber Kontexte(n) hinweg (zeitlich, historisch)
auf das Heute wirken. Dazu zdhlen Mikro-Kontexte wie Familienbeziehungen, Peer-Gruppen,
Klassenrdume und Schulen, Meso-Kontexte wie Institutionen und Kommunen sowie Makro-
Kontexte wie Wirtschaft, Kultur, Politik und Gesetze und auch Werte, Annahmen und Haltungen
(vgl. Schratz 2016). Abbildung 2 fasst in Form eines Strukturmodells die unterschiedlichen Ein-
flussbereiche auf die Unterrichtsqualitdt im Hinblick auf kurzfristige und langfristige Ergebnisse
zusammen.
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Abb. 2: Strukturmodell zum Unterricht jenseits von Leistungstests (nach Cappella, Aber & Kim 2016, S. 250;
Ubersetzung durch V,)

Diese metatheoretischen Perspektiven haben in den letzten Jahren verstirkt Einfluss auf die dy-
namische, multidimensionale und vielschichtige Natur der Beziechungen zwischen Lehren und
Lernen und damit auf die Unterrichtsqualitdt genommen. In der Gemengelage des Beziehungsge-
flechts der in Abbildung 2 aufgezeigten EinflussgroBen auf das Unterrichtsgeschehen lassen sich
die mittelbaren Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler zwar partiell (etwa iiber Lei-
stungstests), die Auswirkungen auf das spitere Leben (Erwachsene) allerdings kaum ,,messen®.
Schulen spielen gesellschaftlich aber eine maBigebliche Rolle, weil sie in hohem MafBe beeinflus-
sen, wie Menschen zukiinftig ihr Leben gestalten, etwa ob sie ihr Leben als agile Akteure im
Zusammenleben mit einer grofleren Gemeinschaft fiir sich erfiillend fithren kénnen.

Mit globalem Blick auf gegenwirtige und zukiinftige gesellschaftliche Herausforderungen for-
dert die UNESCO (2014) “Equitable, Quality Education and Lifelong Learning for AIl’. Als Ziele
werden u. a. erwihnt, dass Lehren und Lernen hochqualitativ und relevant sowie Zugang zu
weiterfilhrender Bildung gesichert sein sollen. Schule muss ihre Praxis und ihr Angebot auch auf
Chancengleichheit und Sinnhaftigkeit fiir junge Menschen hinterfragen. Diesbeziiglich wird das
Merkmal der Resilienz als besonders wirkméchtig angesehen (vgl. Goldstein & Brooks 2013,
S. 293-426; Hargreaves & Shirley 2018). Resilienz zeigt sich in der konstruktiven Bewiltigung
von Krisen, Herausforderungen und Schwierigkeiten und bedeutet im schulischen Kontext, dass
Schiilerinnen und Schiiler trotz eines ungiinstigen sozio-d6konomischen Hintergrunds iiber Erwar-
ten gut abschneiden (OECD 2012). Resilienz ist das ,,Trotzdem® in der eigenen Lebensgestaltung,
d. h. wenn trotz Hindernissen, Widerfahrnissen, Belastungen oder unvorteilhaften Ausgangssitua-
tionen die Ressourcen, die jeder Mensch zur Verfiigung hat, wirkméichtig werden kénnen. Die
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OECD (2013) beschreibt Resilienz als unverzichtbare Féhigkeit, denn sie erhoht lebenslange
Verwirklichungschancen und Gesundheit.

Daran wird die enge Verquickung der in Abbildung 2 aufgezeigten System-Determinanten von
Lehrerleistung, der breiten gesellschaftlichen Kréfte sowie der Faktoren aus der Zusammenset-
zung der Schiilerpopulation im jeweiligen schulischen Kontext deutlich. Diese vielfachen Mog-
lichkeiten und gegenseitigen Abhéngigkeiten verdeutlichen das Dilemma, die Reichweite von
Aussagen zur Unterrichtsqualitdt zu prognostizieren (vgl. Fend, Berger & Grob 2009) und {iber
Metaanalysen wissenschaftliche Evidenz fiir die Wirksamkeit padagogischer und bildungspoliti-
scher Mallnahmen zu gewinnen (vgl. Seashore Louis & van Velzen 2012; Pant 2014). So resii-
miert auch Hattie, der den Versuch unternahm, die Ergebnisse von iiber 800 Metaanalysen zu
Schiilerleistungen aus der empirischen Unterrichtsforschung mit unterschiedlichen Doménen
(Lernende, Elternhaus, Schule, Lehrperson, Curricula, Unterrichten) in Beziehung zu setzen und
die Effektstarken (Einflussgrofien) ,.sichtbar” zu machen, am Ende seiner Studie: ,,Es muss fest-
gehalten werden, dass empirische Belege auf der Basis von Effektstirken fiir sich genommen zu
schlechten Entscheidungen fithren kénnen (Hattie 2013, S. 301).

4. Wirkfaktoren pidagogischen Handelns

Wenn es um die Einschidtzung der Wirkung piadagogischen Handelns geht, unterscheidet Berliner
(2005, S. 207) konzeptionell zwischen gutem (good) und wirksamem (effective)* Unterricht und
behandelt sie als unterschiedliche Konzepte. Guter Unterricht ist fiir ihn das, was den jeweiligen
professionsspezifischen Normen entspricht und entsprechend beurteilt wird. Solche Normen
konnen einer bestimmten padagogischen Philosophie entstammen (z. B. Maria Montessoris ,,Hilf
mir es selbst zu tun!*“) oder von ethischen Grundsétzen (z. B. Vermeidung von Gewalt oder Be-
schamung) geleitet sein. Wirksamen (bzw. erfolgreichen) Unterricht bezieht er auf die fiir den
Jahrgang bzw. das Unterrichtsfach vorgesehenen Kompetenzerwartungen (z. B. fachliche Kon-
nenserwartungen) sowie Erziehungsziele (z. B. Personlichkeitsbildung). Demnach kann dieser
individuell oder kollektiv, kognitiv oder affektiv gemeint sein und ist in der Regel multikrite-
rial“ (Klieme 2019, S. 396). Sauerwein und Klieme (2016) weisen darauf hin, dass diese beiden
Sichtweisen auf Unterrichtsqualitit zu grundsétzlich verschiedenen Formen der piddagogischen
Argumentation fiihren, in denen auch Forschung unterschiedliche Bedeutung habe.

Allerdings ist guter Unterricht nicht immer erfolgreicher Unterricht und erfolgreicher Unter-
richt nicht immer als gut zu bezeichnen (Fenstermacher & Richardson 2005, S. 11). Daher hat
sich in den letzten Jahrzehnten das Forschungsinteresse von der Betrachtung der Oberflichen-
struktur des Unterrichts (Unterrichtsformen, Methoden, Medieneinsatz etc.) auf die Tiefenstruktu-
ren ausgeweitet. Demnach sind etwa Methoden ,nicht Selbstzweck des Unterrichts, sondern
Werkzeuge zur Erreichung bestimmter Ziele und nur als solche brauchbar oder unbrauchbar, gut
oder schlecht® (Weinert 1998, S. 8). Daher misst sich der Erfolg pddagogischen Handelns an den
Bildungsprozessen, die iiber unterrichtliche Interventionen ausgeldst werden und sich iiber die
jeweiligen Lernerfahrungen auswirken. Da diese der Hauptfaktor fiir die kurz- und langfristigen
Wirkungen sind, erfolgt im Folgenden eine Positionsbestimmung des Lernbegriffs und eine tiefer-
gehende Analyse von Lernen im Unterricht.

4 Fenstermacher & Richardson (2005, S. 6) unterscheiden ahnlich zwischen ,,good teaching™ (guter Unterricht)
und ,,successful teaching® (erfolgreicher Unterricht).
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4.1 Lernseitige Orientierung: Eine Positionsbestimmung

Padagogisches Handeln wird in der Unterrichtsforschung und im didaktischen Diskurs primér auf
das Lehren bezogen, da Lehrpersonen die Umsetzung von Systeminterventionen (z. B. Umsetzung
von Bildungsstandards im Unterricht) sicherstellen sollen. Daraus ergibt sich die Situation, dass
wir gegenwirtig zwar auf zahllose empirisch abgesicherte Ergebnisse zur moglichen Wirksamkeit
von Lehrarrangements zuriickgreifen konnen, nach wie vor aber wenig iiber das Lernen selbst
wissen. ,,Unterricht wird ja nicht von Variablen veranstaltet™, argumentiert Helmke (2009, S. 26),
,sondern von Personen, die jeweils ein individuelles Gesamtmuster unterschiedlicher Facetten
reprisentieren. Diese personale Ganzheit gerit leicht aus dem Blickfeld. Ahnlich argumentiert
Messner (2004, S. 36): ,,So anziehend und gelungen auch gelehrt und unterrichtet wird, das Leh-
ren als solches bewirkt nicht notwendig Lernen* — zumindest nicht das dadurch intendierte. So
verweisen auch vielfiltige Befunde aus Studien zur Effektivitdt von Schule und Unterricht (Stef-
fens & Bargel 1987; Sammons 1999; Hattic 2013; Chapman u. a. 2016) bei genauer Analyse des
Unterrichtsgeschehens zwischen dem, was Lehrpersonen intendieren, und dem, was Schiilerinnen
und Schiiler rezipieren, auf eine groe Unbekannte.

Die Auseinandersetzung mit der wechselvollen Geschichte der Beziehung von Lehren und Ler-
nen im Kontext von Schule und Unterricht fithrt Terhart (2009, S. 42) zur wesentlichen Frage
,»Welches Lernen wollen wir eigentlich? Mit dieser Frage verbindet sich allerdings bereits die
Gegenfrage: Haben Lehrende iiberhaupt die Moglichkeit der Entscheidung — oder entscheiden das
nicht die Schiilerinnen und Schiiler selbst? Denn es sind ihre ganz personlichen Erfolge, die das
Lernen bestimmen. Dewey (1916) hat bereits die Bedeutung der Erfahrung als Grundlage fiir
demokratisches Handeln herausgearbeitet, was heute noch Giiltigkeit hat. Kidte Meyer-Drawe
(2008) geht dabei weiter, wenn sie argumentiert, dass wir nicht nur durch Erfahrung lernen, son-
dern dass Lernen selbst eine Erfahrung ist, die einem zust63t und damit etwas bewirkt. Die Ein-
zigartigkeit von personlichen Lernerfahrungen héngt von sehr vielen inneren und dufleren Fakto-
ren ab, die oberfldchlich in ihrer Wirkung meist nicht einschétzbar sind. In Situationen, die je-
manden tiefgehend verdndern, spricht man von einem Widerfahrnis, wenn einem etwas wider-
fahrt, das irritiert, die bisherigen Erfahrungen durchkreuzt und die urspriingliche Ordnung durch-
einanderbringt. Dadurch wird der bisherige Erfahrungsstand augenblicklich erschiittert, wodurch
das Alte infrage gestellt wird, um Raum fiir Neues zu schaffen. Es wird daher auch von der Nega-
tivitdt des Lernens gesprochen, die oft missverstanden wird (vgl. Oser & Spychiger 2005; Li-
schewski 2016).

Diese Ausfiihrungen legen nahe, dass sich Lernen nicht nach einem idealisierten Ablauf eines
wiinschenswerten Prozesses modellieren ldsst, zumal jeder Mensch unterschiedlich lernt und Lernen
fiir Schiilerinnen und Schiiler jeweils eine einzigartige Erfahrung ist, die im Unterricht in das Be-
dingungsgefiige verstrickt ist, das die jeweilige Situation bestimmt. Dazu zéhlen die Lehrpersonen,
die Mitschiilerinnen und -schiiler, die Unterrichtsinhalte, der Raum, die Zeit und deren komplexe
Wechselwirkungen untereinander. Lehrkrifte konnen zwar Rahmenbedingungen schaffen und
Interventionen setzen, aber nicht das persénliche Lernen steuern — weder das eigene noch das der
anderen. Trotz der Vielzahl an Erkenntnissen zum Lernen aus unterschiedlichen Disziplinen bleibt
Lernen aus padagogischer Sicht weitgehend unsichtbar, woran Lehrer und Lehrerinnen im Alltag
dauernd erinnert werden, wenn das Geplante nicht wie geplant lauft. Nicht ohne Grund haben die
Verdffentlichungen zu ,,Visible Learning™ (Lernen sichtbar machen) von Hattie (z. B. 2008; 2012)
so grofle Aufmerksamkeit erfahren. Dort argumentiert er: ,,Wenn man die Brille der Lehrperson so
dndern kann, dass sie das Lernen mit den Augen ihrer Lernenden sicht, wire dies schon einmal ein
exzellenter Anfang. (Hattie 2013, S. 296)

Damit weist Hattie auf einen Perspektivenwechsel hin, den er aufgrund seiner umfangreichen
Metastudien im Hinblick auf die Wirksamkeit von Unterricht entscheidend findet und auf den
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Steffens (2019, S. 255) rekurriert: ,,Erkennbares Lehren und Lernen (,visible teaching and learn-
ing‘) finden — so Hatties Schlussfolgerungen aus den Studienergebnissen — dann statt,

e wenn das aktive Lernen jedes einzelnen Lernenden das explizite Ziel ist,
e wenn es Schiilerinnen und Schiiler angemessen herausfordert,

e wenn Lehrende und Lernende (auf ihren unterschiedlichen Wegen) iiberpriifen, ob und auf
welchem Niveau die Ziele auch wirklich erreicht werden,

e wenn es eine bewusste Praxis gibt, die auf eine gute Qualitit der Zielerreichung gerichtet ist,
e wenn Feedback gegeben und nachgefragt wird und

e wenn — wie sich Hattie nicht zu sagen scheut — aktive, leidenschaftliche und engagierte Men-
schen am Akt des Lernens teilnehmen (vgl. Hattie 2013, S. 27).

Der Hinweis auf die leidenschaftliche und engagierte Teilhabe am ,,Akt des Lernens” verweist
aber auf das responsive Geschehen zwischen Lehrenden und Lernenden im Unterricht, in der sich
bildende Erfahrungen in der (fachlichen) Auseinandersetzung mit der Welt ergeben (Schratz,
Schwarz & Westfall-Greiter 2012). Manchmal ist die Briichigkeit beim Lernen so stark, dass der
Prozess erst nach Vollendung des Lernaktes — wenn iiberhaupt — artikuliert werden kann (Meyer-
Drawe 2008). Wahrend es in der lehrseitigen Perspektive um Individuen, Lehrplédne und Lernfra-
gen geht, stehen lernseits Personlichkeiten mit Lebenspldnen auf dem Spiel, die Lebensfragen zu
beantworten haben (vgl. Schratz & Westfall-Greiter 2010; Agostini, Schratz & Risse 2018). Daher
postuliert Klingberg (1997), es kime darauf an, ,,Didaktik vom Lernen aus zu denken und Lehren
,in den Dienst* des Lernens zu nehmen* (S. 54). Nicht das didaktische Konstrukt eines schiiler-
orientierten (Fach-)Unterrichts steht im Mittelpunkt einer lernseitigen Orientierung von Unter-
richt, sondern die Begegnung (fachlicher) Erfahrungen mit der Welt, in die die jungen Menschen
hineinwachsen.

4.2 Wirkungen von Tiefenstrukturen

Die im dritten Abschnitt vorgestellten Wirkungsmodelle zeigen auf, dass die Ergebnisse des
padagogischen Handelns von vielféltigen Dynamiken abhéngig sind. Auf der Unterrichtsebene
spielt vor allem das Prozessgeschehen zwischen Lehrenden und Lernenden eine zentrale Rolle.
Die Befunde zur Wirksamkeit fassen nach Klieme (2019) oft relativ unsystematisch Merkmale des
Unterrichtsgeschehens zusammen, denen implizit Universalitit der Ergebnisse unterstellt wird —
viele Lehr-/Lernarrangements und Unterrichtsmethoden, die abgrenzbar, standardisierbar und
daher empirisch gut untersuchbar sind (S.397). Zur Systematisierung der Erkenntnisse iiber
wirksamen Unterricht wurden im deutschen Sprachraum iiber Videostudien (vgl. etwa Klieme,
Schiimer & Kindl 2001; Reusser & Pauli 2013) drei Basisdimensionen identifiziert, die als generi-
sche Qualitdtsdimensionen Verbreitung gefunden haben: effektive Klassenfithrung (classroom
management), konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung.

Demnach lassen sich die Wirkungen von einzelnen Interventionen oder Verhaltensweisen auf
mogliche Bildungsprozesse nicht auf ,,Sichtstrukturen von Unterricht (Reusser & Pauli 2013)
feststellen, wie Reusser (2016) beispielhaft aufzeigt: ,,Mitdenken im Unterricht, gedanklich bei
einer Sache sein (,mindful thinking‘, ,geistig operieren‘) kann man auch ohne duflerlich sichtbare
Aktivitdt (z. B. im lehrergesteuerten Klassenunterricht oder beim Anhéren einer Présentation),
und nach auBlen gerichteten Aktivismus (z. B. in einer Gruppenarbeit oder beim Nachschlagen im
Internet) zu zeigen, garantiert noch nicht, dass man als Lernender auch innerlich aktiv ist. Wie
schon Piaget und Aebli gezeigt haben, ist ,gedankliches Operieren® (das, was Denken in seinem
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Kern ausmacht) ,,nicht an duflere (behaviorale) Aktivitit gebunden, sondern kann auch rein inner-
lich vollzogen werden® (S. 45).

Ahnlich zeigen die Erkenntnisse aus der Innsbrucker Vignettenforschung (Schratz, Schwarz &
Westfall-Greiter 2012; Ammann, Westfall-Greiter & Schratz 2017) auf, dass die resonanten Erfah-
rungen zwischen Lehrenden und Lernenden singuldren Charakter haben, denn ,,Erfahrungen der
Resonanz ist eine Unverfligbarkeit inhdrent. Dies bedeutet, dass man sie nicht intentional herbei-
fiihren kann. Diese Unverfiigbarkeit trifft genauso fiir das Lernen zu. Gerade in der Offenheit fiir
das unplanbare und unvorhersehbare Ereignis des Lernens liegt die Moglichkeit eines resonanz-
orientierten lernseitigen Lernens, das von den Lehrkriften als Gelegenheit bzw. fruchtbarer Mo-
ment wahrgenommen werden muss.” (Agostini, Schratz & Risse 2018, S. 91). Wirksamer Unter-
richt wird daher nicht nur iiber Inhalte und Methoden auf der Oberflichenstruktur bewirkt, son-
dern iiber Tiefenstrukturen wirksam. Daher bewirkt nicht die Wahl bestimmter Methoden und
Inszenierungsformen die Giite von Unterricht, sondern die jeweilige Bezichungsdynamik in der
variablen Gesamtorientierung des Unterrichtsgeschehens tiefergehender Wirkungen entscheidet
dariiber, ob verstdndnisbezogenes und denkbewegliches Wissen konstruiert wird bzw. qualitéts-
volle fachliche und iiberfachliche Lernprozesse bei den Lernenden ausgeldst werden (vgl. Fauser
etal. 2015).

In den USA hat Mehan (1979) in der Erforschung der Tiefenstrukturen von Unterricht ein
durchgéngig erkennbares Muster (I-R-E) identifiziert, das sich in der Abfolge von Initiation durch
die Lehrperson, Response der Lernenden und einer Evaluation durch die Lehrkraft in jeder
Durchfiihrungsform von Unterricht zeigte. Dieses Muster findet sich nicht nur im Ablauf des
fragend-entwickelnden Unterrichtsgespriachs, sondern auch in sog. offenen Lernformen, die von
der Lehrkraft initiiert werden (z. B. Vorgabe eines Wochenplans), auf welche die Schiilerinnen
und Schiiler reagieren (z. B. individuelle Bearbeitung von Aufgaben) und welche die Lehrperson
evaluiert (z. B. Bewertung iiber Kompetenzraster). Tye (2000) wiederum hat weit verbreitete, aber
tief verankerte Vorannahmen und Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern erforscht, die das
Schul- und Unterrichtsgeschehen mitbestimmen. Daran angelehnt hat Tomlinson (2010) erkenn-
bare Merkmale fiir die Tiefenstrukturen fiir Annahmen und deren Implikationen ausgearbeitet, die
das Geschehen im Unterricht steuern (Tabelle 1).
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Tab. 1: Annahmen und Implikationen aus

Schratz & Westfall-Greiter 2010, S. 47)

Pddagogische Qualitdt

Tiefenstrukturen im Unterricht (Tomlinson 2010, Ubersetzung aus

Implikationen
Annahmen
Umfeld Curriculum Unterricht Leistungsbeurteilung
»Lehren ist Passive Schii- | Faktenorien- | Augenmerk | Richtig-falsch-Uber-
Vermittlung* ler und Schiile- | tiert, wenig auf Lehren priifungen, niedriger
rinnen, lehrer- | Augenmerk | statt Lernen | Transfergrad
zentriert auf Verste-
hen, Konzep-
te, Kernideen
,hernen ist Wenig Kolla- Oberflichli- | Uben, Drill, | Kein Bedarf fiir authen-
Wiedergabe* boration und che, leicht Teilfertigkei- | tische Aufgaben
Problemlésung | abpriifbare ten
Inhalte
,Lernende sind | Wenig Augen- | Kein Vertrau- | Keine ver- Keine authentischen
abhéngig und merk auf die en in Arbeit, | bindlichen Aufgaben, niedriger
unfihig* Lerngemein- Denken, Ziele, Schii- | Transfergrad
schaft Urheber- ler-Auswahl
schaft
»Guter Unter- | Augenmerk auf | Wenig Mog- | Gruppenar- AusschlieBlich summa-
richt hat mit Gehorsamkeit | lichkeiten fiir | beit, Klein- tiv
Disziplin zu und Befolgung | Lernende, die | gruppenun-
tun“ Welt zu terricht,
erschlieBen, | unterschied-
wenig Au- liche Aufga-
genmerk auf | ben zu ris-
Verstehen kant
»Gerechtigkeit | Schiilerdiffe- Nicht not- Unterschied- | Gleiche Aufgaben fiir
ist Gleichbe- renzen irrele- wendig, liche Unter- | alle (,,one size fits all)
handlung* vant Zugang zu lagen, Tem-
Lerninhalten | po, Unter-
fiir Individu- | stiitzung,
en zu sichern | Umfeld usw.
unakzeptabel

Die Ubersicht zu Annahmen und Implikationen von Tiefenstrukturen (Tabelle 1) weist auf die
unsichtbare Regie, die das Oberflichengeschehen im Unterricht mitbestimmt. Dazu zéhlen Ein-
stellungen und Haltungen, die heute unter dem Begriff ,,mindset” subsumiert werden. Er deutet
auf das Unsichtbare, die Disposition, ein weitgehend ignorierter Faktor im Lehr-/Lernprozess. Die
in Tabelle 1 in der linken Spalte angefiihrten Annahmen sind Beispiele von Dispositionen, die sich
iiber unterschiedliche Implikationen perspektivisch auf Umfeld, Curriculum, Unterricht und Lei-
stungsbeurteilung auswirken.

Da Schiilerleistungen in der Regel iiber den fachlichen Lerngewinn tiberpriift und gemessen
werden, wirken sich die Dispositionen curricular fachspezifisch aus. Wer beispielsweise annimmt,
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dass Schiilerinnen und Schiiler wenig selbststéindig sind, wird ihnen im Englischunterricht wenig
zutrauen, selbststindig kommunizieren zu konnen, wird wenig Augenmerk auf Partner- und
Gruppenarbeit legen und die Leistungsbeurteilung nicht iiber authentische Aufgaben durchfiihren,
wodurch der Transfer eher gering sein diirfte (sieche Tabelle 1). Ahnlich zeigen Dubberke et al.
(2008) den Stellenwert von epistemologischen Uberzeugungen im Mathematikunterricht, also
Vorstellungen iiber die Struktur, Genese und Validierung von mathematischem Wissen auf, wel-
chen unterrichtlichen Einfluss Uberzeugungen dariiber haben, wie Schiilerinnen und Schiiler
lernen und zu Wissen und Erkenntnissen gelangen.

Die Auseinandersetzung mit den Tiefenstrukturen macht deutlich, dass es in der Entwicklung
der Qualitdt von Schule und Unterricht nicht nur darum gehen kann, die Didaktik auf der Oberfla-
chenstruktur durch methodische Interventionen zu verbessern. Vielmehr spielen tiefergehende
Aspekte in der Dynamik des Lehr-/Lerngeschehens eine wesentliche Rolle, in denen die Schiile-
rinnen und Schiiler signifikante Akteure sind (Milanowski 2004).

4.3 Schulinterne Wirkfaktoren

So wie es ,,ein ganzes Dorf* braucht, um die kommenden Generationen auf das spitere Leben
vorzubereiten, braucht es die ganze Schule als Organisationseinheit, also das Zusammenwirken
aller, um die anspruchsvollen Bildungsziele in Zeiten zunehmender Heterogenisierung bei gleich-
zeitigen gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen (Beck & Beck-Gernsheim 2015) umset-
zen zu konnen. Daher werden in der empirischen Bildungsforschung auch verstéirkt multikulturel-
le und iiber den jeweiligen Fachunterricht hinausgehende Wirkungen untersucht, ,.etwa facher-
tibergreifende Kompetenzen wie Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit oder die Férderung
des Selbstkonzepts, des fachbezogenen Lerninteresses und der Motivation. Unterrichtsqualitit
wird hier also verstanden als Gesamtheit der empirisch beobachtbaren Merkmale des Unterrichts-
geschehens, die nachweislich mit einer Entwicklung der Lernenden im Sinne der Realisierung von
Bildungs- und Erziehungszielen einhergehen® (Klieme 2019, S. 396).

Lernwirksame Schulen zeichnen sich dadurch aus, dass jede und jeder Einzelne Verantwortung
fiir den Gesamterfolg tibernimmt: Lehrerinnen und Lehrer, die in eine Lerngemeinschaft einge-
bunden sind, empfinden eine héhere Verantwortung fiir die Gesamtentwicklung der ihnen anver-
trauten Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lernerfolg (vgl. Hord 1997). Einigkeit herrscht in
einschligigen Studien dariiber, dass der Erfolg fiir gelingende Bildungsprozesse und entsprechen-
de Schiilerleistungen von einer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung des Kollegiums abhéingt.
Fiir Bonsen (2007) ist dazu ein ,,pddagogischer Optimismus® erforderlich, der von der Annahme
ausgeht, ,,dass alle Schiilerinnen und Schiiler Leistungen auf einem fiir sie angemessenen, aber
verhdltnismdfBig hohen Niveau erzielen konnen und auch widrigen auBerschulischen Entwick-
lungsbedingungen zum Trotz gefordert werden konnen® (S. 17). In einem angstfreien und vertrau-
ensvollen Schulklima wird Resilienz bei den Lernenden durch Zutrauen gefordert (,,Ich glaube an
dich®), was wiederum zu hoher Leistung fiihrt. Zutrauen und Vertrauen in Schiilerinnen und
Schiiler gelingt in einem Schulklima, das dazu beitrdgt, dass alle am Schulleben eingebunden
sind, sich beteiligen, forderliche Beziehungen zueinander haben, Vertrauen ineinander haben,
Orientierung und Sicherheit bekommen, sowie keine Angst vor Fehlern oder gar Ausschluss
haben. Eine Schulkultur, in der jede/r vor Abwertung und Missachtung geschiitzt ist (Prengel
2013), ist ausschlaggebend. Eine derartige Kultur, die sich iiber eine bestimmte Haltung und
entsprechendes padagogisches Handeln duBert, erfordert die Zusammenarbeit aller schulischen
Akteure.

MacBeath et al. (2006) sind der Frage nachgegangen, wie sich Zusammenarbeit an der Schule
auf das Lernen auswirkt. Dabei haben sie herausgefunden, dass es drei Ebenen im Systembezug
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zu verbinden gilt: das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, das Lernen der Lehrerinnen und
Lehrer (und anderer Professioneller) sowie das Lernen der Organisation (Abbildung 3), wenn
Zusammenarbeit sich nachhaltig auf das Lernen auswirken soll. Letzteres bezieht sich zundchst
auf die Schule als (teil-)autonome Handlungseinheit, im Weiteren aber auch auf das Schulsystem
und dessen Teilsysteme insgesamt. Je kohdrenter die Zusammenarbeit auf allen Systemebenen auf
das Lernen ausgerichtet ist, umso nachhaltiger wirken sich die damit verbundenen Prozesse auf
das Lernergebnis aus.

Schiler/-
innen lernen

Klassenrdume als
Lerngemeinschaften

Professionelle Lehrer/innen

Lerngemeinschaften lernen
N

Lernende Schulen

Organisation lernen

Abb. 3: Zusammenspiel der drei Ebenen des Lernens (Eigene Grafik nach MacBeath et al. 2006)

Die drei Ebenen sind im systemischen Zusammenhang zu sehen, da beispielsweise das Lernen der
Lehrerinnen und Lehrer Auswirkungen auf die Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
hat. Von einer lernenden Schule (Schratz & Steiner-Loffler 1998) sprechen wir, wenn die kol-
lektiven Werte (Strategien, Ziele, Philosophien) ein Gefiihl fiir das Gemeinsame erzeugen, was die
Kultur einer Schule ausmacht (Schein 2010). Johnson, Kraft und Papay (2012) berichten aus ihrer
Forschung, dass neben der Schulleitung die kollegialen Beziehungen und eine von Lehrerzufrie-
denheit gepriagte Schulkultur zu einer Steigerung der Schiilerleistungen gefiihrt haben. Das Zu-
sammenfiihren der unterschiedlichen Ebenen des Lernens in beziechungsreichen Akteurskonstella-
tionen und resonanten Systembeziigen scheint demnach ein wichtiger Bestimmungsfaktor fiir die
Qualitét von Schule zu sein.

4.4 Kontextuelle Wirkfaktoren

Unabhidngig von den jeweiligen Zielvorgaben sind alle mit Schule Befassten und von ihr Be-
troffenen damit konfrontiert, dass es fiir die Modellierung von pédagogischem Handeln im
Rahmen von Unterrichtsqualitét kein Erfolgsrezept als eine Art ,,Blaupause™ gibt. Jede Schule
ist einzigartig und eigenartig, und sie wird von eigenen demographischen und geographischen
Faktoren beeinflusst, agiert in einem spezifischen Umfeld mit unterschiedlichen Chancen und
Risiken, hat eigene Stirken und Schwichen. Die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Ebenen Unterricht, Schule, Kontext hdngen von sehr vielen Faktoren ab. Deren Zusammenspiel
ist bislang wenig erforscht, denn ,,Schulqualitét ist ein komplexes, mehrdimensionales Kon-
strukt, bei dem sich auf Grund der multiplen Wechselwirkungen unterschiedlichster Faktoren
und Prozesse einfache Pauschalierungen verbieten. Obwohl die empirische Forschung relevante
schulische Einflussvariablen identifiziert hat, erscheint vor allem das Zusammenspiel der Fakto-
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ren auf den Ebenen Schulform, Schule und Unterricht bislang nicht hinreichend unter-
sucht.” (Ditton & Miiller 2015, S. 130)

Im Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (Abbildung 1) scheinen folgende Kontextfaktoren
fiir erfolgreichen Unterricht auf: kulturelle Rahmenbedingungen; regionaler Kontext; Schulfor-
men; Bildungsgang; Klassenzusammensetzung; didaktischer Kontext; Schulklima (Helmke 2009;
S. 73). Scheerens und Bosker (1997; zit. nach Ditton & Miiller 2015, S. 125) erwéhnen dariiber
hinaus “achievement stimulants from higher administrative levels” und “development of educati-
onal consumerism”. Befunde wie schlechtes Abschneiden bei Vergleichsstudien, Méngelberichte
aus Schulinspektionen oder hohe Abgangsquoten von Jugendlichen ohne Schulabschluss haben
mit Zunahme der Ergebnisorientierung sogenannte ,,Problemschulen (failing schools) in das
Blickfeld der Aufmerksamkeit von Politik (Gemeinsame Initiative von Bund und Léndern zur
Forderung von Schulen in benachteiligten sozialen Lagen und mit besonderen Aufgaben der
Integration)’, Schulbehérde (Einfiihrung von speziellen Programmen zur Unterstiitzung betroffe-
ner Schulen) und Wissenschaft (Durchfiihrung groBfliachiger Forschungsprojekte) geriickt.

Gerade in sozio-6konomisch besonders kritischen Lagen mit benachteiligter Schiilerschaft hat
sich gezeigt, dass es Schulen vielfach aus eigener Initiative schwer schaffen, erwartete Leistungs-
ergebnisse zu erbringen, wodurch den Absolventinnen und Absolventen Bildungschancen ver-
schlossen bleiben. Um in derartigen Fillen praventiv Einfluss zu nehmen, sollen Unterstiitzungs-
systeme und -programme zu einem ,Turnaround” fiihren. Im Sinne eines ,Frithwarnsy-
stems* sollen die Wechselwirkungen der internen und externen Bedingungskonstellationen her-
ausfordernder Lagen untersucht und erfolgversprechende Interventionen gesucht werden (Mani-
tius & Dobbelstein 2017, S. 12). Holtappels et al. (2017) fassen aus vorliegenden Studien (u. a.
Muijs et al. 2004; Teddlie & Reynolds 2006; Huber & Muijs 2012) jene Schliisselfaktoren zu-
sammen, die fiir nicht wirksame Schulen zentral sind:

e Unzureichende Schulleitungskompetenzen (in Bezug auf ziel- und unterrichtsbezogene Fiih-
rung),

e niedriger Kooperationsstand im Kollegium,
e Defizite im Klassenmanagement,

e schwache Lernkultur im Unterricht (Defizite in Bezug auf kognitive Anregung, Analyse der
Lernentwicklung, Lernunterstiitzung etc.),

e niedrige Leistungserwartungen, geringes Bemiihen um Wissensbasis und Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler,

e Fluktuation im Kollegium und erfolglose Akquise kompetenten Personals,
e Fluktuation in der Schiilerschaft,
e Defizite in den Kompetenzen der Schiilerschaft,

¢ nicht forderliche Bedingungen im Elternhaus. (Holtappels et al. 2017, S. 24)

Dartiiber hinaus erwéhnen Holtappels (ebenda) ,erfolglose Strategien, um die eigene Problemlage
zu dndern oder zu bewiltigen: unrealistische oder diffuse Ziele, kurzfristige Planung und zu kurz
greifende Konzepte®. Muijs et al. (2004) weisen noch besonders auf die Kooperation von Schul-
leitung und Lehrkréften, eine positive und anregungsreiche Schulkultur, evidenz- und netzwerk-
basierte Schulentwicklungsarbeit sowie ein externes Schul-Monitoring. Die Merkmale fiir pad-
agogisches Handeln, um die es in der Wirksamkeit von Schule und Unterricht geht, scheinen sich

5 https://dip21.bundestag.de/dip21/btd/19/070/1907027.pdf
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zwischen ausgezeichneten und scheiternden Schulen nicht zu unterscheiden, allerdings sind sie in
ihren Strategien und Maflnahmen unterschiedlich erfolgreich. Wie erfolgreiche (Sieger-)Schulen
beim Deutschen Schulpreis zeigen, finden sich unter den Schulen in kritischen sozialen Lagen
auch solche, die exzellente Leistungen erzielen und zu den besten Schulen Deutschlands zéhlen
(Schratz 2017).

In der Beurteilung der Qualitdt pddagogischen Handelns an mehr oder weniger erfolgreichen
Schulen zeigt sich im Wirkungsgefiige interner und externer Faktoren, ,,dass Schulen komplizierte
Ensembles sind von Erfahrungen, Routinen, Problemldsungen, Initiativen, von Kooperationsge-
schichten und Abgrenzungen, von Schliisselereignissen und Entwicklungskrisen” (Fauser, Prenzel
& Schratz 2009, S. 26). Pddagogisches Handeln ist daher vom gemeinsamen Bemiihen der Men-
schen in und auBerhalb der Schule bestimmt, ihre unterschiedlichen Wertvorstellungen, Ressour-
cen und Féhigkeiten so zu nutzen, dass die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden,
die erforderlichen Kompetenzen bestmoglich zu erwerben.’

4.5 Wirkzeitraume padagogischen Handelns

In Abschnitt 3.3 wurde der Blick auf die moglichen Wirkungen piddagogischen Handelns auf das
Erwachsenenalter gerichtet (vgl. Abbildung 2), um die Auswirkungen auf das spétere Leben zu
thematisieren. Ein amerikanisches Forschungsteam (Hyman, Wright & Reed 1975) hat bei 77.000
Erwachsenen herausgefunden, dass liangere Ausbildung zu einem Zuwachs an Bildung gefiihrt
hat: ,Je ldnger jemand zur Schule ging, desto mehr las er Zeitungen, Zeitschriften und Biicher
tiber Politik, Gesundheit, Kultur usw. Gesundheitserziehung, rationale Lebensplanung, Nutzung
von neuen gesellschaftlichen Angeboten, Bereitschaft, zu lernen und sich umzuorientieren, Offen-
heit fiir neue Trends, kritische Verfolgung offentlicher Ereignisse — alle diese fiir eine mobile
Gesellschaft und fiir eine Demokratie so wichtigen Grundhaltungen scheinen also in hohem Grade
davon abhdngig zu sein, wie viel Bildung jemandem zuteil wird bzw. wie viel Bildung sich je-
mand selbst aneignet.” (Fend, Berger & Grob 2004, S. 57)

In einer weiteren amerikanischen Studie wurde die Entwicklung der Leistungen von 60.000
Schiilern und Schiilerinnen iiber zwolf Jahre untersucht. Sie weist nach, dass die Lehrperson
und deren pddagogisches Handeln der wichtigste Faktor fiir den Lernfortschritt der Schiiler und
Schiilerinnen ist (Wright, Horn & Sanders 1997). Demnach haben ,,wirksame* (effective) Lehr-
kréfte eine signifikant positive Wirkung auf deren Leistungsentwicklung — und das unabhéngig
von Heterogenitit, Klassengrofe und Qualitdt der Schule als Organisation. An ,,weniger wirksa-
men“ Schulen sind laut Studie ,,wirksame* Lehrkréfte sogar noch wichtiger, weil sie trotz des
Schulumfeldes eine signifikant positive Wirkung auf Lernergebnisse haben. Umgekehrt ist eine
erfolgreiche Schule keine Garantie fiir gute Lernergebnisse, da die Lernenden in guten Schulen
bei weniger wirksamen Lehrpersonen unterdurchschnittliche Lernergebnisse erreichen. Das For-
schungsteam ist zum Schluss gekommen, dass wirksame Lehrer und Lehrerinnen diejenigen
sind, die mit Schiilern und Schiilerinnen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus erfolgreich
arbeiten, egal wie heterogen die Lerngruppe ist.

Im deutschen Sprachraum sind Léangsschnittstudien zur Verfolgung der Auswirkungen von Bil-
dung und Erziehung ins Erwachsenenalter erst in den letzten Jahrzehnten systematisch eingesetzt
worden. Bekannt geworden ist die LifE-Studie iiber Lebensverldufe von der spéten Kindheit ins
frithe Erwachsenenalter {iber Entwicklungserfahrungen und Entwicklungsprozesse fiir die Lebens-
bewiltigung (Fend, Berger & Grob 2004), in der die Lesefdhigkeit und Computer Literacy unter-

6 Ein exzellentes Beispiel dafiir ist die Gebriider Grimm-Grundschule in Hamm, die 2019 unter herausfordern-
den Bedingungen im Quartier den Hauptpreis beim Deutschen Schulpreis gewonnen hat: https:/www.deutscher-
schulpreis.de/preistraeger/gebrueder-grimm-schule
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sucht wurden. Bei der Lesefertigkeit ,,kommt die grole Bedeutung des Schulabschlusses zum
Vorschein, aber auch die Deutschnote ist wichtig. Bei der Computer Literacy zeigt sich wiederum
ein unterschiedliches Pradiktionsmuster. Hier werden zusétzlich zum Schulabschluss berufliche
Faktoren wichtig: etwa der hochste Berufsabschluss und die wochentliche Arbeitszeit.” (Fend,
Berger & Grob 2004, S. 69) Das Bildungsniveau stellt in den Ergebnissen der Studie eine ,,wich-
tige Voraussetzung fiir ein kulturintensives Leben im Erwachsenenalter und die Bereitschaft [...],
sich neuen technologischen Entwicklungen zu stellen, die Lernen erfordern* (Fend, Berger &
Grob 2004, S. 74).

Umfangreiche Daten iiber Bildungsverldaufe vom Kindes- bis ins hohe Erwachsenenalter wer-
den im Nationalen Bildungspanel7 iiber die NEPS-Studie ,,Bildungsverldufe in Deutschland*®
erhoben, um herauszufinden, welche Auswirkungen Bildung auf das weitere Leben hat. Dadurch
konnen der Bildungserwerb und seine Folgen fiir Einzelpersonen und Personengruppen erforscht
werden, wie sich beispielsweise das soziale Umfeld auf Bildungsentscheidungen und -verldufe
auswirkt, was Ubergiinge bzw. Ubertritte innerhalb der schulischen Biografie und in den Beruf fiir
Auswirkungen haben und welche Einfliisse von auBlerschulischen Lerngelegenheiten ausgehen.
Dartiiber hinaus werden die Effekte sozialer Ungleichheiten auf die Entwicklung von Kindern aus
dem Vorschulalter bis in die berufliche Bildung und den Arbeitsmarkt hinein verfolgt und schuli-
sche Kompetenzen und Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund hoher Bildungsbestrebun-
gen liber die Jahre nachgezeichnet.

Insgesamt lassen sich Langzeitwirkungen von Unterricht empirisch schwer verfolgen, da sich
einzelne Wirkfaktoren padagogischen Handelns im Laufe der Schulbildung schwer iiber bestimm-
te Lebensphasen isolieren lassen. Demgegentiber ldsst sich die Nachhaltigkeit einschlagiger Lei-
stungen aus dem Fachunterricht stirker an den spéteren beruflichen Anwendungsbereichen oder in
privaten Verwendungssituationen messen. Dies kann beispielhaft am Fremdsprachenunterricht
aufgezeigt werden: Hier gibt der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen (GER) fiir Sprachen’
entsprechende Kompetenzniveaus zur Beurteilung der (Fremd-)Sprachkompetenz vor. Daran 14sst
sich iiberpriifen, ob eine Fremdsprache so angeeignet wurde, dass im Realkontakt interkulturelle
Herausforderungen kommunikativ bewiltigt werden konnen. Denn ,,[v]ersteht man Bildungspro-
zesse als sukzessiven Aufbau von Kompetenz und Identitit im Spannungsverhéltnis von Lerner,
Lerninhalten und gesellschafilichen Anspriichen, so ist der Aspekt der Vorbereitung der Lerner auf
die Bewiltigung spdterer Lebenssituationen in der Gesellschaft besonders zu betrachten.* (Schop-
per-Grabe 1998, S. 237) In der Frage der Langzeitwirkung geht es im Fremdsprachenunterricht
darum, wie erfolgreich padagogisches Handeln auf die Bewiltigung alltdglicher und beruflicher
Interaktionen vorbereitet. Helmke et al. (2008, S. 361) erschlielen beispielsweise aus ihren Video-
studien im Englischunterricht, welche padagogischen Handlungen in der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion zu besonders hohem Leistungszuwachs im Horverstdndnis beitragen konnen. Fiir Klieme
(2019) deutet vieles darauf hin, ,,dass inhaltsbezogene Qualitdtsaspekte von Fach zu Fach ver-
schieden ausfallen” (S. 399). Daher sind zukiinftig differenzierte Studien iiber die Nachhaltigkeit
fachlichen Unterrichts in den jeweiligen Disziplinen anzustreben.

5. Wirksamkeit pidagogischen Handelns einzelner Akteure

Wie bisherige Ausfithrungen und referierte Ergebnisse empirischer Studien nahelegen, kénnen die
Wirkungen piadagogischer Innovationen nicht isoliert von personalen und organisationalen Varia-

7 https://www.neps-data.de/de-de/startseite.aspx (am 11.8.2019)
8 https://www.neps-studie.de/ (am 11.8.2019)
? http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/ (am 31.7.2019)
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blen und damit verbundenen Unberechenbarkeiten argumentiert werden (Paseka, Keller-Schneider
& Combe 2018). Demnach hat Transformation am jeweiligen Schulstandort dann Chancen auf
Verwirklichung, wenn eine offene, lernseitige Reflexionskultur unter den betroffenen Akteuren
zur Entwicklung von Schule und Unterricht im jeweiligen Kontext beitrdgt (vgl. Marzano 2003,
S. 158f.). Die Umsetzung vorgegebener Bildungspline und Referenzrahmen fiir Schulqualitét
sowie einschligiger Verordnungen und Erlédsse erfordert einen Realisierungsdiskurs auf folgenden
Ebenen:

e inhaltlich tber Bildungsstandards, die das Kerncurriculum in Form von Kompetenzen statt
Inhalten enthalten iiber die Fécher anstatt dem Nebeneinander unabhingiger Fachbereiche;

o zeitlich iiber die Vorgabe von anteiliger Zeit fiir Kerncurriculum und entsprechender Zeit fiir
Schulcurriculum anstatt Inhalt definiert nach Wochenstunden; Kontingentstundentafel statt
Jahrgangsstundentafel;

e programmatisch iiber Leitfragen und Leitauftrige fiir ein Schulprogramm anstatt eng definier-
ter Grundsétze fiir den Unterricht;

e prozessual iiber einen evidenzbasierten Entwicklungskreislauf anstatt intuitiver Entscheidungs-
findung ohne Evaluierung.

Zur erfolgreichen Bewiltigung dieser Auseinandersetzung mit den komplexen Anspriichen ist das
Zusammenspiel der unterschiedlichen Akteure innerhalb und auBerhalb des jeweiligen Schul-
standorts entscheidend, um MaBnahmen und pédagogische Interventionen mdglichst kohdrent
untereinander abzustimmen. Daher stellt sich die Frage, was die einzelnen Akteure dazu beitragen
konnen.

5.1 Was konnen Schulleitungen tun?

Da sich die eingangs in diesem Beitrag erwéhnten politischen Vorgaben im Bildungswesen nicht
iiber obrigkeitsstaatliche Steuerungsmodi so umsetzen lassen, wie sie intendiert sind, erfordern sie
am jeweiligen Schulstandort jenes ,,Policy Enactment™ (Ball, Maguire & Braun 2012), das u. a.
die Entwicklung und Ausgestaltung von Kooperationen, den Ausbau von Schulkultur sowie sozial
geprigtes und strukturell formiertes padagogisches Handeln umschliefit. Das Wechselspiel aus
festgelegten rechtlichen Vorgaben und des eigenverantwortlichen paddagogischen Gestaltens an der
Schule stellt die Betroffenen in ihrem padagogischen Handeln vor komplexe und zum Teil neue
Anforderungen: ,,Jm Sinne von Raudenbush (2008) kann man solche grundlegenden, ,generi-
schen‘ Dimensionen als Merkmale der Umsetzung von Inhalten und Methoden verstehen, also als
,quality of enactment‘. Raudenbush geht davon aus, dass nicht ,instructional regimes® (also Ver-
kniipfungen von Inhalten und Methoden) an sich wirksam sind, sondern dass es auf die Qualitét
ihrer Umsetzung ankommt.” (Klieme 2019, S. 397)

Fiihrungshandeln bedeutet in diesem Leitkonzept, Entscheidungen von der Zukunft her (,,Wie
kommt das Neue ins System?) zu treffen und mit Prozessen anstatt MaBnahmen' zu arbeiten.
Dazu sollten professionelle Lerngemeinschaften (Stoll & Seashore Louis 2007) installiert, stand-
ortbezogene Visionen und Zielbilder entwickelt und Prozessreflexionen iiber Feedback zum
Sichtbarmachen der Erfolge gepflegt werden. Damit nehmen Partizipation, Verantwortungsteilung
und Entwicklungsarbeit im Dialog einen besonderen Stellenwert ein (Schley & Schratz 2014). Da

1% Wihrend eine Mafnahme sich auf vorgesehene Vereinbarungen und Regelungen bezieht, die etwas Bestimm-
tes bewirken sollen, lenkt Prozess die Aufmerksamkeit auf den auszuhandelnden Ablauf eines Geschehens (vgl.
Ball, Maguire & Braun 2012).
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Schulleitung nur indirekt Einfluss auf den Unterricht und damit auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler nehmen kann (vgl. Bell, Bolam & Cubillo 2003; Hallinger & Heck 2011; Leithwood
et al. 2004), ist im Hinblick auf zielgerichtetes pddagogisches Handeln im Kollegium der Blick
vor allem auf das vorausschauende strategische und planende Handeln gerichtet, das aus der
entstehenden Zukunft fithrt (Scharmer 2009; Schratz 2015).

Strategien, die sich forderlich auf die Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler auswir-
ken, sind u. a. ein hoher Leistungsanspruch an alle, ein robustes Curriculum, ein positives Schul-
und Klassenklima, das Wohlbefinden aller und eine Lern- und Lehrkultur, die nicht an Herkunft
bindet (vgl. Tomlinson, Brimijoin & Narvaez 2008). Im Hinblick auf die Umsetzung dieser Desi-
derate zeigt sich vielfach eine starke Diskrepanz zwischen gemeinsamem Anspruch und individu-
eller Unterrichtsgestaltung der Lehrkréfte. Das liegt einerseits an der langjéhrigen Tradition der
Spezialisierung von Lehrkriften in der notwendigen fachlichen Expertise, andererseits in der
fehlenden Erfahrung produktiver Zusammenarbeit als professionelle Lerngemeinschaften (Schratz
& Westfall-Greiter 2010, S. 119f.) iiber die Fachgrenzen hinweg. Daher ortet Wischer (2008) im
gegenwirtigen Heterogenititsanspruch in der Umsetzung durch die Lehrkrifte eine Uberforde-
rung, fiir welche die Schulleitung sensibel sein sollte.

Im Hinblick auf unterrichtsbezogene Fiihrung, die auf das Lernen im System fokussiert, sollte
sich Schulleitung ein moglichst umfassendes Bild vom jeweiligen Entwicklungsstand am Schul-
standort machen. Dazu eignet sich der Classroom Walkthrough (Downey et al. 2010; Schwarz
2013), ein im angloamerikanischen Raum verbreiteter Ansatz, der sich in den 1990er Jahren aus
dem Management by Walking Around entwickelt hat. Die Schulleitung unternimmt regelméafig
kurze und fokussierte Unterrichtsbesuche und gewinnt daraus randomisierte Einblicke in die
padagogische Arbeit an der Schule. Die Evidenz aus der Gesamtschau der gewonnenen Daten aus
den Unterrichtsbesuchen wird zu Informationen verdichtet und von der Schulleitung genutzt, um
zusammen mit dem Kollegium iiber die Tiefenstrukturen des Unterrichts (siche 4.2) ins Gespriach
zu kommen und Schule gemeinsam auf Basis von systemischer Evidenz weiterzuentwickeln
(Schwarz 2016). Das Ziel des Classroom Walkthrough liegt darin,

e den Fokus aller Bemithungen auf das Lernen der Schiiler/innen und der Lehrer/innen richten;

e das Gewinnen von Einblicken und qualitativen Daten, um sie fiir die Schul- und Personalent-
wicklung zu niitzen;

e den schulischen Dialog iiber Unterricht und Lernen durch effektives, Vertrauen forderndes
Feedback anregen und fordern; das Anregen von professionellen, kollegialen Gesprachen und
Diskussionen iiber das Lehren und Lernen;

e das Voneinanderlernen iiber laufendes formatives Feedback unter dem Fokus der evidenten
Stiarken und Schwichen der Lehrpersonen, der Schulleitung bzw. der Schule (vgl. Schratz et al.
2019, S. 430).

Die dialogische Reflexion der Beobachtungen stellt ein Schliisselelement des Konzepts dar:
Classroom Walkthroughs ,,fithren unter giinstigen Rahmenbedingungen durch das Dariiber-Reden
und die Reflexion zu einem Fortschritt in der Qualitdt der Lehre und des Lernens. Als Schulleite-
rin und Schulleiter befindet man sich selbst in unterschiedlichen Entwicklungsstufen der Reflexi-
onsfahigkeit und der Feedbackkompetenz — und man erreicht auch die Lehrer und Lehrerinnen in
ihren unterschiedlichen Entwicklungsstadien. Die primédre Zielsetzung des Walkthrough liegt in
der Steigerung der Leistungsfahigkeit der Schiiler und Schiilerinnen durch Reflexion und die
professionelle Entwicklung der Lehrer und Lehrerinnen® (Schwarz 2011, S. 30). Die aus dem
Classroom Walkthrough gewonnenen Erkenntnisse bringen nicht nur die Erfahrungen aus den
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Kurzbesuchen in einen gesamtschulischen Diskurs, sondern sensibilisieren fiir evidenzorientierte
Entwicklung. Daraus konnen sich gegenseitige Unterrichtsbesuche im Kollegium entwickeln, die
starker auf padagogisches Handeln fokussieren.

5.2 Was konnen Lehrkrifte tun?

In ihrer Bedeutung fiir die zukiinftige Entwicklung der Gesellschaft werden erfolgreiche und
innovative Schulen ,, Treibhduser der Zukunft* (Kahl 2004) genannt und deren Lehrpersonen als
,Architekten der Zukunft“ (OIV 2007) angesehen, da sie iiber ihr pidagogisches Handeln im
Unterricht (mit)entscheiden, was die kiinftigen Biirgerinnen und Biirger aus der Schule fiir ihr
weiteres Leben mitnehmen. In der Erfiillung dieses Auftrags miissen Lehrerinnen und Lehrer eine
Vielzahl von Entscheidungen treffen, um unter den herausfordernden Bedingungen der Gegenwart
den Unterricht im Spannungsfeld lehrseitiger Erwartungen und lernseitiger Wirkungen erfolgreich
zu gestalten. Haufig werden diese Entscheidungen jedoch ad hoc getroffen und stiitzen sich zu-
néchst meist auf Annahmen bzw. Intuition anstatt auf Evidenz. Evidenzbasierte Entscheidungsfin-
dung kann jedoch die Qualitét der Unterrichts- und Schulentwicklung mafigeblich verbessern und
entwickeln (Schildkamp et al. 2017).

Da die evidenzorientierte Unterrichtsentwicklung aufgrund der systemischen Zusammenhéinge
vielfach hohe Anforderungen an die Betroffenen stellt, sollte sie in Form von Lerngemeinschaften
erfolgen, ,,in denen kollektive Auseinandersetzungsprozesse stattfinden, etwa Professional Learn-
ing Communities (PLC), Communities of Practice (CoP) oder auch Research Learning Communi-
ties (RLC)“ (Schratz et al. 2019, S. 427). Lehrerinnen und Lehrer, die in eine solche Gemeinschaft
eingebunden sind, empfinden eine hohere Verantwortung fiir die Gesamtentwicklung der ihnen
anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lernerfolg (vgl. Hord 1997). Auf leistungs-
fordernde Effekte bei den Schiilerinnen und Schiilern verweisen diesbeziiglich auch Seashore
Louis, Kruse und Marks (1996).

Eine erprobte Form derartiger Lerngemeinschaften stellen sogenannte Data-Teams (Schildkamp
etal. 2016, S. 56) dar. ,,Die Mitglieder der Data-Teams definieren beim achtstufigen Ansatz zu-
néchst ein pddagogisches Problem, auf das sie sich konzentrieren wollen;

formulieren eine Hypothese iiber die Ursache des pddagogischen Problems;
sammeln Daten, um die Hypothese zu untersuchen;
priifen und bestimmen die Validitit und Zuverlédssigkeit der Daten;

analysieren die Daten (z. B. durch deskriptive oder korrelierende Analysen);

A

interpretieren die Ergebnisse und ziehen Schlussfolgerungen; erweist sich die Hypothese als
falsch, dann muss eine neue Hypothese untersucht werden (zuriick zu Schritt 2),

o

wird die Hypothese gestiitzt, dann machen sie mit Schritt 7 weiter;
7. entwickeln Verbesserungsmalinahmen und setzen diese um;

8. evaluieren die Wirksamkeit der MaBinahmen und passen diese gegebenenfalls an (zuriick zu
Schritt 7). Wenn das Problem geldst ist, kann ein neues Problem definiert werden (zuriick zu
Schritt 1).“ (Ubersetzung aus Schratz et al. 2019, S. 431)

Vielfach zeigt sich bei der Arbeit in Data-Teams, dass an Schulen noch wenig kollektives Wissen
dariiber vorhanden ist, wie viele Daten an Schulen bereits vorhanden sind, die es zu nutzen gilt.
Dabher liegt ein wichtiger Schritt in der Sensibilisierung dafiir, welcher Reichtum an Daten an
Schulen bereits vorhanden sind, aus denen Wissen flir Qualitdtsentwicklung generiert werden
kann. Die damit verbundenen kollektiven Reflexions- und Lernprozesse erfordern eine gemein-
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same Sprache, iiber die eine differenzierte Auseinandersetzung moglich wird. Wenn sich Lehrende
differenziert iiber ihre professionsspezifischen Inhalte auseinandersetzen und damit ihre Professi-
onalitdt weiterentwickeln, sprechen wir von Diskursféhigkeit (vgl. Schratz et al. 2008, S. 130).

5.3 Was kann Bildungsadministration tun?

Im Paradigma der ,Neuen Steuerung® (Altrichter & Maag Merki 2016) wird die Qualitdt von
Schule und Unterricht als Mehrebenensystem untersucht, wobei das systemische Zusammenspiel
der Steuerung auf den einzelnen Ebenen im Fokus steht. Dabei geht es ,,im Rahmen staatlicher
Gesamtverantwortung fiir Schulen und Bildungsverwaltung um ein System der , Teilautonomie bei
gestufter Verantwortung®. Selbstgestaltung und Selbstverantwortung sind danach die Grundlagen
eines Systems, das sich mit Zielvereinbarungen und Kontrakten im Rahmen ,interaktiver Steue-
rung‘ und gemeinsamer Verantwortung innoviert.“ (Priebe, Heinemann & Kuhn 2017, S. 11)
Diese gemeinsame Verantwortung ist allerdings schwer umzusetzen, wenn die Behorde ,,von der
Kameralistik eines Schultridgers oder eines Landhaushaltes abhéngig oder durch Personalzuwei-
sung und prekire Arbeitsvertrage eingeengt ist (Lohmann & Schratz 2015, S. 126). Schulleitun-
gen erleben sich in solchen Spannungsfeldern vielfach als ,,als Puffer vieler Interessen* (Jung-
wirth etal. 1991, S. 178) zwischen behordlichen Anspriichen und schulischer Leadership am
Standort.

Erfolgreiche Bildungssysteme zeichnen sich dadurch aus, dass sie auf allen Ebenen durch ge-
meinsame Verantwortung fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler gekennzeichnet sind. Erst
wenn jede Person in ihrem Bereich Verantwortung dafiir ibernimmt, zu diesem gemeinsamen Ziel
beizutragen, lésst sich hohe Bildungsqualitit erreichen (Hargreaves & Shirley 2018). Das bedeutet
fiir die verschiedenen Akteure im Bildungssystem, dass sie ihre Verantwortung fiir Kinder und
Jugendliche nicht segmentir, sondern ganzheitlich wahrnehmen ,,und sie verantworten sich aktiv
gegeniiber den Beteiligten und der Offentlichkeit* (Fauser etal. 2008, S.27). Vor diesem An-
spruch auf Verantwortung sollte auch die Zusammenarbeit zwischen Schule und iibergeordneter
Behorde geprigt sein, denn ,,[m]an verlangt von keinem Abnehmer etwas, was man nicht auch
selbst zu tun bereit war bzw. bietet nichts an, was nicht auch selbst erprobt wurde* (Schulz &
Stark 2007, S. 50).

Zur Qualititsentwicklung finden sich an der Gelenkstelle zwischen Bildungsadministration und
einzelnen Schulstandorten unterschiedliche Steuerungslogiken, die sich in spezifischen paddagogi-
schen Handlungen duBern kdnnen. Einige davon werden exemplarisch im Folgenden aufgezeigt:

e Wenn staatliche Vorgaben am ,,.Behordenweg® an die Schulen kommen, hat die Schulleitung
eine wichtige ,,Pufferfunktion”, die eine moderierende Steuerung im Spannungsfeld zwischen
Schuleffektivtit und Schulentwicklung erfordert. Da die Verwaltung Wissen und Legitimation
organisiert, treten ihre Leistungsbeitrdge fiir die Organisation von Unterstiitzungsangeboten
stirker in den Vordergrund, als dies frither der Fall war (Gordel 2015). Da sie als Behdrdenauf-
trage iiblicherweise im Top-down-Modus erfolgen, miissen sie im Kontext der Leistungen der
Schule in einem Aushandlungsprozess (ko)produziert werden. Zur Auseinandersetzung ,,auf
Augenhohe” sind grotmdogliche Transparenz und gegenseitiges Vertrauen erforderlich
(Schultz 2019), denn ,,Schule ist ein vertikal und horizontal geflochtenes komplexes Netzwerk
zahlreicher personlicher, aber auch organisationaler Beziehungen, welches wesentlich vom
Phénomen Vertrauen beeinflusst wird“ (Ammann & Brithlmann 2018, S. 7).

e Zur Komplexititsreduzierung sollten in einem Durchgang von Zielvereinbarungen nicht alle
Qualititsbereiche auf einmal einbezogen werden. Im Sinne des Ausbalancierens von ,,Sol-
len* und ,,Wollen* (Schratz 2001) hat sich eine Vorgangsweise als hilfreich erwiesen, in der
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einige wenige zentrale Bereiche (kriterial) vorgegeben werden (z. B. Umgang mit Vielfalt),
zusitzlich aber auch eigene Vorschldge von der Schule eingebracht werden kdnnen. Die Aus-
einandersetzung im Kollegium und das Aushandeln der Schwerpunktsetzung mit der Schul-
behorde erfordert im Sinne des ,,Policy Enactments® “creative processes of interpretation and
recontextualisation — that is, the translation of texts into action and the abstractions of policy
ideas into contextualised practices” (Ball, Maguire & Braun 2012, S. 3). Eine solche Uber-
setzungsleistung aus der Abstraktheit von Daten in das tégliche Handeln ldsst sich in folgender
Aussage einer Schulleiterin aus Alberta aufzeigen: ,,Each data point is a human being — a
student or a teacher or a parent.” (Yee & Yee 2019)

e Zielvereinbarungen zwischen Behorde und Einzelstandort erfordern entsprechende Spielrdu-
me, um Uber das ,,Policy Enactment™ (Ball, Maguire & Braun 2012) die im Kollegium vorhan-
denen Potenziale fiir pddagogisches Handeln zur Geltung kommen zu lassen. Ist dazu die er-
forderliche Leadershipkompetenz nicht vorhanden, sind begleitende Unterstiitzungsmafnah-
men (z. B. Fortbildung, Coaching) zu empfehlen. Von Seiten der Behérde werden oft Aktivita-
ten erwartet, ohne (sich) zu fragen, ob es flir die Schulleitung auf der Arbeitsebene iiberhaupt
erforderlichen Kapazititen gibt (Tillmann et al. 2015). Schulleitung bendtigt entsprechende
Freirdume und Kapazititen fiir ihre Steuerungsaufgaben, ansonsten kdnnen Zielvereinbarungen
rasch zum biirokratischen Abarbeiten von To-do-Listen abgewertet werden.

Die stindige Konfrontation von Schulen mit Reforminterventionen kann das System iiberfordern,
wenn nicht entsprechende Entlastungen damit verbunden sind. Daher spielt Kohdrenz in der
Umsetzung von Zielen und MafBinahmen eine wichtige Rolle, aber auch das Vertrauen in die Pro-
fessionalitét der betroffenen Akteure, denn nach Luhmann (2014, S. 38) spielt Vertrauen (Vertrau-
en in sich selbst, Vertrauen in andere Personen, Vertrauen in Systeme) eine besondere Rolle, um
Komplexitét zu reduzieren (vgl. Ammann & Brithlmann 2018, S. 7).

5.4 Was konnen sonstige Akteure tun?

Rasch zunehmende Verdnderungen im schulischen Umfeld, die wachsende Komplexitit der Ar-
beitsbedingungen an den Schulen und neue gesellschaftliche Herausforderungen machen es fiir
Schulen und deren Akteure immer schwieriger, diesen mit den vorhandenen (zugewiesenen)
personellen und infrastrukturellen Voraussetzungen produktiv zu begegnen. Daher miissen sich
Schulen zusehends fiir die Einbeziehung auBlerschulischer Akteure 6ffnen, die sich und ihre Kom-
petenzen in unterschiedlicher Weise zur Stirkung der schulischen Lernerfahrungen einbringen.
Dazu erdffnen sich vielfiltige Moglichkeiten'!, von denen einige hier aufgezihlt werden:

Erziehungsberechtigte in das Schulleben einbeziehen

Miitter, Viter und andere Erziehungsberechtigte kdnnen in unterschiedlichen Formen zur Mitar-
beit gewonnen werden. Thre Bereitschaft zum Einbringen der vorhandenen Expertise in ehrenamt-
licher Funktion kann fiir ergdnzende Angebote (z. B. Kurse, AGs, Lesepatenschaften) zur Erweite-
rung und Vertiefung des curricularen Angebots beitragen.

" Die folgenden Anregungen greifen u. a. auf Beispiele aus dem Planspiel Gute Schule (Schratz, Ahnfeld & Bér
2019) zuriick.
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Profis aus der Arbeitswelt nutzen

Fachleute aus unterschiedlichen Berufssparten ermdglichen eine Ausweitung curricularer Angebo-
te. Von ausgefallenen Sportarten iiber Gartenarchitektur fiir die Aufengestaltung des Umfelds
(z. B. Anlage eines Schulteichs) bis zur Imker-AG reicht das in alle Sparten offene Spektrum.

Mit auferschulischen Institutionen zusammenarbeiten

Fiir eine langerfristige Zusammenarbeit eignen sich Partnerschaften mit Unternehmen und Betrie-
ben (Praktika), (Sport-)Vereinen (Nachwuchsférderung), Bildungs- und Kultureinrichtungen (Mu-
sikschule, kiinstlerische Aktivititen), Werkstitten und gemeinniitzige Organisationen (Service
Learning), NGOs und internationale Organisationen (staatsbiirgerliches Engagement), Hochschu-
len und Universitéten (wissenschaftliche Zusammenarbeit).

Quartierbezogene Netzwerke aufbauen

Zur wirksamen Umsetzung des Bildungsauftrags stehen erfolgreiche Schulen in engem Kontakt
mit ihrem ndheren Umfeld. Dazu gehoren nicht nur die ,,Zuliefer- und ,,Abnehmer“-Schulen,
sondern auch psycho-soziale Einrichtungen (z. B. Jugendfiirsorge, Hort, psychologische Bera-
tung), welche Kinder und Jugendliche im Sozialraum betreuen. Dazu gehéren auch regelméBige
Kontakte zu Gesundheitseinrichtungen und Polizei, aber auch Mdglichkeiten zum Besuch von
Freizeit- und Erholungseinrichtungen (z. B. Jugendzentrum, Spielanlagen). Je stérker ein partner-
schaftliches Netz in einer Bildungsregion gekniipft ist, umso mehr kann es in Breite und Tiefe
bewirken (Stichwort: ,,Keiner geht verloren!®).

Auferschulische Lernorte erschliefsen

Erfolgreiche Schulen lagern Lernorte fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler raumlich und zeitlich ins
Umfeld aus, um die Nachhaltigkeit schulischer Lernerfahrungen zu intensivieren. Die M&glich-
keiten sind fast unbegrenzt und reichen von der Anlage von speziellen Schulgérten und Teichanla-
gen, der Einrichtung von Gehegen zur Tierhaltung bis zur ErschlieBung eines schuleigenen Stiick
Waldes oder Ackers. Kultivierende Tatigkeiten im Naturraum erweitern nicht nur die Mdoglichkei-
ten an Lerngelegenheiten, sondern die Ubernahme von Verantwortung in der Mitwelt intensiviert
auch die Bildungsprozesse in wirksamer Form.

6. Zusammenschau und Ausblick

In der vorangegangenen Auseinandersetzung iiber Moglichkeiten und Grenzen padagogischen
Handelns zur Steigerung von Unterrichtsqualidt wurde aufgezeigt, unter welchen Bedingungen
die im Schulsystem handelnden Akteure die vorgegebenen Qualitdtsanspriiche wirksam erfiillen
konnen. Dabei sind sie in ihrem pddagogischen Handeln zahlreichen Spannungsfeldern ausge-
setzt, welche die zu erwartenden Ergebnisse von Schule und Unterricht (Output) und tiber die
Schulzeit hinaus (Outcome: mittel- und langfristige Wirkungen) in vielféltiger Weise beeinflus-
sen. Als Begriindung wird auch auf die lingste Distanz hingewiesen, ndmlich jene zwischen
dem, was in einem ministeriellen Policy Paper (Lehrplan, Erlass) steht, und dem, was bei den
Schiilerinnen und Schiilern in der Klasse ankommt. Auf diesem Distanzenweg gibt es unter-
schiedliche Akteurskonstellationen, die sich in vielfaltiger Weise auf das pddagogische Handeln
der einzelnen Akteure auswirken. Dabei interessierte die Frage, welche wissenschaftlich be-
griindeten Erwartungen an pédagogisches Handeln hinsichtlich seiner Wirkungen und seiner
Wirksamkeit gerichtet werden. Zu ihrer Beantwortung wurde der Stand des theoretischen Dis-
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kurses verschiedener Disziplinen (Soziologie, Psychologie, Piddagogik) gesichtet und wurden
daraus abgeleitete Modellbildungen referiert.

Soziologische Studien weisen auf den Einfluss von Tiefenstrukturen auf piddagogisches Han-
deln auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems hin — sie legen sozusagen die
,,Grammatik® von Schule und Unterricht offen, nach deren Regeln Wirkmechanismen ,,funktionie-
ren®. Sie lassen sich — nicht zuletzt aufgrund ihres universellen Charakters — nicht ohne weiteres
verdandern, sondern erfordern Sensibilitdt fiir den Kontext und einen systemischen Blick. Die
Zusammenschau relevanter Erkenntnisse der empirisch-analytischen Unterrichtsforschung stellt
die psychologischen Grundprinzipien schulischen Lernens und die besonderen Merkmale in den
individuellen Abldufen der Lehr-/Lernprozesse vor. Modellbildungen machen die Zusammenhén-
ge schulinterner und -externer Faktoren deutlich, deren komplexes Zusammenspiel sich auf das
Bedingungsgefiige padagogischen Handelns situationsspezifisch auswirkt. Aus Sicht der Péddago-
gik zielt Bildung auf die Unverfiigbarkeit und Einmaligkeit der Person ab, was Erwartungen und
Anspriiche an die Berufsethik und damit das professionelle Handeln der Akteure stellt.

Vor dem Hintergrund eines ethischen Bezugsrahmens kann gesellschaftliche Verantwortung fiir
Lehrpersonen im Bildungswesen nicht bedeuten, lediglich fachliche Leistungen zu optimieren, um
bei Leistungsvergleichen besser abzuschneiden. Im Bemiithen um guten Unterricht hat die zuneh-
mende Evidenzbasierung den Fokus von der individuellen didaktischen Planung durch die Lehr-
person auf die von der Schule bzw. vom Schulsystem erbrachten, nach vorgegebenen Standards
gemessenen Schiilerleistungen verschoben. Dadurch sind auf theoretischer Ebene Allgemeine
Didaktik und Lehr-/Lernforschung auf Grund ihrer unterschiedlichen Betrachtungsweisen in eine
ambivalente Beziehung zueinander geraten, die Messner (2007) folgendermalien beschreibt: ,,Auf
der einen Seite die qualitativ reichhaltige sinnliche Vergegenwirtigung von Phdnomenen, ihre
handlungs- und subjektnahe Konzeptualisierung und ihre theoretische Deutung aus grordumigen
gesellschaftlichen, kulturellen und sozialen Kontexten. Und auf der anderen Seite die Zurichtung
von Schul- und Unterrichtspraxis unter der Ambition, Wirkungswissen zu gewinnen — mit ihrer
Tendenz zu einer immer facettenreicher in die Mikroprozesse des Geschehens vordringende
Theoretisierung.” (S. 57)

Mit diesem Dilemma sind Lehrerinnen und Lehrer vielfach konfrontiert, wenn sie in ihrem pé-
dagogischen Handeln verantwortungsvoll Entscheidungen treffen sollen. Professionelles padago-
gisches Handeln von Lehrpersonen zeigt sich darin, wie sie den Bildungsauftrag im Spannungs-
feld zwischen theoretischem Anspruch und schulstandortspezifischen Herausforderungen umzu-
setzen vermogen. Zur Unterstiitzung schlagen Paseka, Schratz und Schrittesser (2011) vor, ,,dafiir
soziale Raume fiir den Disput iiber den ,Eigensinn‘ der Arbeit zu schaffen, d. h. Strukturen vor
Ort bereitzustellen, um in ,Professional Communities® solche Widerspriichlichkeiten diskursiv
und in einem kollegialen Setting bearbeiten zu kdnnen® (S. 23). Die personliche Konnerschaft der
Lehrperson liegt darin, sensibel fiir bildende Erfahrungen (Dewey 1938) lernseits des Unterrichts
zu sein und die eigene Verstricktheit darin zu reflektieren. Schwer und Solzbacher (2014, S. 216)
resiimieren als Ergebnis ihrer Studie zur professionellen padagogischen Haltung, dass ,,... Lehr-
kréfte ein hohes Maf} an Reflexivitit, souverdnen Routinen, Kontextsensibilitit und vor allem an
integrativer Kompetenz bendtigen®, da pddagogisches Handeln immer im Spannungsfeld der Ent-
wicklung von Mensch(en) und System(en) erfolgt.

Erziehung und Bildung sind immer unter der Vorannahme einer Einschrankung des Zugangs zu
Wissen zu sehen (Stenhouse 1967). Das Wesen der Aufgabe von Lehrenden besteht darin, jungen
Menschen iiber den Unterricht den Zugang zu (Welt-)Wissen zu ermdglichen und sie dadurch fiir
das Leben im unbekannten Morgen handlungsfahig zu machen. Dabei geht es im padagogischen
Handeln um ein geteiltes Verstdndnis jener tibergeordneten Zielvorgaben, welche die Zukunfts-
perspektive gesellschaftlicher Teilhabe, Miindigkeit und selbstbestimmten Lebens sowie des
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sozialen Zusammenbhalts der kiinftigen Generationen im Blick haben. Der Zugang zum Wissen ist
heute aufgrund der Digitalisierung im Lebensalltag leichter moglich als friiher, allerdings benoti-
gen Bildungsprozesse in der Aneignung zukunftsrelevanten Wissens fiir gesellschaftlich wirksa-
mes Handeln das Verstehen von Zusammenhéngen und kritische Urteilsféhigkeit.

Es kann davon ausgegangen werden, dass der sich gegenwirtig vollziechende Wandel der pro-
fessionellen Haltungen und Kompetenzen das péddagogische Handeln tiefgreifender prigen
wird, als bislang gedacht. Die Verschiebung des Fokus der Aufmerksamkeit von den Inhalten
und dem Verhalten auf die Strategien und Kompetenzen des Lernens hat weitreichende Folgen
fiir die Strukturen, die Prozesse und die Kultur der Schule. Die Weiterentwicklung der Evidenz-
basierung auf der Basis von Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und zentralen Priifungen
wirkt sich bereits zusehends auf das padagogische Handeln aus: Die Grundannahmen und Uber-
zeugungen verdndern sich von einem input-gesteuerten Lehrverhalten zu einem ergebnisorien-
tierten Erwartungshandeln (,,das Ende im Blick®) und den damit verbundenen Strategien sowie
didaktischen Verhaltensweisen. Allerdings fokussieren die bisherigen Studien vorwiegend auf
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf die kurzfristigen Wirkungen
padagogischen Handelns. Offen bleibt daher die Frage nach den lidngerfristigen Wirkungen
schulischer Erfahrungen, wenn es um das kiinftige mitmenschliche Zusammenleben in Zeiten
zunehmender Individualisierung, tiefgreifender technologischer Fortschritte und verdnderten
Bindungskonstellationen im Alltag geht.
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Unterrichtsqualitit an Hamburger Grundschulen:
Profile und Verinderungen im Laufe der Zeit

Stephanie Graw-Krausholz & Marcus Pietsch

1. Einleitung

Unterrichtsqualitit ist eines der Kernthemen von Schulinspektionen. Mit Hilfe von Unterrichtsbe-
obachtungen erhalten sie einen differenzierten Einblick in das Unterrichtsgeschehen und doku-
mentieren es mit entsprechenden Beobachtungsbdgen. Die Ergebnisse erlauben es, fiir die einzel-
nen Schulen, aber auch {ibergreifend Unterrichtsprofile zu beschreiben. In diesem Beitrag stehen
diese Unterrichtsprofile im Zentrum: Zunichst stellt sich die Frage, inwieweit sich iiberhaupt
spezifische Unterrichtsprofile iiber mehrere Schulen identifizieren lassen, in denen bestimmte
Facetten von Unterrichtsqualitit unterschiedlich ausgeprégt sind. Solche schulbezogenen Profile
konnen ein Hinweis auf eine Unterrichtskultur sein, die typisch fiir eine ganze Schule ist. Wenn es
eine solche Unterrichtskultur gibt, stellt sich die Frage, wie zeitlich stabil diese an Schulen ist. Zu
diesem Themenkreis gibt es bisher leider kaum Forschung.

Dabher greift der folgende Beitrag die genannten Fragen auf: Es wird untersucht, ob sich Unter-
richtsprofile finden lassen und wie stabil diese im zeitlichen Verlauf sind. Im Anschluss an eine
kurze theoretische Einfithrung werden diese Fragen mit Hilfe von latenten Klassenanalysen und
latenten Transitionsanalysen untersucht. Dabei wird auch die Mehrebenenstruktur von Unter-
richtsqualitdt beriicksichtigt. Die Grundlage fiir diese Berechnungen bilden Daten aus den Unter-
richtsbeobachtungen der Schulinspektion Hamburg aus dem ersten und zweiten Zyklus. Eine
kurze Diskussion der Ergebnisse, auch im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Wissenschaft und
Praxis, schliefit den Beitrag ab.

2. Hintergrund

Unterrichtsbeobachtungen werden weltweit eingesetzt, um die Qualitdt von Unterrichtsprozessen
zu evaluieren, (Peer-)Feedback zum Unterrichten zu generieren und die Professionalisierung von
Lehrkraften zu befordern (Bell, Dobbelaer, Klette & Visscher 2019; Pianta & Hamre 2009). In
Deutschland gehdren entsprechende Unterrichtsbeobachtungsverfahren zum Standardrepertoire
von Schulinspektionen (Altrichter & Kemethofer 2016; Stralla 2009). Mithilfe meist hoch-infe-
renter Verfahren soll in Schulen die Qualitidt des Unterrichts bewertet und sollen Schliisse zum
schulischen Unterrichtsklima gezogen werden (Ehren & Pietsch 2016; Gértner & Pant 2011).
Hierfiir dokumentieren eigens dafiir trainierte Schulinspektorinnen und Schulinspektoren die
Stiarken und Schwéchen einzelner fiir das Lernen als relevant erachteter Aspekte des Unterrichts
mithilfe so genannter Unterrichtsbeobachtungsbdgen auf Ebene des einzelnen Unterrichts (Miiller
& Pietsch 2011). Die so erhobenen Daten werden dann entweder durch (heuristische) Zusammen-
schau oder (statistische) Aggregation der Daten zu einem schulischen Gesamtergebnis zusam-
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mengefasst (Lankes, Vaccaro & Gegenfurter 2013), wobei die hierfiir zugrundeliegenden Informa-
tionen von einzelnen Items (Sommer 2011), iiber Facetten bzw. Dimensionen des Unterrichts
(Taut & Rakoczy 2016) bis hin zu einem Gesamtscore (Pietsch 2010) reichen.

Entsprechend findet im Laufe des Evaluationsprozesses in der Regel eine stetige Zusammen-
fassung von Daten statt: In einem ersten Schritt werden durch Schulinspektorinnen und Schul-
inspektoren Informationen zum spezifischen Unterricht gesammelt, wobei einzelne Kriterien, die
die Qualitdt des jeweiligen Unterrichts indizieren, bewertet werden. In einem zweiten Schritt
werden diese Kriterien zu sogenannten Konstrukten, nicht direkt beobachtbaren Qualititsdimen-
sionen des Unterrichts, zusammengefasst. In einem dritten Schritt werden diese Informationen
dann zu einer Gesamtbewertung des Unterrichts aggregiert. Hierbei werden die Schritte zwei und
drei zum Teil vermischt, z. B. dann, wenn aggregierte Informationen zu Items erst auf der Schul-
ebene zu einem Konstrukt ,,Unterrichtsklima® zusammengefasst werden. Somit wird einerseits
davon ausgegangen, dass es sich bei der Unterrichtsqualitit um ein mehrdimensionales Konstrukt
handelt, eines, das verschiedene Dimensionen, Kategorien oder Auspragungen eines Konzeptes —
in diesem Falle des Unterrichts bzw. der Unterrichtsqualitdt — umfasst, die miteinander verwandt
sind und das sich aus den zusammengehdrigen Facetten zusammensetzt. Andererseits wird erwar-
tet, dass sich die Qualitdt des Unterrichts auf Ebene der Schule aus den Qualitdten der einzelnen
beobachteten Unterrichtsstunden bzw. -sequenzen zusammensetzt.

Unterstellt wird somit, dass die einzelnen Kriterien, Dimensionen und Facetten des Unterrichts
in irgendeiner Art und Weise miteinander zusammenhéngen (Law, Wong, & Mobley 1998), aber
auch, dass funktionale Beziehungen zwischen dem Konstrukt Unterrichtsqualitét auf verschiede-
nen Ebenen einer Schule bestehen (in diesem Falle des Einzelunterrichts und der Schulebene;
Chan 1998). Interessant ist dabei vor allem, dass die Annahme einer Unterrichtskultur auf Schul-
ebene bislang kaum untersucht wurde. Nur wenige Studien beschéftigen sich mit der Frage, ob es
jenseits des individuellen Unterrichts, also der Interaktion von Schiilerinnen und Schiilern, Lehr-
kraft und Lerngegenstand (Vieluf, Practorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch 2020), eine ent-
sprechende Kultur bzw. ein entsprechendes Klima des Unterrichts auf Ebene der Einzelschule
gibt, das den Unterricht in einzelnen Schulklassen beeinflusst bzw. kontextualisiert. Die wenigen
Studien, die dies untersucht haben und sich mit der Frage entsprechender Lernumwelten (Gértner
2010; Liidtke, Trautwein, Kunter, Baumert 2006) beschéftigen, zeigen jedoch, dass bis zu etwa 20
Prozent der Unterschiede in der Unterrichtsqualitit zwischen Schulen und ca. 80 Prozent inner-
halb von Schulen liegen (Klieme & Rackockzy 2003; Wenger, Liidtke & Brunner 2018; Wurster
& Girtner 2013), die Unterschiede in der Qualitédt des Unterrichts zwischen Schulen also substan-
ziell sind (LeBreton & Senter 2008).

Besonders umfassend haben dies Wenger, Liidtke und Brunner (2018) untersucht. Anhand von
internationalen Schiilerdaten aus den PISA (Programme for International Student Assessment)-
Erhebungen der Jahre 2000 bis 2012 zeigen sie, dass Unterschiede zwischen Schulen in der Quali-
tit des Unterrichts einerseits stark vom nationalen Standort der jeweiligen Schule abhéngen.
Andererseits konnten sie nachweisen, dass es gravierende Unterschiede mit Blick auf den jeweils
interessierenden Aspekt der Unterrichtsqualitdt gibt: Wahrend der Bereich der Klassenfiihrung
besonders stark zwischen Schulen variiert, es also eine Art der Klassenfiithrungskultur an Schulen
zu geben scheint, variieren Merkmale der Schiilerorientierung und der kognitiven Aktivierung viel
stirker innerhalb von Schulen. Ahnliches verdeutlichen auch Untersuchungen, die auf Daten der
Schulinspektion Hamburg zuriickgreifen: Auch hier zeigt sich, dass Unterschiede zwischen Schu-
len in der Qualitdt des Unterrichts bei leicht iiber 10 Prozent liegen (Pietsch, Tulowitzki & Hartig
2019), wobei auffillig ist, dass sich kaum Unterschiede zwischen Schulformen und Schulstufen
finden lassen (IfBQ Hamburg 2016; IfBQ Hamburg 2013).
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Schulen stellen somit anscheinend Lernumwelten dar, in die der jeweilige individuelle Unter-
richt eingebettet ist und die diesen beeinflussen konnen. Diesbeziiglich ist jedoch unklar, wie
stabil diese schulspezifischen Kontexte sind. So zeigt eine Vielzahl von Untersuchungen, dass die
Qualitit des einzelnen Unterrichts innerhalb von Schulen — selbst innerhalb einer einzelnen Klasse
und bei einer einzelnen Lehrkraft — iiber die Zeit stark variiert. Entsprechend haben McCaffrey,
Sass, Lockwood und Mihaly (2009) gezeigt, dass die Stabilitét der Unterrichtsqualitét einer Lehr-
kraft, gemessen anhand des Leistungszuwachses der Schiilerinnen und Schiiler iiber ein Jahr
(Value-Added), bei etwa r=.20 bis .30 liegt. Weiterhin weisen Goldhaber und Hansen (2013)
nach, dass nur etwa 34 Prozent der Unterschiede iiber die Zeit einem stabilen Trend geschuldet,
die restlichen 66 Prozent jedoch dynamisch und somit verdnderbar sind. Mit Blick auf Unter-
richtsbeobachtungen zeigt Polikoff (2014) wiederum, dass die Stabilitdt der so erfassten Unter-
richtsqualitét auf Ebene des einzelnen Unterrichts iiber ein Jahr bei einer Korrelation in Héhe von
r=.30 bis r= .40 liegt, wobei dies stark von dem jeweiligen Erhebungsinstrument sowie den
beobachteten Unterrichtspraktiken bzw. -dimensionen abhéngt. Auch Garret und Steinberg (2015)
berichten entsprechende Grofenordnungen und weisen nach, dass es Unterrichtspraktiken gibt,
die anscheinend zeitlich stabiler sind als andere, wobei insbesondere das Klassenmanagement eine
hohe zeitliche Stabilitit aufweist (s. auch Gitomer, Bell, Qi, McCaffrey, Hamre & Pianta 2014).

Studien, die dies mit Blick auf die Schulebene untersucht haben, liegen bislang kaum vor.
Wenger, Liidtke und Brunner (2018) zeigen im Rahmen ihrer Untersuchung jedoch, dass der
Anteil der Unterrichtsqualitdt, die auf einzelne Schulen zuriickzufiihren ist, auch iiber mehrere
Jahre bzw. Messzeitpunkte hinweg stabil bleibt, sich die Gréenordnung der Unterschiede zwi-
schen Schulen im Laufe der Zeit also nur wenig verdndert. Pietsch, Tulowitzki und Hartig (2019)
konnten dariiber hinaus im Rahmen einer organisationalen Léngsschnittstudie und anhand von
wiederholten Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass das Unterrichtsklima an Schulen iiber einen
Zeitraum von vier bis sechs Jahren nur bedingt zeitstabil ist: Wahrend sich das Unterrichtsklima
an einigen Schulen in diesem Zeitraum positiv entwickelte, entwickelte es sich an anderen Schu-
len negativ. Stabil iiber die Zeit blieb das Unterrichtsklima dabei vor allem an Schulen, an denen
Lehrerinnen und Lehrer stark in die Steuerung einer Schule eingebunden waren und die Moglich-
keit hatten, Fiihrungsverantwortung zu iibernehmen. Dabei scheint es insbesondere das individuel-
le Klassenmanagement zu sein, das in besonderem Mafe durch schulische Merkmale beeinflusst
wird (Pietsch & Tulowitzki 2017).

Deutlich wird in diesem Zusammenhang wiederum, dass auch die Dimensionierung der Erhe-
bungsinstrumente einerseits einen starken Einfluss darauf hat, wie belastbar Daten aus einzelnen
Unterrichtsbeobachtungen auf Ebene der Schule zusammengefasst werden kdnnen, und anderer-
seits darauf, wie grof3 die zeitliche Stabilitdt dieser Merkmale ist. Welche Facetten des Unterrichts
beobachtet und eingeschitzt werden, beeinflusst also sowohl die Belastbarkeit von Aussagen zur
Qualitét der Unterrichtsqualitét auf Schulebene als auch iiber Verdnderungen im Laufe der Zeit.
Dabei ist zu beachten, dass es kein allgemeingiiltiges Verstdndnis von Unterrichtsqualitit gibt und
sich einzelne Erhebungsinstrumente entsprechend stark voneinander unterscheiden (Bell et al.
2019; Cohen & Goldhaber 2016). Wihrend sich in Deutschland in den letzten Jahren zunehmend
ein Modell etabliert hat, das drei generische Dimensionen des Unterrichts propagiert — Klassen-
fiihrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung — (Praetorius, Klieme, Herbert &
Pinger 2018), finden sich international zwar einige Instrumente, die daran ankniipfen kénnen, aber
auch viele Instrumente mit einer anderen Ausrichtung (Bell et al. 2019). Gemein ist all diesen
Instrumenten jedoch, dass sie beabsichtigen, Muster bedeutsamer lernbezogener Interaktionspro-
zesse im Unterricht zu erfassen, ,, meaningful patterns of behavior (or behaviors) that are tied to
underlying developmental processes. In this structure, meaningful units of teacher—child interac-
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tion are organized by patterns, which in turn are the basis for identifiable and scalable dimen-
sions of interaction * (Pianta & Hamre 2009, S. 112).

Diesbeziiglich zeigen aktuelle Arbeiten, dass sich einzelne Profile des Unterrichts, die Struktur
bzw. das Zusammenspiel einzelner Unterrichtsaspekte, insbesondere mit Blick auf die Lernwirk-
samkeit bzw. die Lernerfolge von Schiilerinnen und Schiilern deutlich voneinander unterscheiden
(Grossman, Loeb, Cohen & Wyckoff 2013; Holzberger, Practorius, Seidel & Kunter 2019). Ent-
sprechend wird in jiingster Zeit vorgeschlagen, auf Basis von Unterrichtsbeobachtungsdaten
diagnostisch sinnvolle Profile zu erstellen, die Aussagen zum Zusammenhang einzelner Unter-
richtsmerkmale erlauben und eine gezielte, wissensbasierte Weiterentwicklung von Unterricht und
Schule sowie von Lehrkriften ermoglichen (Gaias et al. 2019; Halpin & Kieffer 2015). Dabei
handelt es sich um Profile, Beschreibungen des Unterrichts, die also statt eines variablenzentrier-
ten Ansatzes einen personen- bzw. settingspezifischen Ansatz der Datenanalyse nutzen (Holzber-
ger et al. 2019). Derzeit ist jedoch unklar, ob sich derartige Profile tatsdchlich nachweisen lassen,
wie sie aussehen und wie zeitstabil sie sind.

3. Methodisches Vorgehen
3.1 Forschungsfragen

Mit Blick auf die bisherigen Ergebnisse der Forschung wird in diesem Beitrag untersucht, in-
wieweit sich derartige Profile finden, und es werden dabei folgende vier Forschungsfragen be-
antwortet:

1. Kénnen — und falls ja, wie viele — unterschiedliche Unterrichtstypen an Hamburger Grund-
schulen identifiziert werden?

2. Wie unterscheiden sich diese Unterrichtstypen?

3. Wie hat sich der Unterrichtstyp an den Grundschulen zwischen dem ersten und dem zweiten
Zyklus der Hamburger Schulinspektion verdndert?

4. Hat der soziale Kontext der Grundschulen einen Einfluss auf die Verdnderung des Unterrichts-
typs?

3.2 Stichprobe

Fiir die folgende Auswertung wurden Daten aus den Jahren 2007 bis 2019 zu Grunde gelegt, die
im Rahmen des ersten und zweiten Zyklus der Hamburger Schulinspektion mit dem Unterrichts-
beobachtungsbogen gesammelt wurden. Dafiir haben speziell ausgebildete Beobachterinnen und
Beobachter den Unterricht eingesehen und mit dem Unterrichtsbeobachtungsbogen dokumentiert.
Die Auswertungen beziechen sich auf Grundschulen. Diese Fokussierung ist der Schulreform
geschuldet, in deren Rahmen es in Hamburg im Schuljahr 2010/2011 zu groBeren Verdnderungen
im Sekundarschulbereich (z. B. Zusammenlegung von Schulen) kam. In den Analysen kann nicht
ausgeschlossen werden, dass es allein deshalb zu Verdnderungen im Unterricht iiber die Zeit
gekommen ist. Trotz der Beschriankung auf die Grundschulen bleibt immer noch eine ausreichend
grofle Stichprobe fiir die Mehrebenenanalysen. Die Stichprobe besteht daher aus insgesamt
n = 15.758 Unterrichtsbeobachtungen, die an insgesamt N = 156 Grundschulen erhoben wurden.
Fiir jede dieser Schulen existieren Daten von Unterrichtsbeobachtungen sowohl aus dem ersten als
auch aus dem zweiten Zyklus der Hamburger Schulinspektion. Zwischen den beiden Inspektionen
im ersten und zweiten Zyklus liegen bei den in der Stichprobe enthaltenen Grundschulen durch-
schnittlich 5,81 Jahre (SD = 1,15).
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3.3 Datengrundlage

Eines der Kerninstrumente der Hamburger Schulinspektion ist der Unterrichtsbeobachtungsbogen.
Seitdem die Schulinspektion ihre Arbeit in 2007 aufgenommen hat, wird ein Beobachtungsbogen
zur Erfassung der Lehr-/Lernsituationen an den Schulen eingesetzt. Im Jahr 2010 wurde dieser
Beobachtungsbogen grundlegend iiberarbeitet. Dariiber hinaus haben im ersten und zweiten Zy-
klus nur kleinere Anpassungen stattgefunden.

Der Unterrichtsbeobachtungsbogen besteht zum Ende des zweiten Zyklus der Schulinspektion
aus insgesamt 30 Items, welche auf einer vierstufigen Ratingskala (Skalenniveau: ,trifft nicht
zu® bis ,trifft voll zu“) bewertet werden kénnen. Im Rahmen einer Schulinspektion werden mit
Hilfe dieses Bogens 40 bis 100 jeweils 20-miniitige Unterrichtssequenzen von den Beobachterin-
nen und Beobachtern besucht und bewertet.

Grundlage fiir den Unterrichtsbeobachtungsbogen waren Ergebnisse zur Unterrichtsqualitét aus
der Schuleffektivititsforschung, insbesondere im Anschluss an Helmke (2006). Seit der Einfiih-
rung des Unterrichtsbeobachtungsbogens im Jahr 2007 sind zehn der 30 Items unveréndert ge-
blieben, sodass diese Items als Ankeritems dienen, die es zulassen, Ergebnisse iiber die Jahre und
Zyklen hinweg zu vergleichen, die mit verschiedenen Versionen des Beobachtungsbogens erhoben
wurden. Diese Ankeritems sind im Anhang in Tabelle 6 dargestellt. Dort befinden sich auch die
jeweiligen Kennwerte der Items. Grundsétzlich gilt dabei, dass die Werte eines Items héher sind,
je besser es auf der vierstufigen Ratingskala bewertet wurde.

Dartiiber hinaus wurde in den Analysen zum Einfluss des Kontextes die soziale Zusammenset-
zung der Schiilerschaft beriicksichtigt, da verschiedene Untersuchungen zeigen, dass die Struktur
sowie die Verdnderung des Unterrichts auch von den Kontextfaktoren einer Schule abhidngen
(z. B. Cohen & Goldhaber 2016). Diese wird indiziert iiber den Sozialindex fiir Hamburger Schu-
len (Schulte, Hartig & Pietsch 2016). Der Sozialindex liegt auf Schulebene vor und beriicksichtigt
Informationen zum sozialen Hintergrund der Schiilerfamilien sowie sozialrdumliche Daten der
jeweiligen Wohnorte. Die Skala ist eindimensional und wo méglich wurden standardisierte Mafe,
z. B. EGP-Klassen (Erikson & Goldthorpe 1992), als Indikatorvariablen beriicksichtigt. Der Index
ist in sechs Stufen unterteilt. Ein niedriger Wert zeigt dabei eine hohe soziale Belastung der Schu-
le, ein hoher Wert eine geringe soziale Belastung an.

3.4 Statistische Modellierung

Fiir die Uberpriifung der Unterrichtstypen an den Hamburger Grundschulen und zur Beantwor-
tung der ersten und zweiten Forschungsfrage wurden zunéchst latente Klassenanalysen modelliert.
Dabei wurde die Mehrebenenstruktur des Unterrichts beriicksichtigt, d. h. die latenten Klassen-
analysen wurden sowohl auf der Ebene des individuellen Unterrichts aller Schulen (Individual-
ebene) als auch auf der Ebene des aggregierten Unterrichts zwischen den Schulen (Schulebene)
berechnet. Im Anschluss daran wurden zur Beantwortung der dritten und vierten Forschungsfrage
latente Transitionsanalysen berechnet, um untersuchen zu kénnen, inwieweit sich der Unterrichts-
typ der Schulen vom ersten Zyklus zum zweiten Zyklus verdndert hat und inwieweit der soziale
Kontext dies beeinflusst.

All diese Modelle wurden mit Hilfe der Software MPLUS 6 (Muthén & Muthén 2010) erstellt.
Die Bertlicksichtigung von fehlenden Werten erfolgte durch die Maximum-Likelihood-Methode
im Rahmen der Auswertung mit MPLUS.

Zur Interpretation der Modelle der latenten Klassenanalyse sowie der Entscheidung bei der
Auswahl der Klassenanzahl, d. h. der Anzahl der Unterrichtstypen sowohl auf der Individual- als
auch auf der Schulebene, kdnnen verschiedene Giitekriterien herangezogen werden. Dabei handelt
es sich um das Bayesian Information Criterion (BIC) sowie den Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test
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(LMR). Diese Giitekriterien wurden zunichst fiir die latenten Klassenanalysen auf Individual-
sowie auf Schulebene ermittelt.

Bei dem Giitekriterium BIC handelt es sich um eine informationstheoretische Mafizahl, die ge-
nutzt werden kann, um verschiedene Modelle miteinander zu vergleichen. Dabei wird das Modell
ausgewahlt, welches den kleinsten Wert des Giitekriteriums aufweist. Bei dem Test auf LMR wird
das Modell mit der entsprechenden Klassenanzahl & jeweils mit einem Modell mit einer Klasse
weniger k-1 verglichen. Ist der LMR signifikant, bedeutet dies, dass das Modell mit der entspre-
chenden Klassenanzahl £ empirisch besser zu den vorliegenden Daten passt als das Modell mit der
Klassenanzahl -1 (Geiser 2010).

AnschlieBend wurde das Modell, welches die Daten auf Basis der Ergebnisse von BIC und
LMR am besten abbildet, genauer betrachtet und die dort identifizierten Typen des Unterrichts
inhaltlich interpretiert. Am Ende wurden schlieflich latente Transitionsanalysen durchgefiihrt.
Dort wurden vor allem odd ratios betrachtet und interpretiert. Odd ratios geben Auskunft dariiber,
wie hoch die Chance fiir eine Schule ist, zwischen dem ersten und dem zweiten Zyklus den Unter-
richtstyp zu wechseln.

3.5 Priifung der Mehrebenenannahmen

Zunéchst wurde gepriift, ob es angemessen ist, die vorliegenden Daten im Rahmen einer Mehr-
ebenenanalyse zu untersuchen. Dafilir wurden Intra-Klassen-Korrelationen (ICC) berechnet. Un-
terschieden wird dabei zwischen den Kennzahlen ICC1 und ICC2. Die Berechnungen wurden mit
dem R-Paket multilevel (Bliese 2016) durchgefiihrt. Dabei gilt, dass ein ICC1 groBer gleich 0,05
sowie ein ICC2 groBer gleich 0,7 fiir den Einsatz von Mehrebenenanalysen spricht.

Tab. 1: ICC Kennwerte der verwendeten Items (ICCI und ICC2)

Item ICC1 1CC2
AO01 Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt. 0,111 0,861
A02 Das Unterrichtstempo ist angemessen. 0,130 0,880
A04 Die Lehrkraft behilt den Uberblick iiber unterrichtsbezogene und

unterrichtsfremde Aktivitaten der Schiiler/innen. 0,104 0,852
A08 Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen ist wert-

schitzend und respektvoll. 0,145 0,893
A09 Die Schiiler/innen gehen freundlich und riicksichtsvoll miteinander

um. 0,171 0,911
A1l Die Schiilerinnen und Schiiler sind iiber den geplanten Unterrichtsab-

lauf und die einzelnen Unterrichtsschritte informiert. 0,094 0,835
A15 Die Schiiler/innen werden angeregt/angeleitet den Unterricht aktiv

mitzugestalten, oder sie gestalten den Unterricht aktiv mit. 0,092 0,833
A20 Die Schiiler/innen bearbeiten Aufgaben, die problemldsendes

und/oder entdeckendes Lernen férdern. 0,165 0,906
A22 Die Schiiler/innen arbeiten (zeitweise) selbstorganisiert an vorgege-

benen Aufgaben. 0,080 0,811
A30 Das Erreichen der Lernziele wird angemessen iiberpriift. 0,105 0,846
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Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass alle ICC1 und ICC2 {iber den entsprechenden Richtwerten lie-
gen. Es ist somit mdglich, sinnvoll und geboten, die weiteren Berechnungen auf Mehrebenenbasis
durchzufiihren.

4  Ergebnisse
4.1 Konnen — und falls ja, wie viele — unterschiedliche Unterrichtstypen an Hamburger
Grundschulen identifiziert werden?

In einem ersten Schritt wurden latente Klassenanalysen modelliert, um eine Aussage dariiber
machen zu konnen, wie viele Unterrichtstypen sich sowohl auf der Individualebene als auch auf
der Schulebene finden lassen. Die Anzahl der Unterrichtstypen auf der Schulebene bildet danach
die Grundlage fiir die weiteren Berechnungen der latenten Transitionsanalyse.

Tab. 2: Ergebnisse der latenten Klassenanalyse auf Individualebene

Anzahl LMR LMR adj.
Klassen BIC BIC adj. (p-Value) (p-Value)
2 21663,445 21564,987 0,0454 0,0468
3 21360,101 21226,707 0,0001 0,0001
4 19435,034 19266,703 0,0015 0,0016
5 19146,687 18943,419 0,0343 0,0353
6 19023,765 18785,561 0,0816 0,0832

Die Tabelle 2 zeigt zundchst die verschiedenen Giitekriterien der latenten Klassenanalyse auf der
Individualebene. Sie enthdlt neben dem BIC und dem BIC adjusted ebenfalls p-Value-Werte (die
Signifikanzen) der LMR sowie LMR adjusted. Simulationsstudien haben gezeigt, dass sich vor
allem diese Giitekriterien fiir die Bestimmung der Anzahl der Klassen eignen.

Zu beriicksichtigen ist bei diesen Ergebnissen, dass sie nicht auf der kompletten Stichprobe mit
den 15.758 Fillen beruhen, sondern auf einer Zufallsstichprobe von jeweils 500 Fillen daraus zu
Messzeitpunkt 1 (erster Zyklus) sowie zu Messzeitpunkt 2 (zweiter Zyklus). Dieses Vorgehen
wurde gewdhlt, da die Gesamtstichprobe aufgrund ihrer Komplexitdt und GroBe auf eine hohe
Anzahl von Klassen auf Individualebene hindeutete, die jedoch zum Teil mit einer sehr geringen
Anzahl an Fillen besetzt waren. Eine Interpretation dieser Ergebnisse erschien mit Blick auf die
Forschungsfragen nicht zielfiihrend. Da verschiedene (Simulations-)Studien (z. B. Jaki, Kim,
Lamont, George, Chang, Feaster & Van Horn 2019) zeigen, dass im Rahmen latenter Klassenana-
lysen auch mit einer kleineren Stichprobe von ca. 1000 Féllen stabile Parameter sowie belastbare
Klassenseparationen zu erwarten sind, wurde aus der Gesamtstichprobe die hier verwendete
Zufallsstichprobe gezogen, die aus je 500 Fdllen zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt
besteht.

Tabelle 2 ist zu entnehmen, dass die Werte der Giitekriterien BIC und BIC adjusted mit steigen-
der Anzahl der Klassen immer geringer werden. Dies spricht dafiir, dass die Losung mit einer
hoheren Anzahl an Klassen die Daten besser widerspiegelt als die Losungen mit einer geringeren
Anzahl an Klassen. Dariiber hinaus treten beim Modell mit sechs Klassen jedoch nicht signifikan-
te LMR- und LMR adjusted-Werte auf. Das ist ein Hinweis dafiir, dass das Modell mit sechs
Klassen nicht besser geeignet ist, die Daten abzubilden, als die Losung mit fiinf Klassen. Insge-
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samt deuten die Ergebnisse auf der Individualebene darauf hin, dass das 5-Klassen-Modell am
besten zu den Daten passt.

Neben der Auswertung der latenten Klassenanalyse auf Individualebene wurden ebenfalls laten-
te Klassenanalysen mit auf Schulebene aggregierten Daten durchgefiihrt. Diese geben zum einen
dariiber Auskunft, welche Anzahl an Klassen die Daten auf Schulebene am besten abbilden kann.
Dartiiber hinaus bilden sie auch die Grundlage fiir die daran anschlieBenden latenten Transitions-
analysen. Durch diese wird dann gepriift, wie sich die Unterrichtstypen an den Schulen vom er-
sten zum zweiten Zyklus verdndert haben.

Tab. 3: Ergebnisse der latenten Klassenanalyse auf Schulebene

Anzahl Klassen BIC BIC adj. LMR (p-Value) | LMR adj. (p-Value)
2 413,276 314,761 0,0327 0,0335
3 261,752 128,279 0,0513 0,0523

Die Ergebnisse der latenten Klassenanalyse auf Schulebene sind in Tabelle 3 abgebildet. Es sind
wieder die Giitekriterien BIC und BIC adjusted sowie die p-Value Werte der LMR bzw. LMR
adjusted angegeben. Erneut ist an den BIC- und BIC adjusted-Werten zu erkennen, dass ein Mo-
dell mit einer hoheren Anzahl von Klassen die Daten am besten abbildet. In Bezug auf die p-
Value-Werte des LMR und LMR adjusted zeigt sich, dass diese bereits bei einem Modell mit drei
Klassen knapp nicht mehr signifikant sind. Bei den Berechnungen eines Modells mit vier Klassen
werden sie zwar kurzzeitig wieder signifikant (p<0,05), jedoch zeigen sich erneut nicht signifikan-
te p-Value-Werte bei einem 5-Klassen-Modell.

Mit Blick auf die Grofe der einzelnen Klassen und die Unterschiede zwischen den Mittelwer-
ten der einzelnen Klassen erschien das 2-Klassen-Modell die vorliegenden Daten am besten
abbilden zu kénnen. Bei einem Modell mit vier oder mehr Klassen gibt es jeweils eine Klasse, die
nur sehr gering besetzt ist (<5% an der Gesamtanzahl der Schulen). Dariiber hinaus sind die
Unterschiede zwischen den verschiedenen Klassen bei einer hoheren Klassenanzahl relativ gering.
Aus diesem Grund wird fiir die weiteren Analysen die 2-Klassen-Losung zugrunde gelegt.

Die Verteilung der Daten auf Individual- und Schulebene in die fiinf bzw. zwei Klassen ist in
Tabelle 4 abgebildet. Dabei ist zu erkennen, dass auf der Individualebene der Grofiteil der Daten
dem Unterrichtstyp 5 zugeordnet werden kann (53,6%). Nur ein sehr geringer Teil der Beobach-
tungen gehort zu Unterrichtstyp 3 (4,4%). Auf der Schulebene kann der GroBteil der Schulen
Unterrichtstyp 1 zugeordnet werden (69,9%). Nur knapp ein Drittel der Schulen der Stichprobe
zeigt den Unterrichtstyp 2 (30,1%).

Tab. 4: Verteilung der Unterrichtstypen auf Individual- und Schulebene

Unterrichtstyp N Prozent
Individualebene 1 121 12,1%
Individualebene 2 161 16,1%
Individualebene 3 44 4,4%
Individualebene 4 138 13,8%
Individualebene 5 536 53,6%

Schulebene 1 218 69,9%
Schulebene 2 94 30,1%
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4.2 Wie unterscheiden sich diese Unterrichtstypen?

Im Anschluss erfolgt zunéchst eine Betrachtung der verschiedenen Unterrichtstypen, die sowohl
auf der Individualebene als auch auf der Schulebene nachgewiesen werden konnten.
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Abb. 1: Unterrichtstypen auf der Individualebene

In Abbildung 1 sind zunéchst die fiinf Typen auf der Individualebene dargestellt. Unterschiede
finden sich dabei vor allem in Bezug auf die Items AO1 bis A09. Dabei handelt es sich um Items
aus den Bereichen des Klassenmanagements sowie des Klassenklimas. Bei diesen Items sind die
Profilverldufe zwischen den einzelnen Typen zum Teil sehr unterschiedlich. Zwar finden sich
auch Unterschiede der Items A1l bis A30 in Bezug auf die Hohe der Ausprigung dieser Items
zwischen den unterschiedlichen Typen. Hier weisen die fiinf Typen jedoch mehr oder weniger
dhnliche Profilverldufe der Items auf, d. h. es lassen sich hier eher quantitative Unterschiede in
den Items nachweisen. Diese Items gehoren zu den Bereichen kognitive Aktivierung sowie Auto-
nomie von Schiilerinnen und Schiilern.
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Abb. 2: Unterrichtstypen auf der Schulebene

Abbildung 2 stellt die beiden Unterrichtstypen der Schulebene dar. Auffillig ist, dass sich auch
auf Schulebene Unterschiede vor allem im Bereich des Klassenmanagements sowie des Klassen-
klimas, also in Bezug auf die Items AO1 bis A09, finden lassen. So wird an Schulen des ersten
Typs einerseits die Unterrichtszeit haufiger effektiv genutzt als an Typ-2-Schulen. Andererseits
gehen dort auch die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler
im Unterricht etwas haufiger freundlich und riicksichtsvoll miteinander um. Kaum Unterschiede
finden sich jedoch mit Blick auf Aspekte der kognitiven Aktivierung sowie der Autonomie von
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht.

4.3 Wie hat sich der Unterrichtstyp an den Grundschulen zwischen dem ersten und
dem zweiten Zyklus der Hamburger Schulinspektion verindert, und hat der
soziale Kontext einen Einfluss auf die Verinderung des Unterrichtstyps?

Wie in den vorherigen Analysen gezeigt wurde, finden sich grundsétzlich auf Ebene der Schule
zwei Unterrichtstypen, die sich insbesondere mit Blick auf das Klassenmanagement sowie das
Klassenklima voneinander unterscheiden. Um zu priifen, wie stabil diese Muster im zeitlichen
Verlauf sind, wurde in einem néchsten Schritt eine latente Transitionsanalyse durchgefiihrt, mit
deren Hilfe ermittelt werden kann, wie wahrscheinlich Verdnderungen zwischen zwei Messzeit-
punkten sind. Damit diese Verdnderungen interpretierbar werden, wurden in einem ersten Schritt
Wahrscheinlichkeiten berechnet, die angeben, wie wahrscheinlich es fiir eine Schule im Laufe der
Zeit ist, von einem latenten Unterrichtstyp in einen anderen zu wechseln. Basierend auf diesen
Informationen wurden dann in einem zweiten Schritt so genannte odd ratios berechnet, die ange-
ben, wie hoch die Chance ist, zwischen den zwei Messzeitpunkten, d. h. zwischen dem ersten und
zweiten Zyklus, den Unterrichtstyp zu wechseln.
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Wie Modell 1 in Tabelle 5 zeigt, sind die Chancen, dass der Unterricht an einer Schule auch
nach mehreren Jahren ein stabiles Profil aufweist, deutlich hoher, als dass sich dieses im Laufe der
Zeit verandert. Auffillig ist dabei jedoch, dass dies vor allem Schulen betrifft, die zum ersten
Messzeitpunkt bereits eine hohe Auspridgung im Bereich der Klassenfithrung sowie des Klassen-
klimas aufwiesen (odd ratio: 3,03), wohingegen die Chance, dass Schulen, die zum ersten Mess-
zeitpunkt in diesen Bereichen vergleichsweise niedrige Werte aufwiesen, eine deutlich geringere
Chance haben, auf diesem Niveau zu verbleiben (odd ratio: 2,34)

Tab. 5: Ergebnisse der latenten Transitionsanalysen (odd ratios)

Modell 1' Modell 2*
Typ 1zu Typ 1 3,03 3,02
Typ 1 zu Typ 2 1,25 1,25
Typ 2 zu Typ 2 2,34 2,33
Typ2zu Typ 1 1,92 1,98

Dass sich das Unterrichtsprofil von Schulen iiber mehrere Jahre hinweg deutlich veréndert, ist
hingegen insbesondere an Schulen, die zum ersten Messzeitpunkt eine hohe Auspridgung im Be-
reich Klassenfiihrung sowie des Klassenklimas aufwiesen, vergleichsweise unwahrscheinlich. Es
besteht also nur eine duflerst geringe Chance, dass sich die Qualitdt des Unterrichts im Laufe der
Jahre auf Ebene der einzelnen Schule verschlechtert (odd ratio: 1,25). An Schulen, die zum ersten
Messzeitpunkt ein eher schwaches Klassenmanagement und ein weniger gutes Klassenklima
aufwiesen, ist die Chance, dass sie in diesen Bereichen zu den anderen Schulen aufschliefen,
deutlich groBer (odd ratio: 1,92). Es ist insofern auch deutlich wahrscheinlicher, dass sich die
Qualitdt des Unterrichts mit Blick auf diese Merkmale an einer Schule verbessert, als diejenige,
dass sie sich verschlechtert.

Da bekannt ist, dass Schulentwicklungsprozesse auch von dem Kontext einer Schule abhidngen
(Cohen & Goldhaber 2016), wurde in einem letzten Schritt noch der Sozialindex der Schulen als
Kovariate mit in das Transitionsmodell (vgl. Tabelle 5, Modell 2) aufgenommen. Hier ldsst sich
ein leichter Einfluss des sozialen Kontexts einer Schule auf die Wechselwahrscheinlichkeit nach-
weisen (b = 0.08, p <.10), wobei sich dieser Zusammenhang nur fiir Schulen zeigt, die zum ersten
Messzeitpunkt eine vergleichsweise niedrige Auspriagung im Bereich des Klassenmanagements
sowie des Klassenklimas aufwiesen. Es zeigt sich tendenziell: Je privilegierter die Schiilerschaft
einer Schule, umso wahrscheinlicher ist es, dass die Qualitdt im Laufe der Zeit zunimmt.

5 Diskussion und Fazit

Ziel des vorliegenden Beitrages war es, herauszufinden, ob sich — dem internationalen Diskurs zur
Qualitdt von Unterricht folgend — auch an Hamburger Schulen Profile der Unterrichtsqualitét
finden lassen und zu kldren, ob sich diese Profile auf Ebene des einzelnen Unterrichts und der
Schulebene voneinander unterscheiden und wie zeitstabil entsprechende Profile auf Ebene der
einzelnen Schule sind. Als Grundlage dienten 15.758 Unterrichtsbeobachtungen, die an insgesamt
156 Grundschulen durch die Schulinspektion Hamburg zu zwei Messzeitpunkten erhoben wurden.

Die Befunde zeigen, dass sich auf Ebene des einzelnen Unterrichts innerhalb von Schulen finf

' Modell 1: Veranderung des Unterrichtstyps vom ersten zum zweiten Zyklus
2 Modell 2: Veranderung des Unterrichtstyps vom ersten zum zweiten Zyklus unter Beriicksichtigung des sozia-
len Kontextes der Schulen
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verschiedene Unterrichtstypen nachweisen lassen. Dabei lassen sich im Bereich des Klassenma-
nagements sowie des Klassenklimas verschiedene Teilprofile finden, die sich inhaltlich bzw. mit
Blick auf die Orchestrierung einzelner Merkmale des Unterrichts voneinander unterscheiden. Dies
gilt hingegen nicht fiir den Bereich der kognitiven Aktivierung sowie der Autonomie von Schiile-
rinnen und Schiilern: Hier lieBen sich grosso modo nur quantitative Unterschiede in den Teilprofi-
len nachweisen.

Mit Blick auf die Schulebene konnten wiederum zwei Typen des Unterrichts ermittelt werden.
Diese unterscheiden sich rein quantitativ — und dies auch nur mit Blick auf den Bereich der Klas-
senfithrung sowie des Klassenklimas — voneinander. Die Qualitdt des Unterrichts auf Ebene der
Einzelschule ist also deutlich weniger komplex als diejenige des einzelnen Unterrichts innerhalb
der Schule und ldsst Vergleiche allein anhand der quantitativen Qualititsauspriagungen zu. Erstma-
lig konnte dariiber hinaus im Rahmen des Beitrages gezeigt werden, dass entsprechende Schulpro-
file des Unterrichts eine hohe zeitliche Stabilitit aufweisen, wobei dies insbesondere fiir Schulen
gilt, die eine vergleichsweise hohe Unterrichtsqualitdt aufwiesen. Schulen, an denen einmal eine
vergleichsweise hohe Qualitdt des Unterrichts erreicht wurde, gelingt es somit, diese {iber mehrere
Jahre hinweg aufrechtzuerhalten.

Diese Befunde haben auch eine Bedeutung fiir die Praxis: Zundchst einmal bedeuten sie, dass
es wahrscheinlich ist, dass Schulen mit vergleichsweise hoher Unterrichtsqualitit dieses Niveau
auch iiber einen Zeitraum von ca. sechs Jahren halten. Demgegeniiber haben aber auch Schulen,
an denen die Unterrichtsqualitdt weniger hoch ausgeprigt ist, eine Chance darauf, dass sich ihr
Unterrichtsprofil dndert. An diesen Schulen konnte folglich zielgenau mit entsprechenden Maf3-
nahmen eingegriffen werden, um die Entwicklung von Unterrichtsqualitdt zu unterstiitzen.

Allerdings ist bei diesen Ergebnissen zu beriicksichtigen, dass die Unterrichtsqualitit an den un-
tersuchten Schulen insgesamt relativ hoch ausgefallen ist bzw. sich die Unterrichtsprofile auf Schul-
ebene nur quantitativ voneinander unterscheiden. Hier schlief3t sich die Frage an, ob in anderen
Untersuchungen ggf. weitere Unterrichtstypen mit anderen Auspridgungen und Profilverldufen
gefunden werden konnen und wie stabil diese Unterrichtstypen dann im zeitlichen Verlauf sind.

Diese Fragen stellen sich insbesondere vor dem Hintergrund, dass es keine standardisierte De-
finition fiir Unterrichtsqualitdt gibt und fiir die Erfassung von Unterrichtsqualitét keine standardi-
sierten Instrumente existieren (Bell et al. 2019; Cohen & Goldhaber 2016). Vielmehr wird Unter-
richtsqualitéit in Forschung und Praxis nicht nur mit Hilfe verschiedener Instrumente erfasst (ne-
ben den Unterrichtsbeobachtungsbdgen beispielsweise auch iiber Befragungen von Schiilerinnen
und Schiilern). Dariiber hinaus existiert auch mit Blick auf nur ein bestimmtes Instrument wie
beispielswiese die Unterrichtsbeobachtungsbdgen eine Vielzahl unterschiedlicher Ansdtze und
Auspragungen, wie diese aufgebaut sind und welche Facetten von Unterrichtsqualitét sie beriick-
sichtigen. Es stellt sich daher die Frage, ob die Ergebnisse des vorliegenden Beitrags auch mit
anderen Instrumenten repliziert werden konnen.

SchlieBlich ist noch zu beriicksichtigen, dass zwischen der Erhebung der Unterrichtsqualitdt im
ersten und im zweiten Zyklus der Schulinspektion Hamburg in den untersuchten Schulen im
Durchschnitt ca. sechs Jahre lagen — es also durchaus zu (umfassenderen) Verdnderungen auf
Ebene einzelner Schulen gekommen sein konnte, z. B. groflere Personalwechsel bzw. Wanderbe-
wegungen im Kollegium. Interessant wére es hier, in folgenden Untersuchungen einerseits langere
Zeitabschnitte zu betrachten und zu untersuchen, inwieweit das Unterrichtsprofil auch iiber einen
noch ldngeren Zeitraum hinweg stabil bleibt. Andererseits wére es wiinschenswert, auch mit Blick
auf die Professionalisierung von Lehrkriften sowie die Wanderbewegungen (Neueinstellungen,
Schulwechsel, Pensionierung usw.) des pddagogischen Personals Informationen in zukiinftige
Analysen mit aufnehmen zu kénnen, um zu erkldren, wie es zu Verdnderungen der Unterrichts-
qualitédt auf Ebene einzelner Schulen kommt.
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Anhang

Tab. 6: Kennwerte der Ankeritems aus dem Unterrichtsbeobachtungsbogen

Item N| MW SD SE
A01 Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt. 15384 3,38| 0,757 0,006
A02 Das Unterrichtstempo ist angemessen. 15351 3,421 0,661 0,005
A04 Die Lehrkraft behalt den Uberblick iiber unterrichts-

bezogene und unterrichtsfremde Aktivitdten der Schii-

ler/innen. 15403 349 0,674 0,005
A08 Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schii-

ler/innen ist wertschitzend und respektvoll. 15434 3,64 0,581 0,005
A09 Die Schiiler/innen gehen freundlich und riicksichts-

voll miteinander um. 15418 3,65| 0,554 0,004
A11 Die Schiilerinnen und Schiiler sind iiber den geplan-

ten Unterrichtsablauf und die einzelnen Unterrichtsschritte

informiert. 15250 2,831 0,967 0,008
A15 Die Schiiler/innen werden angeregt/angeleitet den

Unterricht aktiv mitzugestalten, oder sie gestalten den

Unterricht aktiv mit. 15324 1,93( 0977 0,008
A20 Die Schiiler/innen bearbeiten Aufgaben, die problem-

l6sendes und/oder entdeckendes Lernen fordern. 15298 1,83] 0,960| 0,008
A22 Die Schiiler/innen arbeiten (zeitweise) selbstorgani-

siert an vorgegebenen Aufgaben. 15323 2,26 1,159 0,009
A30 Das Erreichen der Lernziele wird angemessen iiber-

priift. 14688 2,91 0,909| 0,007
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Der Kern piddagogischen Handelns aus Sicht
von Schulleitungen und -aufsichten

,»Was ist flir Sie an Threr Schule der Kern von pddagogischem Handeln/padagogischer Quali-
tat?* Diese Frage auf einer Seite zu beantworten, wurden Schulleitungen unterschiedlicher Ham-
burger Schulen aller Schulformen sowie Schulaufsichten gebeten zu beantworten. Auf den néch-
sten Seiten finden Sie die Beitrdge jeweils mit einer kurzen Einordnung, um welche Schule es sich
handelt. Dabei zeigt sich je nach Schule eine spannende Unterschiedlichkeit in der Schwerpunkt-
setzung, die vom Leitungshandeln iiber Strukturen bis zur professionellen Haltung und dem Fokus
auf die Schiilerinnen und Schiiler reicht.

»Kern der padagogischen Qualitiit sind die Kinder unserer Schule.*

Im Kern des pddagogischen Handelns unserer Schule befinden sich unsere Schiiler und Schiilerin-
nen mit ihrer jeweils eigenen Personlichkeit. Jegliches Handeln innerhalb unseres schulischen
Ganztagssystems bezieht sich auf die Bildung und Erziehung der Kinder. Wir sind davon {iber-
zeugt, dass jedes Kind verschieden ist und individuelle Unterstiitzung sowohl in der Lern- als
auch in der Personlichkeitsentwicklung benétigt. Hierfiir sind alle in der Schule verantwortlich.
Piadagogische Wirkungen erzeugen wir durch bewusstes und regelhaft reflektiertes Leitungshan-
deln. Wir kommunizieren klar und transparent, von der Schulleitungsebene bis in den Klassen-
raum hinein zum einzelnen Kind. Mit jedem Menschen gehen wir respektvoll um und erwarten
dies von allen innerhalb unserer Schule. Eine freundliche, konstruktive und offene Atmosphére
hat fiir uns oberste Prioritdt. Jedes Kind soll sich wohlfiihlen und Freude am Lernen und dem
Erreichen von Zielen haben. Unsere pddagogischen Strukturvorgaben sind abgestimmt, eindeutig
und dabei auf das Wesentliche beschrénkt, sodass es innerhalb eines vorgegebenen Rasters vielfdl-
tige padagogische Gestaltungsrdume gibt, um den verschiedenen Bediirfnissen interessen- und
kompetenzorientiert, differenziert und individualisiert innerhalb der Klassen gerecht zu werden.
Dabei nehmen wir als ,,Alles-kénner-Schule keine Einstufung der Leistungen in ein Notenraster
vor. Die Abstimmung der Vorgaben und Prozesse erfolgt durch die Schulleitung mit unserer Steu-
ergruppe, deren Mitglieder die Informationen in die Jahrgdnge und zuriick in die Steuergruppe
tragen und auf diese Weise das gesamte Kollegium partizipativ erreichen. Eltern werden von uns
transparent informiert.

Wir identifizieren uns mit dem padagogischen Handeln unserer Schule und sind iiberzeugt, an
einer wertschitzenden, fairen Schule zu arbeiten, die sich kontinuierlich weiterentwickelt, sich
ruhig und besonnen neuen Herausforderungen stellt, nie das pddagogische Kerngeschift, die
Qualitdt des Lehrens und Lernens (den Erwerb der Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben und
Rechnen), und die Interessen unserer Schiiler und Schiilerinnen aus dem Blick verliert. Unsere
Schule hat einen kulturellen Schwerpunkt (Musik, Sprache, Theater), gestédrkt durch die Koopera-
tion mit auBBerschulischen Institutionen. Dies erweitert kooperativ unseren padagogischen Hand-
lungsspielraum in unser schulisches Umfeld hinein, in das kulturelle Leben, fiihrt zur Entfaltung
von Kreativitdt unserer Schiiler und Schiilerinnen und zum Feiern schulischer Feste. Wir veran-
kern demokratisch-pddagogische Prozesse durch den Klassenrat und die Kinderkonferenz. Schiiler
und Schiilerinnen diirfen in diesem Kontext, durch die Steuergruppe legitimiert, Prozesse ent-
scheiden. Die Beteiligung an der Gestaltung des kulturellen Schullebens haben wir z. B. im Pro-
jekt ,,Theater und Schule® durch in den Klassen gewihlte Kinderabgeordnete umgesetzt. So wur-
de die Perspektive von Kindern in den Mittelpunkt geriickt, und unsere Schiiler und Schiilerinnen
haben die kiinstlerisch-theatralische Richtung der Projektumsetzung vorgegeben. Kinder unserer
Schule sind zum Abschluss ihrer Grundschulzeit sowohl fachlich und methodisch als auch sozial
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kompetent ihren individuellen Mdglichkeiten entsprechend aufgestellt. Dies fithren wir auch auf
unser padagogisches Handeln zuriick.

Kern der piddagogischen Qualitit sind die Kinder unserer Schule, denen wir wertschéitzend be-
gegnen. Wir vermitteln ihnen Freude am Lernen, holen ihr Feedback ein, z. B. beim kompetenz-
orientierten Lernen, und bieten ihnen transparente Strukturen mit Offenheit an. Diese Offenheit
ermdglicht allen immer wieder, teils gewagte, ,,Kopfstinde* mit neuen Erfahrungen. Diese reflek-
tieren wir und lassen die gewonnenen Erkenntnisse in unser schulisches System einflieBen. Auf
diese Weise setzen wir uns mit der Vielfalt, dem Wandel der Zeit und aktuellen Themen auseinan-
der. Wir gewihrleisten so kontinuierlich die hohe padagogische Qualitit der Schule Bahrenfelder
Strafe.

Britta Heils ist Schulleiterin an der Schule Bahrenfelder Strafe, einer Grundschule mit Sozial-
index 4.
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Schule als guter Lern- und Lebensort

In einer Zeit, in der Schule zu einem Lebensraum fiir Kinder geworden ist, in dem sie haufig
einen GroBteil ihres Tages verbringen, muss sich die Qualitdt pddagogischen Handelns unserer
Erfahrung nach in Kooperation mit allen Beteiligten und in einer Anpassung an diese verdnderte
Situation entwickeln.

Fiir uns stehen die Gestaltung der kindgerechten Rahmenbedingungen im Ganztag, Partizipa-
tion und Verfahrensklarheit im Vordergrund.

Wir arbeiten kontinuierlich daran, den Lebensort Schule so zu gestalten, dass alle beteiligten
Menschen sich in hohem Mafle mit der Schule identifizieren kdnnen. Dazu gehdren ein respekt-
voller Umgang, offene und direkte Kommunikation, gegenseitige Wertschétzung und Gewaltfrei-
heit genauso wie Aspekte einer gesunden Schule, die mit Bewegungs- und Riickzugsangeboten
und einer angenehmen Atmosphére der Innen- und Aulenrdume zum Wohlfiihlen einlédt.

Auch die Partizipation der Kinder an schulischen Entscheidungen, die wir im Klassenrat, im
schulischen Kinderrat oder durch Umfragen realisieren, trigt zum Gefiihl des Ernst-genommen-
Werdens, aber auch zur Klarung von Konfliktfeldern bei.

In unserem Qualitdtsleitbild definieren wir u. a. klare Leitsdtze und Indikatoren fiir eine Schule
als guten Lern- und Lebensort.

In den ersten Jahren hat sich die enge Taktung von Unterricht, Mittagessen, Hausaufgaben und
Kursen, die vielfach ein konzentriertes Verhalten erforderten, bei uns nicht als forderlich erwiesen,
weil sie den Bediirfnissen der Kinder nach Ruhe und Riickzug oder nach Bewegung nicht gerecht
wurde. So haben wir vor einiger Zeit begonnen, im Tagesablauf der Kinder mehr Ruhe- und
Bewegungsphasen zu ermoglichen. N6tig waren dafiir Anpassungen im Wochenstrukturplan, die
in der Vorschulklasse und im Jahrgang 1 zu einem fritheren Beginn des Mittagessens fiihrten.
Auch das zurzeit noch bestehende Hausaufgaben-/Lernzeitkonzept wird in diesem Kontext zu
iiberpriifen und modifizieren sein.

Wir sind auBerdem iiberzeugt davon, dass gute Beziehungen forderlich sind fiir ein vertrauens-
volles und friedliches Miteinander. Das soziale Erleben der Kinder férdern wir deshalb u. a. durch
Klassen-Patenschaften sowie klassen- bzw. gruppeniibergreifende Unternehmungen. Trotz be-
grenzter zeitlicher Ressourcen haben wir mehr Zeit fiir den Austausch zwischen den Kindern, den
Lehrkriften und den GBS-Piddagoginnen und -pddagogen geschaffen. Durch Verschiebung und
Verkiirzung der Pausenzeiten endet die letzte Stunde zehn Minuten frither. Diese Zeit steht nun fiir
eine gemeinsame, ruhige und ritualisierte Ubergangsrunde zur Verfligung, in der der Schulvormit-
tag abgeschlossen wird, wesentliche Informationen weitergegeben werden und mit der der Nach-
mittag beginnt.

Von Beginn an haben wir fiir klare, verbindliche Verabredungen gesorgt: Gemeinsam mit der
Schulgemeinschaft haben wir eine Schulordnung mit allgemein giiltigen Grundsitzen sowie eine
Haus- und Pausenordnung entwickelt, die wir mit vielféltigen, ritualisierten Mafnahmen im
Bewusstsein aller halten. Hierbei ist auch unser Schulplaner hilfreich, der dem tiglichen Aus-
tausch von Informationen zwischen Lehrkréften, Padagoginnen und Pddagogen des Ganztags und
Eltern dient.

Von allergroBter Bedeutung scheint es uns aber zu sein, alle Malnahmen, Verabredungen und
Verfahren nachhaltig zu verankern und immer im Gespréch zu bleiben.

Peter Mein ist Schulleiter an der Schule Lehmkuhlenweg, einer Grundschule mit Sozialindex 6.
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Aufrechterhaltung der personellen Kontinuitit und Qualitit

Die Grundschule Miimmelmannsberg ist eine inklusive Schwerpunktschule mit 470 Kindern in
einem sozialen Brennpunkt. Die Ganztagsbeschulung erfolgt selbstorganisiert nach dem GTS-
Modell mit einem umfangreich einbezogenen Kooperationspartner (den Elbkindern). Ich bin
seit 2003 Schulleiter, vorher war ich u. a. als Klassenlehrer in Integrationsklassen dort tétig.

Meine Evaluationsergebnisse der diversen Lernstandserhebungen der letzten 15 Jahre lauten
fiir unserem Standort pointiert zusammengefasst: Unsere durchschnittlichen Ergebnisse liegen
in der Bandbreite der Vergleichsschulen, aber weit hinter dem Hamburger Durchschnitt. Das
eigentlich Interessante sind aber die Ergebnisse einzelner Klassen, die #iber dem Hamburger
Durchschnitt liegen. Noch interessanter finde ich, dass alle {iberdurchschnittlich abschneiden-
den Klassen in zwei Merkmalen iibereinstimmen: Erstens hatten sie ein sehr engagiertes Lehr-
kréfteteam, und die Klassenleitung konnte fiir die gesamte Grundschulzeit die Hauptbezugsper-
son sein. Zweitens gab es in diesen Klassen keine Kinder mit besonders schwerwiegenden
emotionalen und sozialen Schwierigkeiten, die wir neuerdings als ,,Systemsprenger* bezeich-
nen. Personelle Briiche — insbesondere in der Klassenleitung — fiihren nach meiner Einschétzung
beinahe ausnahmslos zu negativen Verdnderungen in der Leistungsentwicklung einer Klasse,
ebenso der bisher noch nicht addquate Umgang mit diesen stark traumatisierten Kindern, die mit
ihrem Leid und der daraus resultierenden Wutsymptomatik den Unterricht oft extrem beein-
trichtigen.

Die wesentlichen Gelingensbedingungen scheinen mir weniger im Bereich didaktisch-metho-
discher Unterrichtsgestaltung zu liegen als vielmehr in der verantwortungsvollen ,,Bereitstel-
lung® eines kindgerechten Orientierungsrahmens, in dem die Bezichungsebenen zu ihren
Hauptbezugspersonen von den Kindern als verldsslich und selbstwertfordernd wahrgenommen
werden.

Wie gehen wir nun mit diesen beiden Evaluationsergebnissen um?

1. Wir bemiihen uns vordringlich um die Aufrechterhaltung der personellen Kontinuitit und

Qualitdt in unseren Lehrkrifteteams. Angesichts der extrem schwierigen Lage auf dem Ar-
beitsmarkt bendtigen wir hier zusitzliche Unterstiitzung durch die BSB. Es geht um differen-
zierte und innovative personalwirtschaftliche Instrumente, mit denen z. B. leistungsbezogene
Anreize geschaffen werden, die die besten Lehrkrifte motivieren, in die schwierigsten Gebie-
te zu gehen und dort lingere Zeit zu bleiben.
Noch eine Anmerkung: Die bundesweit herausragenden Ergebnisse und Vorhaben der Ham-
burger Schulpolitik, wie flichendeckende Ganztagsbeschulung, finanziell gut ausgestattete
Umsetzung der Inklusion, Ressourcenzuweisung nach Sozialindex oder die geplante Beibe-
haltung niedriger Klassenfrequenzen in der langfristigen Schulentwicklungsplanung bei er-
heblicher Erhéhung der Schiilerzahlprognosen, fithren perspektivisch — quasi als Fluch der
guten Taten — natiirlich zu einer drastischen Verschérfung auf dem ohnehin schon schwierigen
Arbeitsmarkt und damit zu einer Abdrift von dem wichtigsten Ziel der personellen Kontinui-
tit!

2. Fir einen fachlich addquateren Umgang mit den jéhrlich etwa 4-8 Kindern unserer Schiiler-
schaft (das sind 1-2 %), die wir als ,,Systemsprenger wahrnehmen, brauchen wir z. B. drin-
gend kinderpsychiatrische und therapeutische Expertise — die leider extrem ungleich im
Stadtgebiet verteilt ist — und wir brauchen sie im nahen Umfeld der Schule! Dasselbe gilt fiir
eine gezielte Beratung, die unsere beinahe vollstindig migrantische Elternschaft erreichen
kann. Hierfiir sind innovative behdrden- und institutionell {ibergreifende Verfahren notwen-
dig, wie dies z. B. bereits bei unserer temporiren Auffanggruppe fiir stark verhaltensauffalli-
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ge Kinder gelungen ist, die wir in guter Kooperation mit dem ReBBZ und dem ASD entwi-
ckelt haben. Die guten Ansitze in diesem bei weitem schwierigsten Bereich unserer schuli-
schen Arbeit miissen jetzt in ein stimmiges — behdrdeniibergreifendes — Konzept miinden, das
es uns erlaubt, auch diesen Kindern gerecht zu werden und die sehr angespannte und damit
nachteilige Lernsituation in ihren Klassen entsprechend zu entlasten.

Joachim Ninow ist Schulleiter an der Grundschule Miimmelmannsberg, einer Schule mit Sozial-
index 1.
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Wertschiatzung und Ermutigung — Kern unseres Schulleitungshandelns

,,Einen Grofiteil Ihres pddagogischen Geschicks werden Sie aufbringen miissen fiir den Umgang
mit Hausmeistern, Schulsekretdrinnen, Kollegen, der Schulleitung — und mit mir!“ — Mit diesen
Worten empfing ein Hauptseminarleiter seine Referendarinnen und Referendare an ihrem ersten
Arbeitstag im Studienseminar. Den Blick zu schérfen fiir das umfassende Verstindnis padagogi-
schen Handelns wurde den zukiinftigen Lehrpersonen von diesem Hauptseminarleiter mit auf den
Weg gegeben.

Wir sind uns bewusst, dass unser Menschenbild unser Handeln als Schulleitung auf allen
Kommunikationsebenen (Schiilerinnen und Schiiler, Kolleginnen und Kollegen, Eltern, auB3er-
schulische Partner etc.) prigt. Der Fokus liegt fiir uns in der Wertschitzung (Burow 2016') und im
,,Gelingensblick®. Wir wollen die Kinder dabei ,,erwischen, dass ihnen etwas gelungen ist. Und
dies gilt insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler, die groe Probleme mit dem Lernen und/oder
ihrem Verhalten haben oder auch Kinder, die eher zuriickhaltend ihre Neigungen und Begabungen
einbringen. Diese Haltung wird in der Individualpsychologie Alfred Adlers als ,,Ermuti-
gung“ bezeichnet und meint etwas anderes und differenzierteres als ,,Loben®“. So werden auch
noch vorhandene Defizite im Auge behalten und Entwicklungsmdglichkeiten erarbeitet.

Ungeféhr zeitgleich mit Beginn des zweiten Zyklus der Schulinspektion wurde uns als Schullei-
tung in Gesprichen mit dem Team und der Steuergruppe klar, dass wir als Schule neue Denkwege
brauchen, weil das Denken in Fachdisziplinen immer mehr an Grenzen stie3. Welche Bausteine
brauchen Kolleginnen und Kollegen, um den Anforderungen der Zeit gewachsen zu sein? Was
vermittelt ihnen Sicherheit und Stabilitdt? Wie viele Verbindlichkeiten und wie viele Freiheiten
sind notwendig, damit jede und jeder sich in ihrem oder seinem péadagogischen Tun professionell
und zufrieden verhalten kann?

In diesem hochkomplexen System Schule arbeiten wir heute an Vernetzungen und akzeptieren,
dass wir das System nur teilweise erfassen, und dass Schule als System immer in Bewegung ist.
Was bedeutete das fiir unseren Schulalltag und fiir unser Leitungshandeln? Wir erstellten ein
neues Organigramm, in dem sichtbar wird, dass alles in Bewegung ist, ohne vertikale Hierarchie.
Es gibt viele Verantwortlichkeiten und viele (positive) Abhéngigkeiten, zeitweise in groBer Néhe,
zeitweise in groBerer Unabhéngigkeit voneinander. Wir erfassen die Bewegungsmuster und iiber-
legen als Schulleitung, als Steuergruppe oder zum Beispiel als Fachteam Sprache, welche ,,Grund-
schritte® wichtig fiir alle Beteiligten sind.

Wir sehen in unserem Team etwas Kostbares, das unser Vertrauen und unsere Wertschitzung
verdient. Wir verstehen Fiihrung mehr als Dienstleistung denn als Privileg (Janssen 2016: Die
stille Revolution). Personalgesprache sehen wir als Chance fiir gegenseitiges Feedback. Auf das
schulische Leitbild bezogene Erwartungen werden dabei ebenfalls ausgedriickt.

Last but not least: Wir haben uns ein Leitbild als Schulleitung gegeben. Dieses Leitbild bezieht
auch die Moglichkeiten, Grenzen und Kréfte von uns selbst ein.

Auch wir brauchen den ,,Mut zur Unvollkommenheit* (Rudolf Dreikurs).

Peter Schroth und Annette Moller sind die Schulleitung an der Grundschule Ratsmiihlendamm,
einer Schule mit Sozialindex 4.

! Burow, O.-A. (2016). Wertschétzende Schulleitung: der Weg zu Engagement, Wohlbefinden und Spitzenlei-
stung. Wie Schulen zukunftsfahig werden. Weinheim: Beltz.
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,»Bildung und Erziehung fiir eine Kultur des Friedens*

Am Ende eines langen Diskussions- und Beteiligungsprozesses hat die Schulgemeinschaft der
Heinrich-Hertz-Schule im Herbst 2017 ein neues Leitbild unter der Uberschrift ,,Bildung und
Erziehung fiir eine Kultur des Friedens® verabschiedet. Die Verstindigung auf gemeinsame Werte
und Ziele, auf einen gemeinsamen Kern unseres padagogischen Handelns, der sich in allen schuli-
schen Handlungsfeldern abbilden soll, beschreibt seitdem unser Qualititsverstdndnis von Bildung
und Erziehung. Zugleich formuliert das Leitbild einen hohen Anspruch, den die Lehrkrifte an
sich, aber auch an unsere Schiilerinnen und Schiiler stellen.

Die Heinrich-Hertz-Schule ist eine der grofiten allgemeinbildenden Schulen Hamburgs und bie-
tet alle allgemeinbildenden Abschliisse unter einem Dach an. Sie steht in der Tradition der ehema-
ligen Lichtwarkschule und der ersten Kooperativen Gesamtschule Hamburgs und damit fiir ein
umfassendes, allgemeinbildendes Unterrichtsangebot sowie fiir einen klaren, wertegebundenen
Bildungs- und Erziehungsauftrag. Das Dach fiir unser padagogisches Versténdnis bildet die Vision
der weltweiten UNESCO-Bildungsagenda 2030. Als UNESCO-Projektschule unterstiitzen wir
diese Agenda, deren Ziel es ist, eine Kultur des Friedens zu fordern. Vier Dimensionen padagogi-
schen Handelns bildet unser Leitbild ab:

1. Die Orientierung an den Zielen der UNESCO ist unser Beitrag zu einer Kultur des Friedens. In
diesem Sinne bilden sich die UNESCO-Schwerpunkte in jedem Unterricht und im gesamten
Schulleben ab und machen diese Ideen und Ziele fiir die Schulgemeinschaft erfahrbar und le-
bendig.

2. Die Perspektive einer Kultur des Friedens motiviert uns, unseren Schiilerinnen und Schiilern
viel zuzutrauen, ihre Stirken sichtbar zu machen und sie zu ermutigen. Diese Haltung befédhigt
Schiilerinnen und Schiiler dazu, zunehmend Verantwortung fiir die Gestaltung der eigenen und
der gemeinsamen Zukunft zu iibernehmen und in einer pluralistischen Welt und in kultureller
Vielfalt fiir die Werte unserer Demokratie einzutreten.

3. In unserem Unterricht erlangen die Schiilerinnen und Schiiler Urteilskraft, Wissen und Kon-
nen, um das eigene Leben und die Gesellschaft von morgen im Sinne einer Kultur des Friedens
gestalten zu konnen. Unser Unterricht dient dem Erwerb und Verstidndnis von Weltwissen mit
dem Ziel, Zusammenhinge zu verstehen, zu reflektieren und Handlungsfahigkeit zu erlangen.
Wir wollen unsere Schiilerinnen und Schiiler konsequent, zugewandt, fair und differenziert
fordern und sie in ihrem Lernprozess unterstiitzen. Wir erkennen ihre individuellen Stirken
und Bediirfnisse und leiten daraus unser unterrichtliches und padagogisches Handeln ab, mit
den Zielen, ihr Bewusstsein fiir Selbstwirksamkeit, ihre gesellschaftliche Teilhabe und Miin-
digkeit zu stirken und sie in die Lage zu versetzen, den fiir sie bestmdglichen Schulabschluss
zu erreichen.

4. Eine Kultur des Friedens braucht eine starke Gemeinschaft und ein starkes solidarisches Mit-
einander. Wir sind davon iiberzeugt, dass der Verantwortung des Einzelnen in der und fiir die
Gemeinschaft bei der friedlichen Gestaltung unserer Zukunft eine groe Bedeutung zukommt.
Verantwortungsgefiihl entsteht aus Teilhabe und dem Bewusstsein, dass der eigene Beitrag
zdhlt. Deshalb entwickeln wir als Schulgemeinschaft eine aktive und lebendige Partizipations-
kultur.

In unterschiedlicher Abstraktheit dient uns dieses Leitbild als Orientierung fiir alltdgliches Han-
deln, fiir die Unterrichts-, fiir die Schul- und fiir die Personalentwicklung und bildet so den Kern
unseres padagogischen Selbstverstindnisses ab.

Susanne Hilbig-Rehder ist Schulleiterin an der Heinrich-Hertz-Schule, einer Stadtteilschule mit
Sozialindex 4.
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Glauben an das Etwas-Beitragen-Wollen

Jede und jeder muss sich weiterentwickeln. Jede und jeder soll in Zukunft nicht mehr so sein, wie
sie und wie er heute ist. Das gilt wohl in allen Schulen. Anscheinend darf keiner mit sich zufrie-
den sein und keiner darf sich sagen: ,,Du bist gut so! Bleib so! Atme und geniee!* Alle werden
stindig aufgefordert, den ihnen mdoglichen, néchsten Schritt nach oben zu machen. Der jetzige
Zustand wird abgelehnt. Was zéhlt, ist Fortschritt. Fortschritt ist Leistung.

Die Schule geht so mit ihren Mitgliedern um. Die Gesellschaft geht so mit den Schulen um.
Sobald in der Gesellschaft ein Defizit festgestellt wird, werden die Schulen aufgefordert, durch
gezielte Arbeit — etwa in den Bereichen Gewaltpravention, Umweltpddagogik und Erndhrung —
dafiir zu sorgen, dass die Zukunft der Gesellschaft ohne die heutigen Probleme funktioniert — etwa
ohne Gewalt, in intakter Umwelt und mit gesunder Erndhrung. Die Mitglieder der Schulgemein-
schaft haben also nicht nur die Aufgabe, Kinder ins Erwachsensein zu fithren, sondern das neue
Erwachsensein soll besser sein als das Erwachsensein von denen, die bereits heute erwachsen
sind. Es fehlt in der Schule und in der Gesellschaft anscheinend die Fahigkeit, das Bestehende
anzuerkennen und damit zufrieden zu sein.

Dabei liegt doch im Kern jeglichen pddagogischen Handelns die Anerkennung des Mitmen-
schen — jetzt und so, wie er jetzt ist. Nur — wie ist er, was ist er? Der Mensch ist ein Kdmpfer. Er
kdmpft um Anerkennung bei anderen Menschen (Axel Honneth 1992: Kampf um Anerkennung).
Er ist in diesem Sinne sozial, weil er sich auf seine Mitmenschen bezieht.

Dieser Kampf um Anerkennung muss fiir jeden Menschen ein Kampf sein, den er mit seinen
Maoglichkeiten gewinnen kann und bei dem der Gewinn auf vielen Seiten Freude auslosen kann.
Das gilt nicht nur fiir die Schule. Aber in der Schule besonders.

Die Anerkennung erlangt jede/jeder fiir das Etwas-Beitragen, fiir das Geben. Das gilt fiir Schii-
lerinnen und Schiiler ebenso wie fiir Pidagoginnen und Padagogen. Das Fordern ist dabei eine Art
des Gebens, das an das Geben-Konnen und das Geben-Wollen des Gegeniibers glaubt.

Der Kern padagogischen Handelns liegt im Glauben an das Etwas-Beitragen-Wollen. Moralisch
aufgeladen formuliert: Gutes geben wollen im Glauben daran, dass mein Gegeniiber ebenfalls
etwas Gutes geben will. Gleichzeitig wird auch fiir Verbindlichkeit gesorgt. Der Satz ,,Mach ihm
ein Angebot, das er nicht ablehnen kann.“ (Coppola und Puzo 1972: Der Pate) wird im Schulalltag
mit Leben gefiillt.

Was wir uns fiir die Zukunft fiir jede und jeden Einzelnen wiinschen, steht nicht im Wider-
spruch zu dem, was die Menschen heute geben kdnnen oder sind. Denn was wir uns wiinschen, ist
das Geben-Wollen, das Beitragen-Wollen an sich. Wer die Augen dafiir offen hat, erlebt das in
Schulen — so auch in der Stadtteilschule Bergstedt — an jedem Tag und kann daraus viel Kraft
schopfen.

Padagogische Qualitit bedeutet demnach, adressatengerecht nehmen und geben zu kénnen und
sich daran auch zu erfreuen.

Aus dem Leitbild der Stadltteilschule Bergstedt:
,,Wir begegnen uns in unserer Schule mit gegenseitiger Wertschitzung und Achtung.*

,»Wir lernen, zeigen Leistung, sind erfolgreich und teilen unsere Freude miteinander.*

Alexander Rebers ist Schulleiter an der Stadtteilschule Bergstedt, einer Schule mit Sozialindex 5.
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Bindung, Identifikation und positive Vorbilder

Dienstagmorgen, 8:05 Uhr, ich bin auf dem Weg in die Schule. Vor mir betritt ein Schiiler das
Schulgebéude. Er bleibt stehen und hélt mir die Tiir auf. Ich freue mich iiber seine Hoflichkeit und
bedanke mich bei ihm, anschlieend frage ich ihn, ob er nicht schon seit 8:00 Uhr im Unterricht
sein miisste. Er bejaht und ich schicke ihn mit der Ermahnung, sich zu beeilen und in Zukunft
piinktlich zu sein, in den Unterricht. Das kleine Beispiel zeigt unterschiedliche Aspekte padagogi-
schen Handelns in Schule und auch, dass wir damit teilweise erfolgreich sind, teilweise aber noch
viel Arbeit vor uns liegt.

Wie sind wir vorgegangen, um die pddagogische Qualitdt an unserer Schule zu verbessern?
Ausgehend von unserem gesellschaftspolitischen Auftrag, der sich kaum besser formulieren ldsst
als in § 2 des Hamburgischen Schulgesetzes —

,unterricht und Erziehung sind auf die Entfaltung der geistigen, kdrperlichen und
sozialen Fahigkeiten sowie auf die Stirkung der Leistungsféhigkeit und Leistungs-
bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten. Sie sind so zu gestalten, dass
sie die Selbststidndigkeit, Urteilsfahigkeit, Kooperations-, Kommunikations- und Kon-
fliktfahigkeit sowie die Féhigkeit, verantwortlich Entscheidungen zu treffen, starken.*

— haben wir uns auf einer Ganztagskonferenz intensiv mit der Ausgangslage unserer Schiilerinnen
und Schiiler beschéftigt. Anhand von in Gruppen entworfenen Schiilerbildern, die sowohl ihre
Stérken, aber auch ihre Bedarfe deutlich zeigen, haben wir ein Zielbild entwickelt, das leitend fiir
all unsere Entscheidungen ist. Zum einen liegt dieses natiirlich in der Unterrichtsentwicklung mit
dem Ziel, im gemeinsamen Unterricht alle Schiilerinnen und Schiiler kognitiv zu aktivieren. Zum
anderen ist die Forderung ihrer Selbst- und Sozialkompetenz ein Schwerpunkt unseres Handelns.
Dafiir haben wir bestehende Konzepte aufgegriffen und durch neue Schwerpunkte ergénzt. Die
Tatsache, dass unsere Schiilerinnen und Schiiler Bindung, Identifikation und positive Vorbilder
brauchen, hat zu der Entscheidung gefiihrt, dass ein Tutorenpaar eine Klasse von Jahrgang 5-10
gemeinsam fiihrt. Das jeweilige Jahrgangsteam 5 entwickelt auf einer zweitdgigen Klausurtagung
Grundlagen fiir gemeinsame Rituale und ein funktionales Classroom Management, die idealer-
weise iber mehrere Schuljahre tragend sind und auch Vertretungssituationen erleichtern.

Fiir die Entwicklung eines positiven Schulklimas sorgen zwei Regelarbeitsgruppen, die sich
zum einen um gemeinschaftsstiftende Aktionen wie Hoflichkeitswoche, Gesundheitswoche und
Aufrdaumtage kiimmern, zum anderen um diverse kulturelle Veranstaltungen wie Festkonzerte,
Musik- und Theaterauffithrungen, die Erfolgserlebnisse vermitteln und zur Identifikation mit der
Schule beitragen. Uber diese Sicherheit vermittelnden festen Bezugspunkte im Jahresverlauf
hinaus bieten gemeinsam mit Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern abgestimmte Schulregeln
und Konsequenzen bei Nichteinhaltung Schutz und Orientierung. Hier kommt unserem Bera-
tungsdienst, den Streitschlichterinnen und -schlichtern und dem pédagogisch-therapeutischen
Fachpersonal eine besondere Bedeutung zu.

Fiir die Umsetzung unseres Konzeptes zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz unserer
Schiilerinnen und Schiiler bedarf es dringend der Kooperation in multiprofessionellen Teams,
weswegen eine zentrale strategische Entscheidung war, die Kooperationsstrukturen neu zu organi-
sieren. Eine weitere war, herausgehobene Aufgaben fiir die Bereiche Gesundheitsforderung und
Koordination der Pravention zu schaffen, um die Tétigkeiten der verschiedenen schulischen Betei-
ligten zu biindeln, insbesondere auch, um die Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler und
die Zusammenarbeit mit den Eltern zu starken.

Claudia Stover-Duwe ist Schulleiterin an der Stadtteilschule Eidelstedt, einer Schule mit Sozial-
index 2.
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Unterricht nach Orientierungsrahmen — Ja und dennoch!

Der Orientierungsrahmen Schulqualitit formuliert einen berechtigterweise hohen Anspruch an
Unterricht. Werden die unterschiedlichen Kriterien dauerhaft und systematisch umgesetzt, so
eroffnen sich Bildungschancen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, wird erfolgreiches Lernen
initiiert und steigert sich die Zufriedenheit auf Seiten der Lernenden und der Lehrenden.

Die Lehrkréfte an unserer Schule, dem einzigen Gymnasium auf den Elbinseln, sind hervor-
ragend ausgebildet; der Anspruch, Bildungsgerechtigkeit zu fordern und den Schiilerinnen und
Schiilern nachhaltige Bildungsimpulse zu vermitteln, eint uns im téglichen Gestalten des Unter-
richts und des schulischen Lebens.

Mittlerweile organisieren wir Schule jedoch insgesamt recht straff, die kommunikativen Ab-
laufe sind gezwungenermaflen auch unter Effektivitatsaspekten gestaltet.

Da gerit der Orientierungsrahmen im eng getakteten Alltag schon einmal aus dem Blick. Wir
haben daher an unserer Schule, ohne die differenzierten Anspriiche im Kern zu relativieren, drei
Erfolgskriterien fiir erfolgreichen Unterricht identifiziert und kommunizieren diese auch im
Rahmen von Hospitationen und Personalentwicklungsgesprachen: Anspruch, Struktur und
Bezichung.

Anspruch heiBt zunichst, dass wir sowohl fachlich als auch iiberfachlich nicht von den Zielen
des allgemeinbildenden Abiturs in aller Breite und von den heutigen Anspriichen an die Person-
lichkeitsentwicklung und -entfaltung der Schiilerinnen und Schiiler abweichen. Nur weil einzel-
ne Individuen es im Leben etwas schwerer haben, Vorlduferleistungen noch nicht erbracht
wurden, Kernkompetenzen noch nicht entwickelt worden sind, diirfen wir nicht aus Empathie
heraus unterfordern und den Schiilerinnen und Schiilern weniger abverlangen.

Anspruch heifit in diesem Sinne aber eben auch, individuelle Lernwege zu ermoglichen, dia-
gnostizierte Lernstdnde in die Planung einzubeziehen und den Lernenden methodisches Riist-
zeug fiir selbststédndiges und selbstorganisiertes Lernen mit auf den Weg zu geben.

Struktur heift, Transparenz bezogen auf Regelsysteme, Abldufe und Lernziele herzustellen.
Das klingt mittlerweile trivial, ist aber im Alltag immer wieder neu eine Herausforderung.
Gelingt es, diese Struktur in Ritualisierungen, die nach gewisser Zeit nicht mehr hinterfragt
werden, zu iiberfiihren, bildet sich ein verlédsslicher und sicherer Rahmen fiir Schiilerinnen und
Schiiler heraus. Dies betrifft auch den weiten Bereich der Kommunikation. Wird das Lerntage-
buch genutzt, ist die Heftfithrung strukturiert und nachvollziehbar, wissen Eltern und Schiilerin-
nen und Schiiler, auf welchen Wegen sie die Lehrkréfte verlésslich erreichen konnen und umge-
kehrt, steigt der Grad an Verbindlichkeit in Bezug auf gemeinsame Ziele. Ja, die Lehrkraft
versteht sich als Lernbegleiter, als Lernbegleiterin in kooperativen und individuellen Lernpro-
zessen, sie ist aber eben auch Chef und Chefin im Klassenraum und setzt die Maf3stibe und die
Anspriiche, sowohl bezogen auf das Lernen als auch den Umgang miteinander. Nur dann erféhrt
sie Akzeptanz und sichert Freirdume zur Entfaltung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Ohne jedoch die Beziehung zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zu pflegen, werden
Anspruch und Struktur allein nicht zu nachhaltigen Lernerfolgen fithren. Diese Erfahrung haben
wir bei uns am HSG in vielerlei Hinsicht machen diirfen. Schiilerinnen und Schiiler lernen
immer auch ein wenig fiir die Lehrkraft. Sie wollen von ihr gesehen, anerkannt und als indivi-
dueller Mensch mit all seinen Facetten gewiirdigt werden. Geschieht dies nicht, gibt es Rei-
bungsverluste. Interkulturalitdt und stirkebasierte Lern- und Lebensbegleitung spielen hier eine
kaum zu unterschitzende Rolle. Beziehungsarbeit heift in diesem Sinne durchaus auch, dass die
Lehrkraft dosiert und Distanz wahrend etwas von sich preisgibt, sich im besten Sinne auf eine
Beziehung einlésst, die gegenseitige Entwicklungen und Lernprozesse zuldsst. Gelingt dies,
entfaltet sich ein enormes Potenzial, konnen Bildungsbiografien im besten Sinne umgesteuert
werden.
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Ja, der Orientierungsrahmen Schulqualitét gibt die Richtung vor. Er formuliert die Anspriiche,
gibt den Stand der Forschung wieder und liefert Akteuren von auen die Mdglichkeit, Schulen
den Spiegel vorzuhalten. Und dennoch: Die Schulen miissen gleichermaflen selbstbewusst,
erfahrungsbasiert und handhabbar auf den Standort bezogene Erfolgskriterien guten Unterrichts
formulieren, vertreten und ihr Personal entsprechend entwickeln. Hierzu gehdrt ein unverstellter
Blick auf Verantwortung vor Ort und Mut zur methodischen Reduktion von Komplexitit im
Rahmen von Diskussionen rund um die Frage, was Unterricht zu leisten habe.

Volker Clasing ist Schulleiter am Helmut-Schmidt-Gymnasium, einer Schule mit Sozialindex 2.
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Partizipation, Gestaltungsspielriume und
Verantwortungsiibernahme fiir Schiilerinnen und Schiiler

Meiner Uberzeugung nach sind Schiilerwahrnehmungen Schitze, die geborgen werden sollten,
weil sie eine nachhaltige, stirker an der Schiilerin und dem Schiiler orientierte Schulentwicklung
fordern und die Schulkultur bereichern. Aus diesem Grund versuche ich, an unserer Schule die
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern facettenreich zu ermdglichen, Verantwortung zu
tibertragen sowie Gestaltungsspielraume zu schaffen. Dabei unterstiitzen wir die Arbeit des Schii-
lerrats und des Schulsprecherteams, indem wir sie iiber ihre Rechte und Einflussmdglichkeiten
informieren und sie zugleich adressatengerecht sach- und fachkundig machen. Hierzu zéhlen z. B.
Vorbereitungstreffen fiir die Schulkonferenz oder die Mitarbeit in der Steuergruppe.

Besonders wichtig ist mir aber zu erfragen, wie die Schiilerinnen und Schiiler die Aktivitdten
und den Unterricht an unserer Schule empfinden und was sie brauchen, um bestmoglich gefordert
zu werden. Hierfiir veranstalte ich mit jeder Jahrgangsstufe ein- bis zweimal im Jahr ein Treffen,
in dem wir iiber aktuelle Themen und Bediirfnisse ins Gespriach kommen. Dabei benannte Ideen
versuche ich, moglichst zeitnah umzusetzen bzw. die Realisierung durch Schiilerinnen und Schii-
ler zu ermoglichen.

Das Erleben der eigenen Wirkungskraft in der Schule bestirkt die Schiilerinnen und Schiiler
und fiihrt zu einer hohen Identifikation und Motivation. Auch reduziert sich teilweise Vandalis-
mus, wenn Schiilerinnen und Schiiler z. B. an Projekten wie der Schulhofverschonerung, der
Renovierung des Oberstufengebédudes, der Einrichtung eines Lern- und Coachingraumes sowie
des Oberstufencafés beteiligt werden oder es sogar eigenstdndig umgesetzt haben.

Auch im Bereich der Ganztagsbetreuung haben wir durch die Einbindung von Schiilerinnen
und Schiilern im AG-Bereich erreicht, dass die Frequentierung deutlich gestiegen ist, Ganztags-
betreuung als bereichernd wahrgenommen wird und der Kontakt zwischen Ober- und Unterstu-
fenschiilerinnen und -schiilern fiir ein wertschitzendes Miteinander sehr zutréglich ist.

Uberdies gibt es mittlerweile in ausgewihlten Bereichen Expertenwissen bei den Schiilerinnen
und Schiilern, die z. B. im Rahmen einer Technik-AG unseren Kolleginnen und Kollegen Einfiih-
rungsfortbildungen und Unterstiitzung bei ihren Veranstaltungen anbieten. Die Funktion als Ex-
pertin/Experte fiir andere Schiilerinnen und Schiiler wahrzunehmen, konnten wir stark ausbauen
und freuen uns iiber Projekte wie YES, den Junior- und Senior-Schiilersanititsdienst als auch die
Unterstiitzung bei der Umsetzung des Hamburger Medienpasses, die eine hohe Akzeptanz in der
Schiilerschaft genief3en.

Bleibt zu wiinschen, dass diese vielen vertrauensbildenden MaBnahmen und Projekte zukiinftig
noch stiarker das Einholen von Schiiler-Lehrerfeedbacks an unserer Schule fordern, um die Schii-
lerwahrnehmungen vor allem auch als Schitze fiir die Unterrichtsentwicklung zu nutzen und
Lehr- und Lernprozesse wenn mdoglich gemeinsam auszugestalten.

Betina Herzog ist Schulleiterin am Gymnasium Grootmoor, einer Schule mit Sozialindex 6.
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Gegen den Zufall: Kooperation und Verbindlichkeit

Dies ist der Kern: Lehrerinnen und Lehrer sollen Kindern und Jugendlichen etwas zutrauen und
etwas abverlangen, sollen sie schitzen und ermutigen, und sie sollen ihnen Lebensmut und Le-
bensfreude vermitteln. Das ist der Kern des padagogischen Handelns. Und Lehrerinnen und Leh-
rer sollen Kindern und Jugendlichen etwas beibringen konnen, sollen begeistert sein von ihren
Fachern und vor allem: Daran glauben, dass sie etwas bewirken konnen. That’s it.

Und dies der Rahmen? Die Haltungen der Lehrerinnen und Lehrer, ihre Sichtweise der Schii-
lerinnen und Schiiler, ihre MaBstibe, ihre (Beurteilungs-) Kriterien, ihr Uberblick und ihr Enga-
gement sind zunéchst individuell und unterscheiden sich notwendigerweise. Nun wissen wir auch,
dass sich an Schulen auch vorherrschende Muster von Einstellungen und Sichtweisen und Inter-
pretationen der schulischen Wirklichkeit ausbilden, die das je individuelle Handeln der einzelnen
Lehrkraft mal mehr, mal weniger iiberformen. Fiir die einzelne Schiilerin, den einzelnen Schiiler
kommt es am Ende ,,ganz schon auf den Lehrer an“ und auf das ,,Muster der Schule®. Beides
hieBe im Grunde aber ,,Prinzip Zufall“, mal die Zufilligkeit der Lehrkraft, mal die Zufilligkeit der
vorherrschenden Einstellung der Schule.

Piddagogisches Leitungshandeln: Gegen den Zufall! Pidagogisches Handeln ist steuerndes
Handeln’. Macht das jeder anders, machen das alle gleich, macht es die eine so und der andere
anders? Wie viel muss man gleich machen, wie viel ist ,,pddagogische oder persénliche Frei-
heit“? Gibt es eine pddagogische Grundhaltung der Schule? Damit piddagogisches Handeln
verabredet geschieht, muss Schulleitung steuern. Eine Hauptaufgabe der Schule ist die Einddm-
mung des Zufalls. Des Zufalls, in welchem Umfeld das einzelne Kind groB wird, und des Zufalls,
von welcher Lehrkraft es unterrichtet wird.

Einstellungen besprechen, sich 6ffnen, Verabredungen treffen, gemeinsam planen, konzeptio-
nell denken, Schule gemeinsam entwickeln — das ist in der Umsetzung, im laufenden Betrieb gar
nicht immer so leicht; die Zeit hierfiir muss bisweilen woanders gestrichen oder auf unkonventio-
nellem Wege bereitgestellt werden. Es braucht, um als Schule paddagogisch zu handeln, Koopera-
tion. Insofern bemisst sich die Qualitdt des pddagogischen Kerns (im Handeln der einzelnen
Lehrkraft) an unserer Schule an der Initiierung padagogischer Vergewisserung der Kolleginnen
und Kollegen sowie an der strukturellen Verankerung von Kooperation. Einstellungen von Lehre-
rinnen und Lehrern oder Muster als (nicht immer bewusste) kollektive Sichtweisen zu beeinflus-
sen oder ggf. zu verdndern — verhebt man sich da nicht?

Sicher, etwas Demut tut dabei gut. Und — Einstellungen sollen auch unterschiedlich sein.
Gleichwohl ist diese Arbeit, die individuellen und die kollektiven Sichtweisen zu besprechen, fiir
einen gemeinsamen roten Faden zu sorgen und die Grenzen der Varianz zu definieren und fiir
deren Einhaltung zu sorgen, ein Kern von padagogischem Leitungshandeln.

Eigentlich ist es ganz einfach: Fragen stellen. 1. Was brauchen DIESE Schiilerinnen und
Schiiler? 2. Wie ermdglichen wir gute und verbindliche Lehrerkooperation? Beides ist spannend:
Fragen stellen und Antworten finden. Und es stérkt ,,Berufsfreude®.

Ulf Nebe ist Schulleiter am Gymnasium Allee, einer Schule mit Sozialindex 4.

2 Pidagogisches Handeln — [loudederv, so das altgriechische Herkunftswort der Pddagogik, enthélt zweierlei
Bedeutungsebenen, die Erziehung und die Bildung. Erstere bezeichnet einen Prozess, die zweite ein Ziel, giinsti-
genfalls ein Ergebnis. Jedes Kind sehen und fordern, und nicht lediglich ,,den Stoff durchbekommen®. Jedem
Kind den Wert und die Herausforderungen der Gemeinschaft, der demokratischen und pluralistischen Gemein-
schaft, erlebbar machen. Pddagogisches Handeln ist absichtsvolles wertebasiertes Handeln.
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Verbindlichkeit und Nachhaltigkeit

Das Margaretha-Rothe-Gymnasium in Barmbek versteht sich als ,,Schule voller Moglichkeiten®.
Viele Moglichkeiten sind gut und wiinschenswert — sie diirfen aber nicht zu Beliebigkeit fiihren.
Dabher legen wir bei unserem péadagogischen Handeln viel Wert auf Verbindlichkeit und Nachhal-
tigkeit, die somit zum Kern unseres piddagogischen Handelns werden.

Verantwortlichkeiten. Als Schule mit ca. 800 Schiilerinnen und Schiilern steht uns nach der
Logik der Schulbehorde keine eigene Didaktische Leitung zu, sodass wir selbst diese Stelle als
A-14-Stelle geschaffen haben. Der ,,Didaktische Leiter” ist bei uns dafiir verantwortlich, die zu
bearbeitenden pddagogischen Felder zu identifizieren, diese mit der Schulleitung und dem Ge-
samtkollegium abzustimmen und eine gezielte Fortbildungsplanung zu erarbeiten. Dabei arbeitet
er nicht allein: Durch rechtzeitige Planung wird jeweils im aktuellen Schuljahr eine ,,Arbeitsgrup-
pe Unterrichtsentwicklung® fiir das kommende Schuljahr zusammengestellt, die die entsprechende
Expertise fiir das zukiinftig zu bearbeitende Feld besitzt und sich dafiir engagieren mochte. In
einzelnen Fillen werden externe Fortbildnerinnen bzw. Fortbildner hinzugezogen. Ein grof3er
Vorteil dieser ,,dynamischen” Vorgehensweise ist, dass somit iiber die Jahre eine Vielzahl von
Kolleginnen und Kollegen die didaktische Arbeit an der Schule mitgestalten kann und dafiir
Verantwortung iibernimmt.

Schulinterne Lehrerfortbildung (SchiLF). Um gemeinsames Arbeiten und Verbindlichkeit zu
ermdglichen, hat sich das Kollegium des Margaretha-Rothe-Gymnasiums verpflichtet, 20 der 30
verbindlichen Fortbildungsstunden schulintern zu absolvieren. So arbeiten alle an derselben Sa-
che, und wir konnen uns als Gesamtkollegium eine gemeinsame Haltung und ein gemeinsames
Vorgehen erarbeiten. Ggf. werden Untergruppen gebildet, die sich an gesetzten, verbindlichen
Terminen zur Arbeit treffen.

Nachhaltige Sicherung. Um Ergebnisse nachhaltig zu sichern, begleiten der ,,Didaktische Lei-
ter und die ,,Arbeitsgruppe Unterrichtsentwicklung®™ Prozesse, geben ggf. Vorgaben und Impulse
und tragen Sorge dafiir, dass alle Einzelergebnisse so aufbereitet werden, dass sie am Ende dem
Gesamtkollegium zur Verfiigung stehen und fiir alle nutzbar sind. Dies geschieht im Normalfall
auf einer gemeinsamen Auswertungskonferenz. Dort wird auch dariiber befunden, ob die gesteck-
ten Ziele erreicht wurden oder die Arbeit im nédchsten Schuljahr fortgefiihrt werden soll. So wurde
z. B. nach der Erarbeitung und Einfithrung einer eigenen Schulgrammatik unter Beteiligung aller
Fécher als Folge die umfassende Sprachforderung in allen Fachern gemeinsam weiter bearbeitet.

Evaluation. Um iiberpriifen zu kénnen, ob getroffene Mainahmen nachhaltig sind oder der Nach-
steuerung bediirfen, existiert bei uns die Stelle der/des Evaluationsbeauftragten als A-14-Stelle.
Die Besonderheit ist, dass der Evaluationsbeauftragte unabhéngig agiert. Er kann also von allen
schulischen Arbeitsgruppen beauftragt werden. Dadurch entsteht die fiir eine gelungene Evalua-
tion ndtige Akzeptanz.

Martin Pliimpe ist Schulleiter am Margaretha-Rothe-Gymnasium, einer Schule mit Sozialindex 4.
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»Gute Fiihrung ist die Neugier und das Interesse an den
besonderen Fihigkeiten der Anderen“ (Ed Schein 2019)

Als ich vor knapp 5 Jahren eine neue berufliche Herausforderung suchte und mich ,,irgend-
wie® in Leitung engagieren wollte, um ,,gute Schule* zu verwirklichen, war das personliche
Engagement grofer als das Wissen. Als Lehrerin hatte ich iiber viele Jahre erfahren, dass mir
das Unterrichten sehr viel Freude bringt und die Kollegen und Kolleginnen ebenfalls gerne mit
mir zusammenarbeiten und die Schiiler*innen sowohl Selbstvertrauen als auch Wissen erlangt
hatten. Wie wirksam mein Beitrag fiir die Schulentwicklung sein wiirde, schien mir sehr von
den Umsténden abhéngig zu sein, die ich als Lehrerin wenig beeinflussen konnte. ,,Gute Schu-
le* hat etwas mit ,,guter Schulleitung® zu tun. Aber wie geht das genau und wie lésst sich als
Schulleitung eine nachhaltig wirksame Schulkultur entwickeln, férdern und starken?

Heute, mit der Leitungserfahrung aus fast 5 Jahren als Schulleiterin der Kurt-Juster-Schule,
kann ich genauer benennen, was die ,,Fokusworter in meinem piddagogischen Handeln als
Schulleiterin sind.

1. Miindigkeit: Damit meine ich: Eigenverantwortung und Selbstbestimmung fiir das eigene
Leben zu iibernehmen. In der Kurt-Juster-Schule, wie auch in allen anderen Hamburger Son-
derschulen, werden Schiiler*innen von der 1. bis zur 11. Klasse beschult. Sie durchlaufen al-
le Klassenstufen, werden am Ende oft 18 Jahre alt und erlangen damit die Miindigkeit vor
dem Gesetz. Gerade Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf sind in ihrem
Leben hiufig fremdbestimmt aufgewachsen. Medizinische und therapeutische MafBnahmen
standen im Zentrum, manchmal sind sie absolut lebensentscheidend, und der Bereich des ei-
genen Entscheidungsspielraums ist immer auch begrenzt. Sich diese Abhéngigkeiten bewusst
zu machen und kleine Freirdume zu erobern, ist nicht leicht, und die individuellen Grade der
Umsetzung sind unbedingt zu respektieren. Interessanterweise ist sowohl fiir die individuel-
len Lebensgeschichten der Schiiler*innen und Eltern als auch fiir die Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen und die Schulentwicklungsarbeit von zentraler Bedeutung, zunéchst die Ressour-
cen zu formulieren und daraus neue Entwicklungsspielriume und -ziele zu entwickeln.
Strukturell findet dieses Vorgehen in Forderplangespridchen, Team- und Gremienarbeit und
iiber eine hohe Beteiligungskultur in der Schule statt.

2. Gesprdch: Miteinander im Gesprach zu sein, zuzuhdren, Fragen zu stellen und offen fiir die
Antwort des Anderen zu sein: Diese Grundhaltung wirkt sich sehr wohltuend auf die ganze
Schule aus. Kritische Selbstreflexion ist unabdingbar, z. B. als Schulleitung — Supervision.
Ich bin als Schulleiterin tdglich prasent wahrend der Schulbetriebszeiten und unterrichte
auch selbst.

3. Begeisterung: Letztlich braucht es immer wieder den Funken der Begeisterung, der moti-
viert, anschiebt, hervorlockt und ermoglicht. Begeisterung muss authentisch, realitdtsbezo-
gen und fiir ein zu erreichendes Ziel stehen.

Um Schulentwicklung mit diesen drei Rddern zu steuern, braucht es mehr als eine Schulleitung,
es braucht ein Schulleitungsteam! Durch effektives Arbeiten, Zusammenarbeit im Schullei-
tungskreis und eine professionelle Haltung: ,,Mut zur Liicke!* kann ich verantwortlich den
komplexen Aufgaben gerecht werden.

209



Pddagogische Qualitdt

Padagogische Qualitdt mache ich fest an folgenden Kriterien:

e Schiiler*innen gehen gern in die Kurt-Juster-Schule

e Mitarbeiter*innen bringen sich personlich und fachlich in die Arbeit ein und gestalten die
Schulentwicklung mit

e Die Leitfragen in der Schulentwicklung lauten: ,,Was ist? Was soll sein? Was ist dann bes-
ser?*

e ,Da wo Freude ist, geht’s lang!“

Ulrike Quitmann ist Schulleiterin an der Kurt-Juster-Schule, einer Sonderschule mit Férder-
schwerpunkt Kérperliche und Motorische Entwicklung.
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Der Fokus unserer pidagogischen Arbeit: Doppelte Vermittlungspraxis

Ein gemeinsames padagogisches und didaktisches Grundverstindnis zu schaffen — dies ist ein
wesentliches Ziel unserer schulischen Entwicklungsvorhaben im Rahmen des Qualitidtsmanage-
ments. Die Fragen, die sich uns immer wieder stellen, lauten: Welche Kompetenzen bendtigen
unsere zukiinftigen sozial- und heilpddagogischen Fachkrifte, damit sie zukiinftig ihren Beruf mit
hoher Professionalitdt, pddagogischem Ethos und Engagement ausiiben? Und wie kann es den
Lernenden gelingen, ihre Ausbildung aktiv und eigenverantwortlich zu gestalten?

Unterricht als Modell pidagogischen Handelns

Unterrichtliche Prozesse sowie die Gestaltung padagogischer Bezichungen sollen als Modell fiir
das piadagogische Handeln unserer Schiilerinnen und Schiiler wirksam werden. Mit diesem Prin-
zip des doppelten Theorie-Praxis-Bezuges erlernen und erleben die Lernenden, was sie in der
sozialpddagogischen Praxis mit Kindern und Jugendlichen selbst anwenden: So ist die Fahigkeit
zur Reflexion von Prozessen selbst eine der zu erwerbenden Fachkompetenzen. Damit die Schiile-
rinnen und Schiiler berufliche Handlungskompetenzen erwerben, werden die Lernorte Schule und
Praxis miteinander in Beziehung gebracht. Uns ist es wichtig, problemorientierte Lehr-/Lern-
arrangements, Lernkompetenzen sowie individuelle Aneignungsprozesse aufzubauen. Dabei wer-
den Informationen und Eindriicke aus der beruflichen Praxis auf Grundlage des fachwissenschaft-
lichen Materials interpretiert und angeeignet.

Die Erfahrung der ,,doppelten Vermittlungspraxis® stellt aufgrund dieses Modell-Lernprozesses
eine Unterstiitzung fiir die Schiilerinnen und Schiiler beim Aufbau ihrer beruflichen Identitdt dar.
Dabei sind die auf diese Weise erworbenen Kompetenzen als ein aktiver und selbstgesteuerter
Lernprozess zu verstehen, so dass individuelle Lernerfahrungen in das berufliche Handeln inte-
griert werden. Die Reflexion dieser gewonnenen Erfahrungen fiithrt wiederum zu neuen Fragestel-
lungen, die die berufliche Identititsentwicklung weiter ausbilden.

Unterrichtsentwicklung durch Zusammenarbeit und Evaluation

Anspruchsvolle Unterrichtsentwicklung kann nur durch kollegiale Zusammenarbeit entstehen. An
unserer Schule arbeitet das Kollegium engagiert, zielorientiert und in verbindlichen Strukturen
zusammen. Kern der kollegialen Kooperation sind Fach- und Arbeitsgruppen; sie leisten mafigeb-
lich Aufgaben im Bereich der Unterrichtsentwicklung, entwerfen didaktische Semesterplanungen,
Lernsituationen sowie Angebote zum individualisierten Lernen.

Der Unterrichtsentwicklung und ihrer Reflexion dienen die systematischen Evaluationen unse-
rer Vorhaben. Weiterhin finden regelhaft kollegiale Reflexionen des Unterrichts auf Grundlage
von verabredeten Fragestellungen statt.

So ist es uns in den letzten Jahren gelungen, ein gemeinsames Verstédndnis von gutem Unter-
richt zu erreichen. Unser neues Entwicklungsziel ist es nun, unseren ressourcenorientierten Blick
auf die Schiilerinnen und Schiiler zu schérfen — dies kann wieder einmal nur durch einen diskursi-
ven Prozess angeregt werden.

Simone Jasper ist Schulleiterin an der Staatlichen Fachschule fiir Sozialpddagogik — Friobelsemi-
nar.
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Verantwortungsiibernahme, individuelle Aneignung,
Kooperation der Lehrenden

Den Qualitétsbegriff in der Pddagogik, im beruflichen Lernen zu definieren, ist an sich schon
schwierig genug. Messen wir die Qualitdt nur am Erfolg des Outputs, miissten die messbaren
Kriterien Noten und Abschliisse einer Schule sein. Dies greift meiner Ansicht nach aber zu kurz
und spiegelt nicht den gesamten Lernzuwachs und den Kompetenzerwerb wider.

Grundsétzlich bin ich davon iiberzeugt, dass wir qualitativ hochwertig und erfolgreich arbeiten,
wenn es uns gelingt, wichtige Bausteine des Lehr- und Lernprozesses im Unterricht umzusetzen.
Dazu gehdrt meiner Meinung nach, die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse so auszurichten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend die Verantwortung fiir ihren eigenen Lernerfolg
iibernehmen, ihn selbst planen, steuern und reflektieren. Die Lehrkraft verdndert dabei ihre Rolle
vom Wissensvermittler zum Beratenden und Unterstiitzenden von Lernprozessen.

Inhaltlich dominiert dabei die geschlossene Handlung vor dem fachsystematischen Unterricht,
was im Umkehrschluss nicht heiflen soll, wir brauchten kein systematisches fachliches Wissen.
Aber der Wissenstransfer hat ganz viel mit individueller Aneignung zu tun. Damit komme ich zu
einem zweiten wesentlichen Aspekt von qualitativ gutem Unterricht, der Individualisierung von
Lernprozessen. Hierzu zéhle ich neben den sprachsensiblen Lernmaterialien, der Moglichkeit der
Arbeit in rdumlich und methodisch angepassten Settings auch die Beriicksichtigung geeigneter
Sozialformen. Der Lernprozess variiert zwischen individueller Aneignung und dem Angebot der
Préasentation und Vermittlung. Die Schiilerinnen und Schiiler werden somit zugleich zu Lernenden
und Lehrenden im Unterrichtsgeschehen.

Ein weiterer, mir sehr wichtiger Aspekt sind die Pddagoginnen und Pédagogen selbst. Der
Lernerfolg ist zunehmend geprdgt vom Team der Lehrkréfte, von der multiprofessionellen Aus-
richtung der Lehrenden und der erfolgreichen Zusammenarbeit. Paddagogische Qualitit ist davon
geprégt, dass Lehrende sich austauschen, gemeinsam planen und handeln. Gute Teamarbeit heif3t,
das Fachwissen stirken und die Zusammenarbeit fordern; hieran miissen wir kontinuierlich mit
unseren Lehrkrifteteams arbeiten. Das bedeutet fiir die Schulleitung aber auch, die Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, so dass Teamarbeit moglich ist, und zwar vor, wéihrend und nach dem Unter-
richt. Zur eigenen Weiterentwicklung gehort an dieser Stelle auch das Feedback von Schiilerinnen
und Schiilern und von Teampartnern, aber auch die Evaluation von unterrichtlichen und schuli-
schen Entwicklungsvorhaben.

Wenn uns diese Aspekte gut gelingen, sind wir einen grolen Schritt weiter in der Qualitéitsver-
besserung unserer eigenen Arbeit.

Volker Striecker ist Schulleiter an der Beruflichen Schule Holz, Farbe, Textil.
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Der Kern pidagogischen Handelns als Frage der Perspektive

,Die Entwicklung und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler stehen im Zentrum jeder
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Alle Aktivitdten, die der Qualitéitssicherung und Qualitéts-
entwicklung dienen, sollten deshalb daran gemessen werden, inwieweit sie Entwicklung und
Lernen ermoglichen und unterstiitzen* (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2018, S. 24)°.

Bewusst gestaltendes und steuerndes Lehrerhandeln bildet den Kern guter Péddagogik. Auf der
Basis einer zeitgemdBen didaktischen Analyse erfolgt die Vermittlung von Kompetenzen in
allen Dimensionen, die nachhaltige Wirkung entfalten, an vorderster Stelle. Ein guter Pddago-
ge/eine gute Paddagogin bahnt das lebenslange Lernen an und vermittelt Lernfreude. Er/sie sucht
das Gespriach und zeigt deutlich eine positive Leistungserwartung. Unter Einbeziehung der
Methodenvielfalt haben die Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit, ihre Talente zu entde-
cken und ihr Potenzial auszuschépfen. Um an den Kern guter Pddagogik zu gelangen, ist ein
immerwihrender Ausbau der Professionalitét erforderlich.

Bildungspolitische Vorhaben formulieren Zielsetzungen, die auf der operativen Ebene von
den Schulen umgesetzt werden. Die Schulaufsicht informiert die Schulleitungen iiber bildungs-
politische Vorhaben und deren Rahmenbedingungen. Sie schafft Moglichkeiten des Austau-
sches, um die erforderlichen Umsetzungsstrategien zu entwickeln, und st6t notwendige Evalu-
ationsprozesse an. Die Abstimmung der Bildungsangebote der Schulen in der Region gehort
ebenso wie die Begleitung der Schulbauplanung zu ihren Aufgabenfeldern. Jede Schulaufsicht
hat auch Lehr- und Schulleitungserfahrung, so dass sie in ihrer Funktion als schulform-
iibergreifende regionale Schulaufsicht auf vielfdltige pddagogische Expertise zugreifen kann.
Mit dem Wechsel in die Schulaufsicht verdndert sich der Fokus auf Unterricht bei einem gleich-
bleibenden Qualitédtsverstindnis.

Im Zuge der Einfithrung der selbstverantworteten Schule 2006 sind die Kernaufgaben und
Kernprozesse fiir schulaufsichtliches Handeln neu definiert worden. Im Gegensatz zu friiher ist
nun die Schulleitung Dienstvorgesetzte aller Personen, die an der Schule titig sind, und damit
verantwortlich fiir die Qualitdt des erteilten Unterrichts. Die Schulaufsicht wiederum hat die
Verantwortung fiir die Steuerung des Bildungsangebots in der Region. Ein wichtiger Baustein
ist dabei die Steuerung von Schulen iiber den Abschluss von Ziel- und Leistungsvereinbarun-
gen, wie es der gesetzliche Auftrag in § 85 des Hamburgischen Schulgesetzes formuliert. Diese
erfolgt seit 2006 zunehmend datenbasiert, auch weil Hamburg iiber eine hervorragende Daten-
lage zu jeder einzelnen Schule verfligt. Dabei ist zu beachten, dass bei aller ,,Klarheit” der
vorliegenden Daten vor allem die Schule die Interpretationshoheit iiber ihre Daten hat. Fiir die
Schulaufsicht ist dabei der Umgang jeder Schule mit den ihr zur Verfiigung stehenden Daten,
z. B. die auftretenden Differenzen zwischen erwartbaren und unerwarteten Datenlagen, von
entscheidender Bedeutung im weiteren Schulentwicklungs- und Beratungsprozess. Wie geht die
Schule mit attestierten Schwichen um? Welche Ergebnisse sind (erwartungswidrig?) gut und
warum ist das so? Wo liegen die Stirken dieser Schule und kénnen andere davon lernen? Dies
alles sind Fragestellungen, die im Qualitdtsentwicklungsgesprach mit jeder Schule auf Basis des
Schuldatenblatts zwischen Aufsicht und Schulleitung sowie weiteren schulischen Expertinnen
und Experten besprochen werden. Im gemeinsamen Gesprich werden also Stirken und Ent-
wicklungsbedarfe der Schule identifiziert und Entwicklungsvorhaben definiert, die in einer oder
mehreren Ziel- und Leistungsvereinbarungen miinden. Sie verfolgen das Ziel, schulische Pro-
zesse, die eine auf den schulischen Lernprozess ausgerichtete Qualitdtsentwicklung in der Schu-
le erméglichen, zu unterstiitzen, zu initiieren oder auch zu fokussieren.

3 Behérde fiir Schule und Berufsbildung (2018). Frischer Wind fiir die Qualitdtsentwicklung. Dokumentation der
Veranstaltung zur Qualitdtsentwicklung an allgemeinbildenden Schulen am 25. Oktober 2018.

213



Pddagogische Qualitdt

Den Kontext fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung bildet der Orientierungsrahmen fiir
Schulqualitdt. Das Ringen um die Frage, was den Kern pddagogischen Handelns ausmacht,
bleibt eine gemeinsame Aufgabe aller Akteure im Hamburger Bildungswesen.

Susanne von Stebut und Sonja Giesow sind Schulaufsichten fiir allgemeine Schulen.
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Sicherstellen von hoher pidagogischer Qualitit
als umfassende Leitungsaufgabe

Wie kann Schule die Lernentwicklung von jungen Menschen in einer Gesellschaft begleiten, die
sich in der digitalen Transformation befindet? Zu dieser zentralen Frage einige Gedankensplitter
als Anregung, als Einladung zum Diskurs, zum Mitdenken, Nachvornedenken.

Kontextbezogen handeln und Kooperationen fordern

Wirtschaftliche Fundamente ganzer Branchen erodieren in kiirzester Zeit, disruptive Verdnderun-
gen unterhéhlen jahrzehntealte Geschéftsmodelle. Schule trdgt die Verantwortung, im engen
Schulterschluss mit Betrieben und Verbanden die Zukunft zu antizipieren, zu verstehen und aktiv
zu gestalten — agil, schnell und kollaborativ. Abstimmungs- und Einigungsprozesse mit den daraus
resultierenden Schwierigkeiten und Problemen sind daher als Normalitdt in der Kontinuitét des
Wandels zu begreifen.

Im schulischen Kontext fiihren die Verdnderungen zu vollig neuen Formen des Lehrens und des
Lernens. Fiir die Fithrungsperson, sei es Schulaufsicht oder Schulleitung, heifit es ein gutes und
inspirierendes Vorbild zu sein, die laufenden Prozesse der Schulentwicklung in Bezug auf medien-
kompetentes Verhalten wertzuschétzen und aktiv zu unterstiitzen, ebenso digitale Einsatzmdglich-
keiten hinsichtlich ihres paddagogischen Mehrwerts wohlwollend kritisch zu betrachten.

Gute Pidagogin und ChangeAgent sein
Verédnderungen sind aber nicht allein durch Digitalisierung verursacht, sondern haben vielfiltige
Antriebe. Der allgegenwirtige Fachkréfte- und Nachwuchsmangel sowie der sinkende gesell-
schaftliche Stellenwert von beruflicher Ausbildung im Vergleich zum Hochschulstudium sind nur
zwei Folgen davon. In Schule haben sie Auswirkungen auf allen Ebenen: Die Schiilerklientel setzt
sich heute anders zusammen und hat andere (Bildungs-)Interessen, Betriebe bilden insgesamt eher
weniger aus, wesentlich mehr Auszubildende haben oftmals nur rudimentére Deutschkenntnisse.
Um die vielféltigen Fithrungsaufgaben zu erfiillen, ist es erforderlich, einen Fiihrungsstil zu
pflegen, der durch Agilitdt und Partizipation geprdgt ist und Lehrkréfte und Schiilerschaft glei-
chermallen befdhigt, selbstbewusst und aufgeschlossen gegeniiber Verdnderung zu sein. Mehr
noch: Schulaufsichten und Schulleitungen miissen Verdnderungen aktiv betreiben und vorweg
gehen. Dafiir braucht es Inspirationsquellen. Wie zum Beispiel Andy Hargreaves und Michael
Fullan mit ihren Ideen zum Inspirational und Deep Leadership. Zentrale Grundpfeiler fiir die
Entwicklung von Mensch und Gesellschaft sind bei Fullan die sogenannten ,,6Cs“ — Character,
Citizenship, Collaboration, Communication, Creativity and Critical Thinking —, um Dinge zu
ermoglichen, die man sich nie hétte vorstellen kénnen.

Eigene Kompetenzen variieren

Wihrend der Entwicklung einer Schule verdndern sich auch die Erfordernisse an die Leitungs-
kompetenz der Schulleitung und damit auch an die der Schulaufsicht — an eigene Personalent-
wicklung und Professionalisierung wie auch an Unterstiitzungsformen. Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten sowie die der Schulleitungen ist der Schliissel, um eigene Ressourcen zu entdecken
und die beteiligten Fithrungskrifte zu verpflichten, Ziele gemeinsam zu tragen.

Carmen Szkolaja war lange Jahre Schulaufsicht fiir berufsbildende Schulen und ist seit 2019
Schulleiterin der Beruflichen Schule Hotellerie, Gastronomie und Lebensmittelhandwerk.
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Piidagogischer Optimismus oder die Uberzeugung
von der eigenen Wirksamkeit

Julia Vaccaro

1. Ein Beitrag des Projekts 23+ Starke Schulen zur Diskussion um die Qualitit
padagogischen Handelns

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag Hamburger Schulen, die normativen Rahmensetzungen und
die damit einhergehende Auftragslage sowie eine Beschreibung von Kriterien padagogischen
Handelns finden sich im Hamburger Schulwesen an verschiedenen Stellen umfinglich ausge-
fithrt.' Schulen, die besondere Impulse aus ihrer bewihrten padagogischen Praxis geben kénnen,
gibt es in allen Schulformen in unterschiedlichen Regionen dieser Stadt. Fiir einen Beitrag zur
Diskussion iiber erfolgreiches padagogisches Handeln wirft dies gleich mehrere Fragen auf:

1. Warum kann, sollte und muss ein Projekt zur Schul- und Unterrichtsentwicklung mit inzwi-
schen 33 Schulen in herausfordernden sozialen Lagen zur Diskussion iiber die Qualitit pad-
agogischen Handelns in besonderer Weise beitragen?

2. Welche Beziehungen lassen sich zwischen der ,,geronnenen und reflektierten Praxis® aus dem
Projekt, Beobachtungen der Schulinspektion und Erkenntnissen aus der Wissenschaft herstel-
len?

3. Was lisst sich hieraus ableiten — fiir die Weiterarbeit des Projekts und der Projektschulen, aber
auch fiir ein Weiterdenken aller, die Schulen in herausfordernden Lagen in ihrem péddagogi-
schen Handeln begleiten? In welchem Zusammenhang stehen diese Erkenntnisse zur Initiative
von Bund und Léndern zur Unterstiitzung von Schulen in sozial schwierigen Lagen?

Zunéchst bedarf es einer kurzen Einordnung des Projekts 23+ und der herausfordernden sozialen
Lage als gemeinsames Merkmal aller beteiligten Grundschulen, Stadtteilschulen und Gymnasien.
Projektziel ist es, die Schulen in ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung so zu stirken, dass sie in
der Lage sind, noch wirksamer auf die Bedarfe ihrer Schiilerinnen und Schiiler einzugehen, um
diesen durch eine Steigerung der fachlichen und tiberfachlichen Leistungen und schulischer Parti-
zipation eine moglichst umfassende gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen.

Die ,herausfordernde soziale Lage™ lasst sich u. a. mit Hilfe des Sozialraummonitoring des
Rahmenprogramms Integrierte Stadtteilentwicklung (RISE) kleinrdumig beschreiben. Je niedriger

! Genannt seien hier das Hamburger Schulgesetz, die Bildungspldne und vor allem der Orientierungsrahmen
Schulqualitdt, mit der darauf aufsetzenden Schulinspektion sowie eine breite Aufstellung unterschiedlicher
Instrumente zur schulischen Qualitétsentwicklung (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg (Hrsg.).
(2018). Frischer Wind fiir die Qualititsentwicklung. https.://www.hamburg.de/bsb/broschueren/11946916/ frischer-
wind)/)
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der sogenannte RISE-Status® des Einzugsgebiets, umso hoher die Unterstiitzungsbedarfe. In
Bezug auf die Projektschulen bedeutet dies nach Datenlage der Schuljahresstatistik:

Schiilerinnen und Schiiler nach RISE-Status-Index ihres Wohnortes an 23+ Schulen
im Vergleich zu anderen Schulen im Schuljahr 2018/19

RISE-Status-Index SuS an 23+ Schulen SuS anderer Schulen in Hamburg
hoch 1,1% 21,8%
mittel 34,7% 59,2%
niedrig 17,8% 8,6%
sehr niedrig 44,6% 8,0%
unbekannt 1,8% 2,3%
gesamt 100,0% 100,0%
Quelle: Schuljahresstatistik 2016-2018, nur staatliche Schulen; ohne Erwachsenenbildung und Sonderschulen,
inklusive SuS in Vorschulklassen

Exemplarische Datenlagen zum sonderpddagogischen Forderbedarf, zum Sprachférderbedarf und
zum Lernforderbedarf sensibilisieren fiir die besondere pddagogische, sonderpddagogische und
fachdidaktische Auftragslage der Projektschulen: An 23+ Grundschulen hatten im Schuljahr
2017/2018 in der Jahrgangsstufe zwei 37,2 % einen Sprachforderbedarf, in Hamburg insgesamt
waren es 20,1 %. Bezogen auf den Lernforderbedarf sind die Zahlen dhnlich mit 39,8 % in Jahr-
gang zwei zu 20,9 % in Hamburg insgesamt.’

Um Schule, Unterricht, Lernsettings und Lernprozesse fiir ihre Kinder und Jugendlichen péd-
agogisch und didaktisch zu gestalten, stehen den Projektschulen zuséitzlich 13 Mallnahmen zur
Verfiigung.* Entscheidend fiir die Entwicklungsprozesse ist dabei die Arbeit der Schulen als Netz-
werk und professionelle Lerngemeinschaft, die durch die Projektstruktur angelegt wird. Zur
Finanzierung der schulischen Entwicklungsprozesse und der piddagogischen Arbeit stehen den
Schulen erhebliche Ressourcen’ sowie ein umfassendes Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebot
durch das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung zur Verfiigung. Das Projekt
lauft seit 2013 und befindet sich nach einer Ausweitung im Jahr 2017 in der zweiten Projektphase,
die eine Laufzeit bis 2021 hat.

Die Ausgangslage macht deutlich, dass die Projektschulen vor besondere Anforderungen an die
Professionalitit von Lehrkridften und an das System Schule gestellt werden, wenn sie durch péd-
agogisches Handeln auf erfolgreiche Lern- und Entwicklungsprozesse hinwirken. Durch die
Unterstiitzungsstruktur des Projekts haben sie hierfiir besondere Moglichkeiten. Mit diesem Bei-
trag geht es darum, ,,geronnene und reflektierte Praxis® zu beleuchten. Diese speist sich aus:

2 Seit 2010 legt die Behorde fiir Stadtentwicklung und Wohnen jahrlich einen Bericht zum Sozialmonitoring vor.
Die Daten werden mit dem Durchschnitt der gesamten Stadt fiir folgende Indikatoren verglichen: Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund, Kinder von Alleinerziechenden, Empfangerinnen und Empfanger nach
dem SGB-II- und AsylbLG (Grundsicherung fiir Arbeitsuchende und Asylbewerberleistungsgesetz), Arbeitslose
SGB 1II + III (Grundsicherung fiir Arbeitsuchende und Arbeitsforderung), Kinder in Mindestsicherung SGB 11,
Mindestsicherung im Alter SGB XII (Sozialhilfe), Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ohne Schulabschluss.
Siehe https://www.hamburg.de/sozialmonitoring/

3 Datenlagen der zustandigen Behorde und des Instituts fiir Bildungsmonitoring. Vgl. zu den Effekten des sozio-
O6konomischen Status auch Hattie 2013, S. 74-76.

* Siche hierzu https://www.hamburg.de/23plus/

3 Siehe hierzu die Projektbeschreibung unter https://www.hamburg.de/23plus/
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e den 23+ Qualitditsmerkmalen aus der ersten Projektphase und den dazugehérigen Praxisbau-
steinen®,

e den Diskussionen mit Schulleitungen und Funktionstrigern auf Workshops des Projekts in
Rezeption und im Aufgreifen wissenschaftlicher Impulse’,

e der Reflexion und Begleitung von Entwicklungsprozessen an einzelnen Schulen,

e der Positionsbestimmung und Beschreibung guter schulischer Praxis in der 23+ Arbeitsgruppe
,,Pravention und Inklusion®,

e der Formulierung und Bewertung von Aussagen dazu, wie Schiilerinnen und Schiiler padago-
gische Qualitdt an Schule wahrnehmen, durch die Projektschulleitungen und der anschlieBen-
den Ausdifferenzierung in einer Arbeitsgruppe im Rahmen der Strategietagung im April 2019.

Die Verdichtung ermdglicht Einblicke in Diskursstinde, zeigt auf, was piddagogisches Handeln an
23+ Schulen bedeutet und welche Wirkhypothesen dem zugrunde liegen. Im Sinne der Auseinan-
dersetzung mit dem zweiten Zyklus der Schulinspektion bietet der nachstehende Beitrag Beziige
zu Befunden aus Berichten derjenigen 13 Projektschulen, die in den Jahren 2017-2019 inspiziert®
wurden, sowie eine Auseinandersetzung mit ausgewédhlten Impulsen aus der Wissenschaft, die im
Projektzusammenhang rezipiert werden.

2.  Von den Schiilerinnen und Schiilern aus gedacht: Zum Anspruch an die
Wirksamkeit von erfolgreichem pidagogischem Handeln

Wenn péddagogisches Handeln ein professionelles Handeln meint, das der Forderung des Lernens
und der personlichen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler dient, so lohnt sich im Kontext
von Schulen, die sich in besonderer Weise mit den Bedarfen und Bediirfnissen ihrer Schiilerschaft
auseinandersetzen, die Frage, wie in welchen konkreten Auspriagungen ein abgestimmtes padago-
gisches Handeln von Kindern und Jugendlichen wahrgenommen und erlebt werden soll. Gibt es
hierzu einen Konsens oder Ubereinstimmungen in den pidagogischen Uberzeugungen der Schul-
leitungen der Projektschulen?

Die nachfolgenden Kernaussagen haben Schulleitungen auf der Strategietagung im April
2019 gewichtet und intensiv dazu diskutiert, wie Schiilerinnen und Schiiler pddagogisches
Handeln an ihren Schulen erfahren und erfahren sollten. Sie haben hohe Relevanz fiir schulische
Entwicklungsprozesse im Projekt, sind ein Extrakt und erheben keinen Anspruch auf Vollstin-
digkeit.

Kernaussage 1: Schiilerinnen und Schiiler erleben Regeln, Rituale und respektvollen Um-
gang miteinander.

Dieser Anspruch ist Grundlage aller Lernprozesse und in allen 23+ Schulen in den Leitbildern
konzeptionell verankert und im schulischen Handeln operationalisiert.

® Siehe hierzu Qualitdtsmerkmale und Praxisbausteine der 23+ Schulen unter https://www.hamburg.de/23plus/.
Als erstes Merkmal ist dort formuliert: ,, Das Kollegium hat ein gemeinsames Verstindnis pddagogisch erziehe-
rischen Handelns entwickelt und setzt dieses im schulischen Alltag um. *

7 Siehe hierzu insbesondere Vortrdge von Prof. A. Sliwka und Dr. N. Bremm zur Veranstaltung 23+ im Gesprach
am 6. Mai 2019 unter https://www.hamburg.de/23plus/

8 Vgl. Schulinspektionsberichte unter https://www.hamburg.de/inspektionsberichte/; Stand 06/2019
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Kernaussage 2: Schiilerinnen und Schiiler erfahren im Unterricht echte Herausforderungen
und wirksame Unterstiitzung in ihren Lernprozessen.

Diese Kernaussage unterstreichen die Projektschulleitungen uneingeschrinkt.® Zugleich ringen
die Projektschulen um deren Ausgestaltung — im Sinne kognitiv aktivierender Aufgaben, die es
Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, aktiv ins Denken zu kommen, die echte Lernrdume
erdffnen und zugleich intrinsisch motivierende Beziige zur Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler haben.

Kernaussage 3: Schiilerinnen und Schiiler stirken ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
indem sie herausfordernde Aufgaben annehmen und bewiltigen.

Auch dies ist fiir die 23+ Schulen eine zentrale Aussage fiir die Gestaltung erfolgreicher Lernpro-
zesse; denn wihrend hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu guten Leistungen fiihren, besteht
bei geringer Erwartung der Schiilerinnen und Schiiler an sich selbst die Gefahr einer Abwirts-
spirale aus wenig Anstrengung, schlechter Leistung, Bestitigung der geringen Erwartung und
damit einer noch niedrigeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (vgl. Martiny 2011, S. 154-155).
Viele Schiilerinnen und Schiiler der Projektschulen sind in ihrer Biographie bereits mannigfaltig
in negativen Erfahrungen bestétigt worden. Die Projektschulen versuchen dies zu durchbrechen,
indem sie Schiilerinnen und Schiilern im Lernprozess eine kongruente Wahrnehmung von Bedeut-
samkeit, Sinnhaftigkeit und Handlungsfahigkeit ermdglichen.

Kernaussage 4: Schiilerinnen und Schiiler erleben sich als kompetent, ihre Expertise in das
Schulleben und die Gesellschaft einzubringen.

Die Verkniipfung der eigenen Kompetenz mit den systematisch erschlossenen Moglichkeiten zur
Teilhabe und Partizipation an der Gestaltung von Schule und Gesellschaft betonen die 23+ Schul-
leitungen als deutlich bedeutsam fiir die eigene Schiilerschaft. Diese Kernaussage beschreibt eine
hochrelevante piddagogische Dimension der Zukunft insbesondere in Quartieren, die von Segrega-
tion geprigt sind. Je nach Altersstufe der Schiilerinnen und Schiiler und schulischer Schwerpunkt-
setzung erweitern einige Schulleitungen diese Aussage um Aspekte wie ,,Schiilerinnen und Schii-
ler erleben sich als Konstrukteure, sind dialogfihig und leben demokratisches Handeln*.

Kernaussage 5 und 6: Jeder Schiiler und jede Schiilerin erreicht im Unterricht gute Leistun-
gen (bezogen auf die jeweiligen Voraussetzungen und Moglichkeiten). Sie lernen die eigenen
Talente und Entwicklungspotentiale und den eigenen Lernstand einzuschiitzen.

Grundsitzlich haben die Schulleitungen einen hohen Leistungsanspruch an ihre Schiilerinnen und
Schiiler, insbesondere weil eine grundlegende Bildung entscheidend fiir die gesellschaftliche Teil-
habe ist. Dies bedeutet, dass Unterricht verschiedene Niveaustufen, Lernwege und -gelegenheiten
beriicksichtigen muss. Im Projekt wird immer wieder die Notwendigkeit starkgestellt, den Lei-
stungsbegriff nicht auf Fachleistungen zu reduzieren. Diese Kernaussagen implizieren den hohen
Anspruch, der sich fiir die Schulen mit Diagnostik, Férderung und Steigerung der Schiilerleistun-
gen in diesen Quartieren verbindet und sich eher in Zuwéchsen als in normativen Lernstdnden
zeigt.

? Vgl. hierzu auch die Qualitdtsmerkmale der 23+ Schulen unter https:/www.hamburg.de/23plus/
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Diskussionsbedarf: Selbststeuerung von Lernprozessen

Neben den oben stehenden weitgehend konsensualen Aussagen lohnt auch ein Blick auf die noch
weiter zu filhrenden Diskurse um die Chancen und Grenzen der Selbststeuerung der Lernprozesse
durch Schiilerinnen und Schiiler. Alle Schulleitungen eint der padagogische Auftrag, Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer Eigenverantwortung fiir den Lernprozess zu stirken und dies in schulischen
und auBerschulischen Lernprozessen zu befordern.'® Die Schiilerinnen und Schiiler sind die akti-
ven Hauptpersonen im Prozess des Lernens. Wichtig ist, dass sie ein Verstdndnis fiir den eigenen
Lernprozess entwickeln. Der Erwerb von Selbstorganisations- und Selbststeuerungskompetenz
stellt dabei selbst einen zu verstehenden Lerngegenstand dar, der insbesondere Kinder und Ju-
gendliche, die in ihren Familien wenig Unterstiitzung in der Entwicklung ihrer Fahigkeit zur
Selbstregulation erfahren, vor grofle Herausforderungen stellt (vgl. Sliwka 2018, S. 71). Hieraus
entstehen unterschiedliche Auffassungen dariiber, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler die Mog-
lichkeit oder Verantwortung haben und haben sollten, ihren Lernprozess selbst zu planen, wobei
Lerngegenstand und Alter der Schiilerinnen und Schiiler sowie die didaktische und padagogische
Unterstiitzung durch Lehrkrifte entscheidend sind.

Kernaussagen der 23+ Schulen und Riickmeldungen der Schulinspektion

Verortet man die Kernaussagen auf der Folie des Orientierungsrahmens Schulqualitit und dem
dazugehorigen Instrumentarium der Schulinspektion, so bieten sich Ansitze fiir eine weitergehen-
de Betrachtung. Zunichst fallt auf, dass einige Kernaussagen in den Inspektionsberichten umféang-
lich empirisch beleuchtet werden (z. B. Regeln, Rituale, Leistungsriickmeldungen) und Schulen
hierzu dezidierte Riickmeldungen durch die Schulinspektion erhalten. Zu anderen Kernaussagen
fallt es der Schulinspektion mittels der etablierten Verfahren und Instrumente deutlich schwerer,
zu Beobachtungen und Feststellungen zu kommen (z. B. Lerneffekte, motivationale Aspekte,
Kompetenzerleben). Die Wahrnehmungen von Chancen und Grenzen der Schiilerselbststeuerung
und Lehrersteuerung von Lernprozessen bediirfen an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen
einer tiefergehenden Betrachtung, in die auch die Schulinspektion mit ihren Unterrichtsbeobach-
tungen einbezogen werden konnte.

Betrachtet man die Profile der in den vergangenen beiden Jahren inspizierten 23+ Schulen, so
werden {ibereinstimmend folgende Stirken sichtbar: zusdtzliche Forderung gewdhrleisten mit
einem durchschnittlichen Wert von 3,38 auf einer Skala von 1 (deutlich schwach) bis 4 (deutlich
stark) und Erziehungsprozesse gestalten mit einem Durchschnittswert von 3,46."" Die 23+ Schu-
len sind hier deutlich erfolgreich und verfiigen iiber umféngliche Expertise. Erziehung und ziel-
gerichtete Forderung sind essentielle Grundlagen der padagogischen Arbeit der Projektschulen.
Die 23+ Schulen sind sich dessen sehr bewusst, weisen aber sowohl in ihren Kernaussagen und
dem, was sie ihren Schiilerinnen und Schiilern als Lern- und Erfahrungsraum bieten wollen, als
auch in den nachstehend formulierten Gelingensbedingungen fiir erfolgreiche padagogische Pra-
xis deutlich dariiber hinaus.

3. Gelingensbedingungen fiir gutes pidagogisches Handeln an Schulen in
besonderen sozialen Lagen

Was kennzeichnet eine erfolgreiche paddagogische Praxis, die fiir Schiilerinnen und Schiiler — wie
in den oben stehenden Kernaussagen formuliert — erfahrbar wird? Und wie lédsst sich diese in

10 Vgl. Qualititsmerkmale der 23+ Schulen unter https://www.hamburg.de/23plus/
i Aggregierte Datenlagen aus den Qualitétsprofilen der Schulinspektionsberichte der 23+ Schulen aus den
Jahren 2017-2019

221



Pddagogische Qualitdt

schulischen Prozessen entwickeln? Erfahrungen aus dem Projekt 23+ bestétigen, dass es hier
keine Patentrezepte geben kann. Im Diskurs mit Schulleitungen und Steuergruppen lassen sich
jedoch Merkmale und Gelingensbedingungen sowie Praxiserfahrungen benennen, die in schuli-
schen Prozessen wirksam und in der Forschung belegt sind, sowie die Reflexion pddagogischer
Praxis im Projekt befordern und sich in Ergebnissen der Schulinspektion an 23+ Schulen zeigen.

Wenn erfolgreiches pddagogisches Handeln sich nicht ausschlieBlich auf die Professionalitit
einzelner beziehen soll, so bedarf dieses einer Rahmung und eines Nihrbodens in Schule: einer
lernférderlichen Schulkultur und eines strategischen Leitungshandelns auf Basis eines padagogi-
schen Grundkonsenses und professioneller Strukturen in Schule. Thren Ausdruck findet sie dann in
der padagogischen Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen.

3.1 Schulkultur als Ausdruck gelebter pidagogischer Grundiiberzeugungen

Eine wertschidtzende Atmosphire, verbindliche Regeln, eine unterstiitzende Péddagogik und eine
lernforderliche Schulkultur sind der entscheidende Rahmen, der Schiilerinnen und Schiiler stir-
kende Lernerfahrungen sammeln ldsst. Wie eine solche Schulkultur entsteht und von Schule
gestaltet wird, ldsst sich nicht im Sinne eines linearen Zusammenhangs beschreiben. Fiir die
Projektschulen ist beobachtbar, dass die konsequente Ausrichtung an den Bediirfnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler in Passung mit der Bedeutsamkeit von Schule und ihrem Erziehungs- und
Bildungsauftrag das Fundament fiir die Auspridgung dieser Schulkultur darstellt. Hierzu im Wort-
laut eines Inspektionsberichts: ,,Die Fragehaltung, mit der die Schule pddagogische Prozesse
angeht, kann so beschrieben werden: ,Was braucht es, damit der Schultag fiir die Schiilerinnen
und Schiiler zu einem guten und lernwirksamen Tag wird?!2

Im projektinternen Diskurs der Schulleitungen wird immer wieder deutlich, dass die Grund-
voraussetzung, sich dieser Frage an den Projektschulen zu stellen, darin besteht, Vielfalt als
Selbstverstindlichkeit, Reichtum und Ressource zu begreifen. Dies ist voraussetzungs- und mit-
unter konfliktreich. Lehrkréfte an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen sind oftmals ge-
fordert, mit der Differenzerfahrung zwischen der Lebenswelt, der Sozialisation und dem daraus
resultierenden Verhalten der Kinder und Jugendlichen und ihrer eigenen Erwartungshaltung pro-
fessionell umzugehen. Im Projektzusammenhang bieten Erkenntnisse aus der Schulforschung
(vgl. Bremm 2019, Vortrag), die Begleitung durch das Unterstiitzungssystem und auch Ressour-
cen fiir Arbeit in multiprofessionellen Teams die Moglichkeit, u. U. emotional aufgeladene Erfah-
rungen in einen grofBeren Kontext zu stellen und in der kollegialen Beratung hierzu andere Zugén-
ge zu schaffen.

Klein (2017) beschreibt in der Metaanalyse internationaler Forschung zur Schulentwicklung in
sozial deprivierten Lagen die Notwendigkeit und die enorme Leistung des Aufbrechens defizit-
orientierter bzw. ,toxischer Merkmale von Schulkultur, da sie im entscheidenden Malle die
Wahrnehmung der ,,Machbarkeit” von Verdnderungen und damit ,,die Innovations- und Verande-
rungsbereitschaft von Schulen priagen® (vgl. Klein 2017).

Fiir diese Wahrnehmung von Machbarkeit fiihrte ein Projektschulleiter den Begriff ,,pddago-
gischer Optimismus® ein, was bedeutet, dass Lehrkréfte nicht im Defizitblick verhaftet bleiben
und bezogen auf die eigene Organisation ein hohes Mal3 an Vertrauen in die Problemldseféhig-
keit haben.

Fiir den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern — so beschreiben es Schulleitungen — bedeutet
dies, dass die professionell Handelnden aus einer wertschitzenden Haltung heraus mit hohem
Anspruch und im produktiven Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern agieren. Eine

12 https://www.hamburg.de/inspektionsberichte/
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Mischung aus Zutrauen und Zumuten und die Botschaft ,,Du kannst das!* sollten pragend fiir das
padagogische Handeln aller Akteure sein. Hattie stellt fest: ,,Vor allem ein Gefiihl des Selbst-
vertrauens ist ein besonders wirksamer Wegbereiter und ein Outcome schulischer Bildung.“ (vgl.
Hattie 2013, S. 56). Im Selbstverstindnis der Schulleitungen gehort es zu ihrem padagogischen
Auftrag, ,,Biihnen fiir Erfolge* der Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen. Beispiele hierfiir sind —
jenseits der Bithnen im Unterricht und auf den schuleigenen Homepages — z. B. die Ausrichtung
eines ,,Tags der Talente” der Stadtteilschule Stiibenhofer Weg mit Strahlkraft in den Stadtteil, der
Erhalt des Bertini-Preises fiir den Theaterkurs der Stadtteilschule am Hafen, die Auszeichnung mit
der Kurt-Korber-Medaille fiir besonderes Engagement fiir die Schulgemeinschaft oder die
Platzierung von Fernsehbeitragen iiber die Schule mit Schiilerbeteiligung etc.

Pragend fiir die Schulkultur und entscheidend fiir den Erfolg der Bildungsprozesse ist auch eine
gelingende Elternarbeit. Diese féllt an Schulen in deprivierten Lagen insbesondere dann schwer,
wenn Schule und Eltern sich als unterschiedliche, einander fremde Welten begreifen. Fiir die 23+
Schulen leistet hier das ESF-Projekt ,,Schulmentoren — Hand in Hand fiir starke Schulen® einen
wichtigen Beitrag. Eltern werden zu Elternmentoren ausgebildet und beraten andere Eltern, bauen
damit Briicken fiir die pddagogische Arbeit. Sie organisieren thematische Elterncafés, in denen
Miitter und Viter sich gegenseitig {iber das Schulsystem und andere schulische Themen informie-
ren und austauschen kdnnen. Sie richten Sprechstunden ein oder unterstiitzen Eltern im Rahmen
von Elternabenden und Elterngesprichen.'

3.2 Strategisches Leitungshandeln, pidagogischer Grundkonsens und
Professionalisierung

Ein gemeinsames Bild vom Lernen und piddagogischen Handeln im Sinne eines padagogischen
Grundkonsenses, der handlungsleitend und Grundlage fiir die oben beschriebene Schulkultur und
die Realisierung der Kernaussagen ist, entsteht nicht ohne einen umfassenden Diskurs mit allen
Beteiligten und ohne eine Schulleitung als tragende Saule. Viele Projektschulen haben in den
vergangenen Jahren das umfassende Unterstiitzungsangebot des Landesinstituts genutzt, um einen
solchen Diskurs zu initiieren und zu erhalten und um das strategische Handeln von Schulleitung
zu professionalisieren, zu unterstiitzten und zu begleiten. Volker Clasing, Schulleiter des Helmut-
Schmidt-Gymnasiums, hat diesen Prozess wie folgt beschrieben:

Am Helmut-Schmidt-Gymnasium haben wir dieses Leitbild mit allen Lehrkréften
(...) und in enger Abstimmung mit der Schiilerschaft und den Eltern entwickelt. Kern
des Leitbildes ist der Anspruch, Leistungspotenziale zu entfalten, Bildungsbiografien
umzusteuern, den immer noch allzu fest zementierten Zusammenhang zwischen so-
zialer Herkunft und mangelnden Bildungschancen aufzubrechen, kulturelle Vielfalt
als Chance und Bereicherung zu begreifen, sowie auf allen Ebenen eine Kultur des
Dialogs und der Kooperation zu etablieren und zu pflegen. Meine Aufgabe (...) be-
steht darin, oberster Lobbyist fiir dieses Leitbild zu sein.«'*

Fiir die Projektschulen ist entscheidend, dass dieser padagogische Konsens die Ausgangslage der
Schiilerinnen und Schiiler erfasst und ein klares Zielbild entwirft. Dieses voranzutreiben, dafiir

13 https://www.hamburg.de/schulmentoren/4588204/ueberdasprojekt/ Siehe hierzu auch die Praxisbausteine

(2017) zum Qualitditsmerkmal Starke Eltern unter https://www.hamburg.de/23plus/7833104/23plus-
praxisbaustein-6/ von der Schule Sterntalerstrale und der Schule an der Burgweide.

14 Clasing (2019), S. 9; siche hierzu auch den Praxisbaustein der Schule unter https://www.hamburg.de/praxis-
bausteine/8999966/23plus-praxisbausteine-helmut-schmidt-gymnasium/
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schopfen viele der 23+ Schulleitungen Kraft aus einer personlichen Motivation — einem Wirkfak-
tor, den die angelséchsische Forschung fiir erfolgreiches Schulleitungshandeln in schwierigen
sozialen Lagen beleuchtet hat."

In Berichten der Schulinspektion zu 23+ Schulen findet sich folgende Aussage zum Schullei-
tungshandeln:

,»Im Steuerungshandeln der Schulleitung wird das Ziel offensichtlich, den Schiilerin-
nen und Schiilern jedweden Widrigkeiten zum Trotz eine optimale Entwicklung zu
ermdglichen. Diese im besten Sinne visiondre Vorstellung der Aufgabe guter Schule
heute bestimmt die Kultur der gesamten Schule. Daraus resultieren hohe Anspriiche
an die pddagogische und fachliche Leistung der Schule und an eine gemeinsam getra-
gene Vorstellung von gutem Unterricht.*!®

Die Sicherstellung von Verbindlichkeit und die Sicherung der Nachhaltigkeit sind die Heraus-
forderungen, vor denen die Projektschulleitungen in hohem Malle stehen. Erzieht Schule zur
Verantwortungsiibernahme, so ist sie in ihrer eigenen organisatorischen Verfasstheit selbst
Vorbild. Schulleitungen schaffen Strukturen, ermdglichen und fordern Kooperation, Anerken-
nung und gegenseitige Unterstiitzung soweit als moglich in einem Klima der Offenheit und in
Etablierung einer Fehlerkultur, die Lernchancen nutzt. In den Qualitdtsmerkmalen des Projekts
haben die Schulleitungen verankert: ,, Auf der Grundlage des schuleigenen Verstindnisses des
padagogisch erzieherischen Handelns erfolgt eine systematische und regelhafte Professionali-
sierung fiir die Arbeit in besonderen sozialen Lagen.” (Qualititsmerkmale der Projektschulen
2016). Dieses realisieren Schulen z. B. iiber schulinterne Qualifikationsworkshops, Teamsitzun-
gen, Modelle kollegialer Unterrichtshospitation und -reflexion, sowie multiprofessionelle Ar-
beitsformate. “ (Clasing 2019, S. 9). Mit den Ressourcen des Projekts und verschiedenen Forma-
ten und Angeboten zur Professionalisierung werden die Projektschulen darin unterstiitzt, Struk-
turen fiir die Abstimmung pédagogischen Handelns und zur Unterrichtsentwicklung zu nutzen
und ko-konstruktive Prozesse in Gang zu setzen. Ein wirksamer piddagogischer Diskurs wird
von Schulleitungen im Projekt verstanden als einer, der die Reflexion des Selbstverstindnisses
und der Lehrerrolle lebendig hilt. Die Reflexion der Lernprozesse im Team ermdoglicht einen
Blick auf Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen professionellen Perspektiven, die
Biindelung aller Kompetenzen, die Abstimmung eines kohdrenten Agierens und u. U. auch eine
Verdnderung der Haltungen der Akteure. Die Teamstrukturen in Wirkung zu bringen, ist und
bleibt Aufgabe und Herausforderung fiir Schulleitungshandeln. Welche Vorgehensweisen Pro-
jektschulen hierzu gewéhlt haben und welche Erfahrungen sie damit gemacht haben, beschrei-
ben ebenfalls die Praxisbausteine.'” Empirische Forschungen zur Lehrkriftekooperation (Pant
2016, S. 11-12) werden im Projekt als Ermutigung rezipiert, denn sie zeigen Effekte wie ver-
stiarkte Innovationsbereitschaft, den Ausbau des fachlichen Repertoires der Lehrkréfte, vor
allem aber positive Effekte auf das Lernverhalten, die kooperative Lerntdtigkeit und die Lei-
stungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler.

Vor dem Hintergrund eines zunehmenden Fachkriaftemangels wird die Personalauswahl zu ei-
nem immer virulenteren Thema fiir die Sicherung und Entwicklung der Qualitdt der padagogi-

15 Vgl. Klein (2018), siehe hierzu auch Clasing (2019), S. 9: Clasing beschreibt seinen ,personlichen Anspruch,
das, was meine Augen zum Leuchten bringt: grofiartige junge Menschen, die sich selbst oft wenig zutrauen, mit
hohen Kompetenzen und einem moglichst breiten Wissen ins Leben zu entlassen, um mit ihnen gemeinsam
unsere Gesellschaft in Vielfalt weiterzuentwickeln.

16 https://www.hamburg.de/inspektionsberichte/

17 https://www.hamburg.de/praxisbausteine/9008504/23plus-praxisbaustein-schule-am-schleemer-park/
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schen Arbeit.'® Die Projektschulen haben klare Anforderungskriterien fiir neue Kolleginnen und

Kollegen, die zu Profil, Anspruch und Zielen der Schulen passen miissen.'’ Auch dieses findet
sich immer wieder als Erfolgsmerkmal in den Berichten der Schulinspektion und bedarf fiir die
Zukunft besonderer Aufmerksamkeit. ,,/m Rahmen ihrer Personalpolitik legt die Schulleitung
besonderen Wert auf die ,Passung‘ der Bewerberinnen und Bewerber zur Eltern- und Schiiler-
schaft an diesem Standort, was offensichtlich gut gelingt. “ (vgl. Berichte der Schulinspektion).

3.3 Pidagogische Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen

Dieses Kapitel beleuchtet ausgewihlte wichtige Merkmale pédagogischen Handelns und deren
konkrete praktische Ausgestaltung an 23+ Schulen in Anlehnung an die oben stehenden Kernaus-
sagen: Die Gestaltung einer produktiven Lernbezichung, ein verldsslicher Rahmen, herausfor-
dernde Lernprozesse mit Bezug zu Lebenswelt und Gesellschaft, Sichtbarmachen von Lernstén-
den und -prozessen fiir die Kompetenzentwicklung und ein breites Verstindnis von Bildung,
Lernen und Leistung, das emotionale und motivationale Voraussetzungen der Kinder und Jugend-
lichen beriicksichtigt und sie auch in ihren iiberfachlichen Kompetenzen und ihrer Personlich-
keitsentwicklung stérkt.

Eine produktive Beziehung der Péddagoginnen und Padagogen zu ihren Schiilerinnen und Schii-
lern ist fiir 23+ Schulen das Fundament ihrer tdglichen Arbeit, oder mit den Worten der Schul-
inspektion: ,,Den Pddagoginnen und Pddagogen [...] ist eine gute Beziehung duferst wichtig.
Dementsprechend nah und mit individuellem Blick auf das Kind agieren sie in ihrem Schulall-
tag. “ (vgl. Berichte der Schulinspektion). Was einfach klingen mag, ist spétestens seit der Hattie-
Studie® empirisch belegter signifikanter Wirkfaktor fiir Lernerfolge. Die Gestaltung einer Lern-
beziehung, die von Respekt, Zugewandtheit und Zielstrebigkeit, notwendiger Intervention und
einem produktiven Umgang mit Fehlern gekennzeichnet ist, ist bei Schiilerinnen und Schiilern,
die in ihren familidren Situationen oftmals Bindungsunsicherheiten erfahren, eine essentielle
Notwendigkeit. Dabei ist nicht zu unterschétzen, dass Lehrkréfte an Schulen in schwierigen sozia-
len Lagen u. U. in einem erheblichen Mafle Differenzerfahrungen machen — zwischen schulischen
Anforderungen, eigenen Milieuerfahrungen und der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler, die zu einer eigenen Logik des Verhaltens flihrt. In der Forschung ist nachgewiesen und
in der Praxis beobachtbar, dass diese fehlende Passung zu einer Defizitorientierung fiihren kann,
die sich dann wiederum deutlich negativ auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis, die Unterrichtsent-
wicklung, aber auch auf andere Bereiche des pddagogischen Handelns im Sinne einer empathi-
schen Unterforderung niederschligt.”!

Der Diskurs unter den Schulleitungen im Projekt 23+ zielt darauf, diese Passungsproblematik
reflektierend aufzugreifen und hierfiir unterschiedliche Strategien des Umgangs zu finden. Im
besten Falle resultiert dies in einer unvoreingenommenen Wahrnehmung und konsequenten Orien-
tierung an dem, was die Schiilerinnen und Schiiler fiir ihren Lernerfolg brauchen, bei der Gestal-
tung des Unterrichts, aller pddagogischen Angebote und bei der Gestaltung besonderer Konzepte
und Formate, um Kinder und Jugendliche so zu unterstiitzen, dass sie ihr Potenzial in Leistungen
tibersetzen konnen. Die Schulinspektion hat hierzu beobachtet: ,,Der Erfolg dieser Schule in ihrem
spezifischen sozialrdumlichen Umfeld beruht vor allem darauf, dass alle Angebote dieser Schule

'8 Siehe Praxisbaustein der Geschwister-Scholl-Stadtteilschule: Entwicklung kompetenzorientierter Unterrichts-
vorhaben.

' Siehe Praxisbaustein der Schule MaretstraBe: Gemeinsame Leitidee fiir den Unterricht.

20 ygl. Hattie 2013, S. 142, Effektstirke 0,72.

= Vgl. Vortrag Bremm 2019, darin enthalten Datenlagen Bremm & Klein 2018.
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in besonderem Maf auf die Bediirfnisse und Entwicklungsnotwendigkeiten ihrer Schiilerschaft
ausgerichtet sind. Dies trifft auch auf den Unterricht zu.“*

Verlasslichkeit und Verbindlichkeit in der Beziehungsgestaltung sind wichtige Merkmale in der
Gestaltung von Lernen und Unterricht als sozialem Prozess. Gemeinsam verabredete und gelebte
Regeln sowohl in der Klasse als auch in der Schule sind Grundlage erfolgreicher Interaktion.
Bedeutsam fiir das piddagogische Handeln der Lehrkréfte an 23+ Schulen ist dabei ihre Kompe-
tenz im angemessenen Umgang mit Stérungen, gerade auch bezogen auf Schiilerinnen und Schii-
ler, die ein komplex herausforderndes Verhalten zeigen.

Eine gute Klassenfiihrung und eine klare, angemessene Strukturierung der Lernsituation und
der Lernprozesse sind grundlegend fiir eine konzentrierte Arbeitsatmosphire.* Unterricht an 23+
Schulen ist zunéchst vielfach orientiert an dem Bediirfnis aller Beteiligten nach Orientierung und
Sicherheit. Hierzu gehort auch eine Konsistenz im unterrichtsmethodischen Vorgehen iiber die
verschiedenen Klassen hinweg. Dies erfordert zielgerichtete Teamarbeit innerhalb der Jahrgénge
und Abstimmung iiber die Jahrgidnge hinweg. Den Lehrkréften wird ein hohes MaB3 an Prasenz im
Klassenraum abverlangt. Grundvoraussetzungen, die Lernen mdglich machen, sind ein immer
wiederkehrendes Thema auf Workshops im Projektzusammenhang wie auch in der Unterstiitzung
und Qualifizierung durch das Landesinstitut. Exemplarisch lie3e sich hier auf die Stadtteilschule
Nelson Mandela verweisen, die nach Beobachtungen aus der Schulinspektion und aus dem Lan-
desinstitut eine eigene Fortbildungsreihe fiir die Lehrkréfte des jeweils neuen Jahrgangs 5 entwi-
ckelt hat. Diese hat das Ziel, einen professionellen padagogischen Blick auf die kommenden
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln und ein einheitliches classroom management zu etablie-
ren, das die folgenden Aspekte beinhaltet: Strukturierung, Orientierung, Visualisierung; Klassen-
regeln; Riickmeldesysteme; soziale Kompetenzen und soziales Lernen; Kommunikation, Priaven-
tion, Deeskalation etc. Gegenstand der Vorbereitungsreihe sind auch Abstimmungen in den ein-
zelnen Féchern, Planungen und Materialiibergaben.”*

In der Ausgestaltung des Unterrichts bewegen sich die Projektschulen im Spannungsfeld zwi-
schen der gezielten Vermeidung von Uberforderung, z. B. durch die Formulierung von wenigen
Lernzielen, raschem Feedback und der Gestaltung von Herausforderungen fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler, ihre Leistungsmoglichkeiten tatsdchlich auszuschopfen. Hattie schreibt: ,, In einem
Unterricht, der Leistung erwartet, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass Leistung erbracht
wird. “ (Hattie 2013, S. 142). Im besten Falle wird dies so wahrnehmbar wie im folgenden Inspek-
tionsbericht: ,, Dass die Schule versucht, die Schiilerinnen und Schiiler mit méglichst hohen fach-
lichen Leistungen auf die weiterfiihrende Schule vorzubereiten, lisst sich im Unterricht gut erken-
nen.* (vgl. Berichte der Schulinspektion)

In ihren Unterrichtsentwicklungsprozessen hat eine Vielzahl von 23+ Schulen sich im kollegia-
len Diskurs und der gemeinsamen Planung von Unterrichtsvorhaben intensiv mit den Lerngegen-
stinden und der ,,Zone der nichsten Entwicklung* fiir die Schiilerinnen und Schiiler beschiftigt.”
Dies hat beispielsweise dazu gefiihrt, dass Schulen Lernlandkarten, individuelle Schiilerpléne oder
Checklisten zur Strukturierung von Lernprozessen erarbeitet haben. Hierzu geben die Praxisbau-

2 https://www.hamburg.de/inspektionsberichte

2 Siehe Praxisbaustein der Stadtteilschule Miimmelmannsberg: Unterrichtsentwicklung in Jahrgang 5 und 6.
https://www.hamburg.de/contentblob/8822766/9de9b53b9936a183b5ec41ce559922bf/data/praxisbaustein-3.pdf
24Siehe Praxisbaustein der Stadtteilschule Nelson Mandela-Schule: Erhohung effektiver Lernzeit. https://www.
hamburg.de/praxisbausteine/9023556/23 plus-praxisbausteine-nelson-mandela-schule/

25 Siche Praxisbaustein kompetenzorientierte Unterrichtsvorhaben an der Geschwister-Scholl-Stadtteilschule.
https://www.hamburg.de/23plus-qualitaetsmerkmale/7833110/23plus-praxisbaustein-7/
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steine der 23+ Schulen Auskunft.”® Ziel der unterschiedlichen Vorgehensweisen der gemeinsamen
Unterrichtsplanung und Reflexion wie auch der dabei entwickelten oder genutzten Instrumente ist
es, moglichst gut an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anzu-
kniipfen, Lernziele und Arbeitsauftrige transparent zu machen und zugleich Freirdume zu schaf-
fen, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen, das eigene Vorgehen zu gestalten und
eine Leistungsriickmeldung zu ermdglichen. Nach Sliwka ist auch dies Teil der Gestaltung einer
positiven Lernbeziehung zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern, ,,/.../ denn dies
ist dann gegeben, wenn es gelingt, die Denk- und Lernprozesse der Lernenden sichtbar zu ma-
chen, um deren Kompetenzentwicklung zu fordern. “ (Sliwka 2018, S. 13).

Hierzu bedarf es einer differenzierten Diagnostik — dies bereits in der Vorschule®” —, um profes-
sionelle padagogische Entscheidungen und den Kenntnisstand der Lernenden zutreffend einschit-
zen zu konnen. Die Projektschulen nutzen hierzu umfinglich die in Hamburg gingigen Instru-
mentarien, setzen zusétzlich unterschiedliche weitere Instrumente ein oder haben sogar eigene
Tests entwickelt.”® Wichtig fiir die systematische Lern- und Entwicklungsforderung sind eine fort-
laufende Leistungsriickmeldung und dabei eine starkenorientierte, wertschitzende Ansprache und
ein produktiver Umgang mit Fehlern. Hier liegen Stirken, aber auch Entwicklungspotenziale fiir
die Unterrichtsentwicklung der Projektschulen. Viele Projektschulen haben Instrumente, die Be-
wertungskriterien transparent machen und den Abgleich der Schiilerselbsteinschitzung mit denen
der Lehrkrifte stiitzen, Planer und Lernbegleiter werden fiir die Riickmeldungen zu Wochenzielen
auch in der Kommunikation mit den Eltern genutzt.

Wie eingangs ausgefiihrt, wird im Projekt intensiv diskutiert, wie das Verhiltnis zwischen
Selbststeuerung und Lehrersteuerung im Lernprozess auszutarieren ist. Dies wird auch sichtbar im
Kontext der Gestaltung des ganztdgigen Lernens, insbesondere der Nutzung von so genannten
Lernzeiten als wirksame Phasen des Ubens, Wiederholens und Vertiefens. Diese einzufiihren oder
weiter zu entwickeln und die Chancen des schulischen Ganztages zu nutzen, ist expliziter Auftrag
der Schulen in der zweiten Projektphase. Forschung und Praxis zeigen gleichermaBen, dass es
nahezu unméglich ist, ohne Phasen des Ubens wirklich kompetent zu werden (vgl. Sliwka 2018).
Schon in der ersten Projektphase hatten die Schulen daher als Qualitdtsmerkmal formuliert: ,,Ver-
tiefendes Uben, Festigen und Wiederholen sind feste Bestandteile des Unterrichts ebenso wie die
Forderung besonderer Begabungen.” (Qualitdtsmerkmale der 23+ Schulen). In der derzeitigen
Ausgestaltung arbeiten die Schulen daran, diese fachdidaktisch angeleiteten Arbeitsphasen an den
Bedarfen der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten und je nach deren Voraussetzungen in unter-
schiedlichem MaBe selbstgesteuert und selbstorganisiert zu gestalten.”

Bei der Gestaltung von Lernprozessen geht es den Projektschulen — wie in den Qualitdtsmerk-
malen beschrieben — darum, eigene Denkaktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler anzusto3en und
zu ermoglichen — dies verbunden mit Inhalten und Themen, die einen unmittelbaren Bezug zum
Leben und Alltag der Kinder und Jugendlichen haben. Der Lebensweltbezug ist eine entscheiden-
de Voraussetzung fiir gelingende Lernprozesse (vgl. Sliwka 2018, S. 13) und somit eine zentrale
Anforderung an padagogisches Handeln, denn ,,ohne einem Sachverhalt eine emotionale Bedeu-
tung beizumessen, ist es neurobiologisch fiir Kinder und Jugendliche unmoglich, iiber etwas
vertieft nachzudenken.” (vgl. Sliwka 2018, S.57). Fiir die 23+ Schulen ist es dariiber hinaus

Giche Lernlandkarten der Schule an der Burgweide https://www.burgweide.de/schueler-lernen-lernlandkarten.
html, Individualisiertes Lernen an der Grundschule, Schule Rotenhduser Damm (23+ Praxisbausteine) https:/
www.hamburg.de/praxisbausteine/9008676/23plus-praxisbausteine-schule-rotenhaeuser-damm/

%7 Siehe hierzu auch die Praxisbausteine der 23+ Schulen zur Friihen Bildung. https://www.hamburg.de/23plus/
8992884/23plus-fruehe-bildung/

28 Vgl. https://schule-kersche. hamburg.de/integriertes-foerderkonzept-der-georg-kerschensteiner-grundschule/

29 Siehe die Praxisbausteine der 23+ Schulen, z. B. Stadtteilschule am Hafen: ,,Selbstorganisierte Lernzeit*
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zentral, ihren Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten zu bieten, sich mit ihren Kompetenzen im
gesellschaftlichen Kontext zu erproben, z. B. durch Projekte im Stadtteil, um Anliegen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu erschliefen oder einzubringen, und die Gesellschaft in die Gestaltung
herausfordernder Lernangebote einzubinden. Die Perspektive der Wissenschaft ordnet eine Praxis
wie die der 23+ Schulen in die Wirkungszusammenhénge padagogischen Handelns ein: ,, Gerade
Jugendliche, deren Entwicklungssaufgabe es ja ist, ihren eigenen Weg in die Gesellschaft zu
suchen, bietet die Vernetzung von Wissensgebieten und die Offiung der Schule in die Lebenswelt
Gelegenheitsstrukturen zur Entwicklung einer eigenen stabilen Identitdt. “* (Sliwka 2018, S. 83).

Diese padagogische Grundausrichtung begriindet sich in einem breiten Verstindnis von Bil-
dung, Lernen und Leistung — zu dessen Diskussion die Projektschulen Impulse geben mdchten.
Die Schulinspektion hat dies bezogen auf die Steuerung der Schul- und Unterrichtsentwicklung
wie folgt beobachtet: , Die Schule legt Wert auf einen Bildungsbegriff, der ausdriicklich auch
personliche und soziale Kompetenzen einschlief3t [...]. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der
Entwicklung der Lern- und Leistungsmotivation und der Entwicklung sozialer Kompetenzen. >

Die Projektschulen stehen vor der Herausforderung, motivationale Aspekte und entwicklungs-
psychologische Erkenntnisse in der Gestaltung der Lernprozesse zu beriicksichtigen und die
Stiarkung des Selbstkonzeptes der Schiilerinnen und Schiiler kompetenzbezogen und fachbezogen
mitzudenken. Sie schaffen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheiten, sich als kompetent
zu erleben, wenden Methoden an, um Lernfreude, positives Verhalten und Leistung zu verstérken.
Dies geschieht nicht zuféllig, sondern ist systematisch angelegt, so dass Schiilerinnen und Schiiler
Selbstwirksamkeitserfahrungen machen kénnen, das Lernen nicht aufgegeben wird, sondern als
individueller und sozialer Prozess erlebt wird. Projektschulen haben hierzu Unterrichtsstrategien,
aber auch besondere Beratungs-, Forder- und Forderkonzepte entwickelt. Insbesondere fiir die
Stadtteilschulen im Projekt sind diese besonderen Lernsettings wie die Ich-Werkstatt, der Anker
oder der Hafen’' wichtige Ergebnisse der Arbeit im Projekt 23+. Mit diesen Lernsettings geben
die Schulen eine weitere Antwort auf ihren Auftrag, Schule als Lernort fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler zu gestalten. Sie fordern Selbst-, Sach- und Fachkompetenz und tragen der Notwendigkeit
der emotionalen Sicherheit im Lernprozess deutlich Rechnung.

In der Welt des 21. Jahrhunderts ist es Aufgabe und Leistung von Schule, den gesellschaftlichen
Fliechkriften entgegen zu wirken. Ausgewiesene Expertise haben die Projektschulen in der Gestal-
tung des Miteinanders.** Dies gilt insbesondere im Bereich des sozialen Lernens als Teil der
Unterrichtskultur und durch zusitzliche Formate und Kompetenztrainings, die diese Schulen eta-
bliert, adaptiert und selbst entwickelt haben. Schulleitungen wiinschen sich fiir diese Aufgaben
noch intensivere Unterstiitzung, Begleitung und Datenlagen zu tiberfachlichen Kompetenzen, die
ihnen ein Sichtbarmachen der Entwicklungen, eine Evaluation ihrer MaBnahmen und bessere
Steuerung ihres paddagogischen Handelns ermoglichen wiirden. Die Projektschulen mochten ihren
Schiilerinnen und Schiilern ein mdglichst hohes Maf3 an gesellschaftlicher Teilhabe ermdglichen
und tun dies, indem sie die Kinder und Jugendlichen fachlich und iiberfachlich qualifizieren und
sie befdhigen, Verantwortung zu iibernchmen, fiir den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess
aber auch im demokratischen Engagement fiir eine gemeinsame Weiterentwicklung der Gesell-
schaft.

30 https://www.hamburg.de/inspektionsberichte/

3 Vgl. Praxisbaustein der Stadtteilschule Ojendorf unter https://www.hamburg.de/praxisbausteine/8992596/
23plus-praxisbausteine-stadtteilschule-oejendorf/, das klasseniibergreifende Anker-Konzept unter https://www.
sts-finkenwerder.de/schulleben/Anker.html oder das Beratungs- und Unterstiitzungskonzept des Hafens unter
http://www.schule-ehestorferweg.de/schulkonzept/der-hafen-zentrum-des-fordern-foerdern/

32 Siehe Praxisbaustein des Kurt-Koérber-Gymnasiums: Vielfalt als Stirke nutzen. Interkulturelle Kompetenz.
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4. Fazit und Impulse zum Weiterdenken

23+ Schulen beschreiben die Qualitdt des pddagogischen Handelns vor dem Hintergrund der
Wirkungen dieses Handelns auf ihre Schiilerinnen und Schiiler. Zentrale Begriffe im Diskurs sind
hier v. a. Regeln, Herausforderung, Selbstwirksamkeit, Lebenswelt, Kompetenz, Entwicklungs-
potenzial, Partizipation und Selbststeuerung. Nicht diskussionsbediirftig, sondern selbstverstand-
lich ist, dass die Projektschulen in besonderer Weise in die Gestaltung von Erziehungsprozessen
und in zusétzliche Foérderung investieren.

Die Etablierung einer lernforderlichen Schulkultur ist an Schulen in schwierigen sozialen La-
gen nicht zu unterschétzen. Es bedarf eines paddagogischen Optimismus und hoher Professionali-
tit, um Schule trotz Differenzerfahrungen, die Lehrkrifte dort oft machen, und bei ambitionierten
Zielen an den spezifischen Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen auszurichten.

Erfolgreiches pddagogisches Handeln im System Schule braucht einen tragfihigen Grundkon-
sens, eine Leitung, die diesen mit persénlicher Uberzeugung vertritt, und Strukturen kollegialer
Zusammenarbeit, die diesen mit Leben fiillen.

Beziechungsarbeit an Schulen im Projekt meint keine empathische Unterforderung, sondern Ge-
staltung einer wirksamen pddagogischen Lernbezichung. Diese wird an Schulen im Projekt auf
Basis eines breiten Bildungs-, Lern- und Leistungsbegriffs gestaltet und muss die emotionalen und
motivationalen Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler einbeziehen. ,,Um Teilhabe an der
Welt des 21. Jahrhunderts zu ermoglichen und Schulbildung chancengerechter zu gestalten, iiber-
nehmen Schulen ein immer héheres Maf3 an Verantwortung fiir die Entwicklung nicht-kognitiver
Kompetenzen, die wiederum Voraussetzung fiir Wissenserwerb und die Steigerung fachlicher Leis-
tungen sind.“ (vgl. Sliwka 2018, S. 37). Die Schulleitungen wiinschen sich, dass dieser breite Bil-
dungsbegriff im Schulwesen intensiver wahrgenommen und diskutiert wird und dass die Entwick-
lung nicht-kognitiver Kompetenzen wissenschaftlich und empirisch intensiver untersucht wird,
damit ihnen diese Erkenntnisse fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zur Verfiigung stehen.

Pietsch et al. 2019 haben anhand empirischer Analysen zur inspektionsbasierten Unterrichts-
entwicklung in den Jahren 2012-2014 an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen die Vermu-
tungen angestellt, ,,dass die innerschulischen Ressourcen an Schulen in schwieriger Lage fiir sich
genommen nicht ausreichen, um aus eigener Kraft eine inspektionsbasierte Unterrichtsentwick-
lung zu betreiben* (Pietsch et al. 2019, S. 117) und ,.dass Schulleitungen anscheinend weniger
Einfluss auf die inspektionsbasierte Unterrichtsentwicklung haben, als angenommen.* (Pietsch et
al. 2019, S. 116). Die oben stehenden Ausfiihrungen zum Leitungshandeln und den Entwicklungs-
prozessen in herausfordernden Lagen bestdtigen dies nicht, skizzieren im Gegenteil wirksame
Stellschrauben der Schul- und Unterrichtsentwicklung und zeigen damit auch Effekte der Unter-
stiitzungsstruktur und des professionellen Netzwerks im Projekt 23+.

Dennoch sind die Herausforderungen ungebrochen: alle Leistungsstudien fiir Deutschland zeigen
den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg, Anforderungen an die
padagogisch Handelnden in Schulen werden komplexer, die Personalsituation angespannter. Die
gemeinsame Initiative von Bund und Léndern zur Unterstiitzung von Schulen in sozial schwierigen
Lagen bietet ab 2021 zusétzliche Optionen. Expertise und Erfahrungen aus dem Projekt 23+ decken
sich mit den Arbeitsschwerpunkten insbesondere im Bereich der Schulentwicklung. In der Unter-
richtsentwicklung bietet die Initiative durch die praxisorientierte Einbindung von Wissenschaftlern
in Konzeption, Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Lehr- und Lernarrangements mit Fokus
auf fachliche und iiberfachliche Kompetenzen neue Chancen. Das Potenzial der handlungsorien-
tierten Kooperation von Wissenschaft und Schule zeigt sich im Projekt 23+ schon heute: in den Er-
fahrungen der Projektschulen mit der systematischen Leseforderung in der Grundschule und der
Implementation von Mathe sicher kénnen in der Sekundarstufe.
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Thorsten Bohl & Marcus Syring

1. Einleitung: Grundgedanken und -probleme der Wirkung von Schule

Nach der Wirkung von Schule zu fragen ist {iberaus legitim. In demokratisch organisierten Gesell-
schaften miissen (Steuer-)Gelder sparsam, transparent und zweckgebunden eingesetzt werden.
Der nationale Bildungsbericht dokumentiert Ausgaben und Wirkungen regelméfig. So wurden
2015 fiir den Bildungsbereich (inkl. Forschung und Wissenschaft) insgesamt 274,1 Mrd. Euro und
im offentlichen Schulwesen je Schiilerin und Schiiler 6.900 Euro ausgegeben (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018). Infolgedessen ist es allein aus 6konomischen Griinden nahelie-
gend, die Wirkungsweise von Schule zu verstehen und zu kontrollieren. Aus schultheoretischer
Sicht kénnten iiber eine genaue Kenntnis der Wirkungsweisen der Schule der Ubergang zwischen
den Generationen erleichtert und zukiinftige (globale) Herausforderungen eher bewiéltigt werden.

Schulqualitdt, Schuleffektivitit und Schulentwicklung beschiftigen sich allesamt mit der
Wirkungsweise von Schule, ihre Erforschung fokussiert jedoch unterschiedliche Ziele und
Merkmale (Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme 2013). Im Rahmen der Schulqualitdtsfor-
schung werden Prozessmerkmale (z. B. Pddagogische Arbeit, Schulorganisation) untersucht, die
einen Einfluss auf Schuleffektivitit im Sinne des Outputs haben. Im Rahmen der Schuleffektivi-
tdtsforschung werden Ergebnisse gemessen, wobei Input und Kontexte als Rahmenmerkmale
beriicksichtigt werden. Voraussetzung fiir die Begriffsverwendung sollte die l&dngsschnittliche
Erfassung von Daten zu mindestens zwei Messzeitpunkten sein (Klieme 2016). Schulentwick-
lungsforschung untersucht hingegen Verdnderungen von Schulen aufgrund von konkreten Mafi-
nahmen, wobei in der Regel lingere Zeitrdume bzw. mehrere Untersuchungszeitpunkte beriick-
sichtigt werden sollten.

Der Grundgedanke der Wirkungsweise von Schule ist schlicht: Zu kontrollieren sind die Aus-
gangsbedingungen (Input: z. B. Ausstattung, Curriculum, Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler, Qualifizierung der Lehrkrifte) — auf dieser Basis gestalten Schulen ihre Prozesse in
einem Spannungsfeld von Vorgaben und (Teil-)Autonomie und ,produzieren‘ Ergebnisse (Output:
z. B. fachliche oder iiberfachliche Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler). Nationale und
internationale Erfahrungen zeigen seit langem, dass der Output nicht allein {iber einen verdnderten
Input verbessert werden kann: (mit)entscheidend ist die Féhigkeit der Akteure der Einzelschule,
ihre Prozesse bei gegebenen Bedingungen mdglichst effizient und erfolgreich zu gestalten (Tedd-
lie & Stringfield 1993). Zudem sind Ausgangsbedingungen und Prozesse immer gepriagt und
abhéngig von Kontextfaktoren wie finanziellen Mdglichkeiten des Staates, konkreten Unterstiit-
zungsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte, Motivation der Lehrkrifte oder Innovationsbereitschaft der
Bevdlkerung.
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Die hier schlicht skizzierte Hoffnung und Erwartung an die Wirkungsweise von Schule ver-
deckt immense Herausforderungen fiir Akteurinnen und Akteure der Wissenschaft, der Bildungs-
politik, der Systemsteuerung und der Schulen, die bis heute nicht geldst sind.

e Will der Staat steuern, um die Wirkungsweise zu erhéhen, dann muss er dazu entsprechende
Zielkategorien auswéhlen und durchsetzen. Wie auch immer diese aussehen, er schrinkt damit
die Beliebigkeit von Folgehandlungen der Schulleitungen und Lehrkrifte ein (Altrichter &
Maag Merki 2016). Dies kann (ungewollt) Widerstand und in der Folge geringere Effizienz im
Sinne des Erreichens der Zielkategorien bewirken. Wirkung kann in einer Demokratie nicht ra-
tional und hierarchisch erzwungen werden, die Akteure miissen beteiligt werden — aber wie
und in welchem Mafie?

e Im Sinne der lernenden Organisation ruht die Hoffnung auf der Vergabe eines gewissen Auto-
nomiemalfles auf den unteren Ebenen. Mit einem héheren Mall an Autonomie kdnnen Akteure
der Einzelschule Fehler selbst korrigieren, Prozesse adaptiv und flexibel — je nach Bedarf der
Schiilerinnen und Schiiler — und damit effektiver gestalten. Zuviel Autonomie konnte jedoch
wiederum dazu fiihren, dass die Pfade der gewiinschten Wirkungen verlassen werden. Daher
geht im Zuge Neuer Steuerung ein hoherer Grad an Autonomie mit einer systematischen
Uberwachung einher, etwa iiber Standards, Evaluation und Rechenschaftslegung. Was also ist
das Optimum im Spannungsfeld von Autonomie und Kontrolle (Briisemeister & Heinrich
2011)?

e Aus der Perspektive der Wissenschaft und der Steuerung liegt die zentrale Herausforderung
darin, Informationen zur Verfiigung zu stellen, die Ergebnisse und Zusammenhinge differen-
zieren, gleichzeitig auch leicht verstdndlich und moglichst handlungsanregend darlegen, so
dass sie einerseits wissenschaftlich ,state of the art® und fair sind, d. h. auch Lernausgangs-
lagen und (auBerschulische) Lernbedingungen beriicksichtigen (Arnold 1999), und andererseits
einen Beitrag zur einer qualitétsvollen und nachhaltigen Schul- und Unterrichtsqualitit leisten
konnen. Wie sieht das geeignete Verfahren aus?

e Fine Erforschung und Steuerung der Wirkung von Schule kann zu Gewinnern, aber auch zu
Verlierern fithren. Wichtige Fragen sind dabei beispielsweise, ob Ergebnisse goutiert oder
sanktioniert werden, ob sie in Rankings oder 6ffentlich zugénglich sind. Deutschland agiert
hier geméBigt und setzt auf ,,Einsicht™ (Kotthoff, Bottcher & Nikel 2016). Bei scharfen neo-
liberalen Strategien (z. B. finanzielle Einbuflen bei schwachem Abschneiden), wie sie etwa in
den USA realisiert werden, stellt sich die Frage, wie Themen wie die konsequente Einfiihrung
von Inklusion oder Verringerung von Bildungs- und sozialer Ungleichheit nachhaltig realisiert
werden konnen. Wie also kann Kontrolle der Wirkungen stattfinden, ohne dabei aufgrund un-
erwiinschter Nebeneffekte ,,Collateral Damage™ (Nichols & Berliner 2007) insbesondere fiir
benachteiligte Gruppen zu bewirken?

Mit diesen grundlegenden Perspektiven auf die Wirkung (und Steuerung) von Schule wird einlei-
tend eine breite Betrachtung vorangestellt. Mit Blick auf die Konzeption einer landerspezifischen
Qualititssicherungsstrategie bzw. eines landerspezifischen Orientierungsrahmens zur Schulquali-
tat verdeutlicht diese Betrachtung, dass — wie auch immer ein Rahmen normativ begriindet und
operativ aufgebaut ist — Liicken, Widerspriiche und (unerwiinschte) Nebeneffekte unvermeidbar
sind und deshalb reflektiert und minimiert werden sollten.

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst normative Erwartungen an die Wirkung von Schule
erortert. Dann richtet sich der Blick auf theoriebezogene, z. B. schultheoretische Aspekte sowie
Modellierungen der Wirkung von Schule. Im vierten Teil stehen empirische Befunde zur Wir-
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kung von Schule im Vordergrund. Der Beitrag schlieft mit einem recht umfassenden Fazit, in
welchem aus den vorherigen Ausfithrungen sechs Vorschldge fiir die Weiterentwicklung der
Schulinspektion Hamburg préizisiert werden.

2. Erwartungen an die Wirkung von Schule
2.1 Normative Beziige

Trotz der anerkannt hohen Bedeutung der (guten) Schule besteht kein normativer Rahmen, der
international oder national Konsens wire und an dem sich die Operationalisierung und Messung
von Qualitdt und Effektivitit orientieren konnten. Selbstverstindlich gilt die Basis des Grund-
gesetzes und weiterer, daran anschlieBender rechtlicher Vorgaben, die gleichzeitig einen normati-
ven Rahmen bieten. So gilt, dass jede Person, unabhingig von ihrer Herkunft oder Religion, das
Recht auf eine ihrer Begabung bzw. ihren Fiahigkeiten entsprechende Bildung hat. Das Indivi-
duum soll sich einerseits ,optimal® entfalten kdnnen, andererseits aber auch in der Lage sein, sich
aktiv und konstruktiv, iiber Rechte und Pflichten, an der Gesellschaft zu beteiligen. Hier wird es
nun sozusagen komplizierter, weil damit auch Wertesysteme, Haltungen und Einstellungen ange-
sprochen sind. Mit schultheoretischen Begriffen sind damit eine Bildungs- und Qualifikations-
funktion angesprochen. Uber das meritokratische Prinzip sollen zudem Berechtigungen zugewie-
sen werden (Selektions- und Legitimationsfunktion, Fend 2008) — unabhéngig von der Herkunft
oder dem Bildungsniveau der Eltern. Diese Vorgaben werden iiberfiihrt in den Auftrag, den Schule
in unserer Gesellschaft hat und erfiillen soll und der vielfach eingeschrénkt ist, etwa iiber die
Vorgabe von Bildungsplidnen oder das Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder. Angesichts der
Kulturhoheit der Lénder divergieren die Erwartungen, die von bildungspolitischer Seite an die
Wirkung von Schule gerichtet und in ldnderspezifische Referenzrahmen fiir Schulqualitét gegos-
sen werden. Diese Referenzrahmen weisen durchaus Ahnlichkeiten auf (z. B. hohe Bedeutung des
Unterrichts, Strukturierung hiufig in Voraussetzungen, Prozesse, Output), werden aber gleichwohl
unterschiedlich begriindet, konkretisiert und operationalisiert (Bildungsserver 2018). Insbesondere
fehlt eine normative Klérung der grundlegenden Erwartungen und Ziele, z. B. in Leitbegriffen, die
an Schule gerichtet werden. Dies offenbart sich insbesondere im internationalen Vergleich: Bei-
spielsweise sind in Kanada drei gleichwertige Ziele fiir das Schulsystem festgelegt: Excellence,
Equity, Mental Health and Well-Being (Sliwka 2017). Diese dienen als Leitbegriffe fiir die Ent-
wicklung, Konkretisierung und Umsetzung des dortigen Qualitétsrahmens. Eine derartige, mit
einem verbindlichen Charakter versehene Leitfigur fehlt bisher im nationalen und in den lénder-
spezifischen Diskursen und Qualititssystemen in Deutschland.

2.2 Engfiihrungen

Im Gegensatz zu den oben skizzierten, breiten, grundgesetzlich verankerten Vorgaben und Erwar-
tungen an Schule, den schultheoretisch begriindeten Funktionen sowie dem Beispiel Kanada zeigt
sich, dass in der aktuellen thematischen Ausrichtung der Schulforschung und Schuleffektivitits-
forschung eine Engfiihrung vorhanden ist:

(1) Fachliche Leistungen stehen deutlich im Vordergrund (Ditton 2016); zwar existieren durchaus
iiberfachliche bzw. einem breiteren Leistungsverstindnis folgende Forschungsarbeiten, aller-
dings in weitaus geringerem Umfang. Ein breiteres Verstidndnis von Output bezieht sich etwa
auf Wohlbefinden (Klieme 2016), demokratisches Lernen (Diedrich 2008) oder emotionale
Entwicklung (Holzberger, Praetorius, Seidel & Kunter 2019).
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(2) Erweitert man die normative Perspektive auf Schule, etwa unter einer gerechtigkeits- und
anerkennungstheoretischen Perspektive (z. B. Honneth & Fraser 2003; Honneth 2018) dann
gerdt weniger die individuelle Entwicklung der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern bzw.
des Schulsystems in den Blick, sondern vielmehr die Frage, inwiefern es gelingt, Teilhabe,
Anerkennung und Integration in die Gemeinschaft als Teil des schulischen Bildungsprozesses
zu verwirklichen — zentrale Indikatoren wéren dann beispielsweise auf einer individuellen
Ebene das Wohlbefinden oder die Integration in die Klassengemeinschaft und auf systemi-
scher Ebene beispielsweise der Anteil an Schulabgéngerinnen und Schulabgénger ohne Ab-
schluss (Ditton 2016).

(3) Kritische Schultheorien (Bohl, Harant & Wacker 2015), die Schule etwa unter machtanalyti-
scher Perspektive (Foucault), materialistischer Perspektive (Bernfeld), kapitalbildender Per-
spektive (Bourdieu) oder unter der Perspektive des Heimlichen Lehrplans (Jackson) betrach-
ten, bleiben in der Regel im Rahmen empirisch(-quantitativ)er Verfahren der Schulforschung
vollig unberiicksichtigt. Gerade mit Blick auf mogliche Nebeneffekte bote ein Ansatz wie der-
jenige des Heimlichen Lehrplans durchaus Potenzial, um die Qualitét von Schule zu beschrei-
ben, zu verstehen und zu verbessern. Beispielsweise konnte herausgearbeitet werden, in wel-
cher Weise Schiilerinnen und Schiiler sich in der Schule bzw. bei einzelnen Lehrkriften ge-
zwungen sehen, offiziell unerwiinschte Anpassungsstrategien als angetduschtes Funktionieren
im System, als ,,Riickseite der internalisierten Haltungen“ (Bohl, Harant & Wacker 2015,
S. 176) anzuwenden (z. B. Maskierungen, Verzogerungen).

Zwar bezieht sich die in drei Punkten skizzierte Engfiihrung zundchst nur auf den Stand zur
Schulforschung und Schuleffektivititsforschung. Fiir linderspezifische Qualitdtsrahmen offen-
baren sich jedoch dieselben Fragen, nicht zuletzt aufgrund der engen Anbindung an den For-
schungsstand zur Unterrichts- und Schulqualitét. Insbesondere entbl6ft eine derartige Betrachtung
die fehlenden (ldnderiibergreifenden) normativen Grundlagen und verbindlichen Leitbegriffe in
den landerspezifischen Qualititsrahmen.

2.3 Variierende Begriffsverstindnisse am Beispiel Inklusion

Die Erwartungen an Schule kénnen aus unterschiedlichen Diskurslinien und -ebenen betrachtet
werden. Internationale Vereinbarungen, die beispielsweise von der UN festgeschrieben sind,
bieten — sofern national ratifiziert — einen rechtlich verbindlichen Rahmen. Prominentestes Bei-
spiel ist die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2006, die einen Impuls in der
Schulsystem- und Schulqualititsdiskussion im deutschsprachigen Raum bewirkte. Erwartet wird
darauthin eine nachhaltige Verankerung von Inklusion im Bildungswesen. Am Beispiel Inklusion
zeigt sich jedoch auch, dass Erwartungen an Schule aufgrund unterschiedlicher Begriffsverstiand-
nisse erheblich variieren konnen. Inklusion kann (1) in einem engen Verstindnis als Beseitigung
von Barrieren fiir Menschen mit Behinderungen oder (2) in einem weiten Verstidndnis im Sinne
der UNESCO (z. B. 2009) als ,,Education for all“, also als Blick auf alle Menschen in ihrer jewei-
ligen Verschiedenheit, verstanden werden oder (3) einem Verstdndnis folgen, das sich zwar auf
alle Lernenden, aber in besonderer Weise auf vulnerable Gruppen bezieht: ,,Education for all, and
especially for some* (zusammenfassend: Lindmeier & Liitje-Klose 2015, S. 9). Sofern Inklusion
nun als Thema in einen Qualitdtsrahmen einflieBt (als Prozessmerkmal von Schulqualitit), be-
wirkt die Festlegung auf eine der drei Definitionen sehr unterschiedliche Erwartungen an die
Akteure: Sollen ,nur® Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf inklu-
diert werden? Falls Definition (3) aufgegriffen werden sollte: Wer definiert in welcher Weise,
welche Gruppen als vulnerabel gelten sollen, und welche Standards werden darauthin definiert?
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Das Beispiel Inklusion verdeutlicht die schwierige Herausforderung, sich bei der Entwicklung von
Qualitétsrahmen im Schulsystem fiir bestimmte Normen und Begriffsverstédndnisse (und damit
gegen andere) zu entscheiden.

Zwischenfazit: Betrachtet man die Erwartungen, die an Schule gerichtet werden, zeigt sich grund-
legend, ob und in welcher Weise nicht nur die (recht eindeutig) operationalisierbaren Themen
(z. B. Unterrichtsqualitit) im Rahmen eines Qualitdtsmanagementsystems (intern oder 6ffentlich)
verhandelt werden und die berechtigterweise im Vordergrund stehen, sondern auch die genannten
,sperrigen‘ Themen: Gerade die Betrachtung internationaler Kontraste (Kanada), irritierender
Theorieansitze (Heimlicher Lehrplan), komplexer Theorien (Anerkennungstheorie) oder kontro-
verser Begriffsklarungen (Inklusion) offenbart das Desiderat eines nationalen Konsenses iiber
Ziele und verbindliche Leitbegriffe des Schulsystems und die Fragilitdt der normativen Grund-
lagen landerspezifischer Qualitétssicherungsrahmen.

3. Theoretische Annahmen und ausgewiihlte Modellierungen

3.1 Theoretische Annahmen aus unterschiedlichen Disziplinen und Implikationen fiir
die Erfassung von Prozessmerkmalen und Wirkungen

Theoretische Perspektiven auf die Modellierung schulischer Wirkungsweisen sind erwartungs-
gemal sehr unterschiedlich. Dabei handelt es sich nicht immer um mehr oder weniger ausdiffe-
renzierte Theorien, vielmehr werden héufig Theorieansitze implizit in (empirischen) Studien
mitverhandelt oder explizit skizziert. Umstritten und unklar sind dabei mehrere Fragen. (1) Wie
grof} soll der Kreis moglicher theoretischer Annahmen fiir Fragen der Wirksamkeit von Schule
gezogen werden? Beispielsweise konnten gesellschaftstheoretische Ansétze herangezogen wer-
den, die sich indirekt oder in begrenztem direktem Weg auch auf Schule bezichen, etwa Aner-
kennungs- und Gerechtigkeitstheorien wie von Honneth (2018), Gesellschaftstheorien wie die
Strukturanalyse spatmoderner Gesellschaften entlang des Begriffs der ,Singularititen® von
Reckwitz (2017) oder zeitsoziologische und resonanztheoretische Ansdtze von Rosa (2005,
2016). Bei derartigen Ansétzen wire jeweils herauszuarbeiten, welches Analysepotenzial sie fiir
den Kontext der Schule und deren Wirkungsweise beinhalten bzw. welche Folgerungen daraus
fiir die Schule denkbar sind. (2) Inwiefern besteht der Anspruch an eine empirische Fundierung
der Theorie? Je umfassender das Theoriegebdude (vgl. (1)), desto geringer hiufig die Fundie-
rung iiber eigene, in den jeweiligen Begriffen operationalisierte empirische Forschung — und
vise versa. Angesichts des klar auf empirisch-quantitative Forschung ausgerichteten Feldes der
Wirksamkeit von Schule sowie weiterer Anschlusskonstrukte — wie ,Evidenzbasierung‘, ,Schul-
inspektion‘, ,Qualitdtsmanagement‘ oder ,Evaluation® — ist der Anspruch an die Moglichkeit
einer empirischen Fundierung sehr hoch, so dass nicht-empirische Ansétze zwar (allenfalls) in
die theoretische Rahmung einflieBen, jedoch im Kern nicht Teil des operativen Verfahrens sind.

Insofern beschrinken wir uns im Folgenden auf Ansétze, die eine deutliche Ndhe zum schuli-
schen Feld aufweisen, die empirische Anschlussfahigkeit ist jeweils beriicksichtigt.

Bildungsékonomische Annahmen fokussieren das Verhéltnis der eingesetzten Ressourcen zum
Ertrag (auf Mikro-, Meso- oder Makroebene). Ein grundlegendes Problem ist hier die Frage,
welche Ressourcen auf welcher Ebene quantifiziert und gemessen werden kénnen (z. B. Personal-
ressourcen, Gebaudeinvestitionen, Sachmittel) und mit welchen Outputdaten diese verbunden
werden konnen (z. B. Leistungsdaten aus PISA-Studien). Studien untersuchen etwa den Zusam-
menhang von Bildungssystem und monetidrem ,Gegenwert® (Dolton, Marcenaro-Gutiérrez & Still
2014), die Rolle von Bildungsqualitdt und 6konomischem Wachstum (Hanushek & WoBmann
2010), Fragen der Rechenschaftslegung von Schule (Figlio & Loeb 2011), Kosten unzureichender
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Bildung (Wo6Bmann & Piopiunik 2009) oder Bildungsfinanzierung in Deutschland im Lichte der
Lebenszyklusperspektive (WoBmann 2008). Fiir die Studien werden héaufig Daten aus nationalen
und internationalen Schulleistungsvergleichsstudien genutzt, es handelt sich also um grofBfléchige,
reprasentative Studien. Bezogen auf landerspezifische Qualitdtsrahmen konnte (auf Ebene der
Einzelschule) der Nutzen darin liegen, zu priifen, inwiefern die den Schulen verfiigbaren Ressour-
cen quantifiziert werden koénnen und in welchem Verhiltnis diese zu Prozess und Output stehen.
Inwiefern dabei allerdings pddagogische Bemiihungen und Qualitédten, z. B. eine beidseitig als
positiv empfundene Lehrer-Schiiler-Beziehung, angemessen beriicksichtigt werden kdnnen, er-
scheint ebenso fragwiirdig wie die zuweilen daraus vorgeschlagenen Konsequenzen, z. B. schlich-
te Erhohung des Klassenteilers oder Reduzierung der Lehrergehélter als Mallnahme zur Steige-
rung der Effizienz (z. B. Dolton et al. 2014). Was sich auf Makroebene als Zusammenhang dar-
stellt, ist landerspezifisch, regional, lokal oder in der individuellen Interaktion das Ergebnis kom-
plexer historischer, kultureller und padagogischer Wechselwirkungen, die zudem beobachter-
abhéngig und polykontextural zu interpretieren sind (Emmerich 2014), schlichte Interpretationen
und Ableitungen von Maflnahmen verbieten sich.

Lernpsychologische Annahmen fokussieren die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Funk-
tionen und Wirkungen der Schule konzentrieren sich auf den Kern: effektives Lernen, das durch
hohe Qualitét des Unterrichts und der Lehrpersonen gesichert werden soll. In diesem Verstidndnis
ist Schule die Umwelt fiir optimierte Lehr-, Entwicklungs- und Lernprozesse, gleichwohl weisen
diese Ansétze eine deutliche Distanz zur Schule als Institution oder zu einer umfassenderen Be-
trachtung der Schule auf, beleuchten zunehmend professionsbezogene Voraussetzungen auf Seiten
der Lehrkréfte und der Gestaltung von zentralen Aspekten des Unterrichts (z. B. Kunter & Ewald
2016) sowie fachspezifische Voraussetzungen und Bedingungen fiir erfolgreiches fachliches Ler-
nen (z. B. Kleickmann et al. 2017). Bezogen auf die Erfassung von Wirkungen richtet sich der
Anspruch erstens darauf, die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick zu nehmen,
was schiilerseitige Erhebungsverfahren zwingend voraussetzt (z. B. Tests, schriftliche Befragun-
gen, Interviews). Um erfolgreiches Lernen zu erfassen, geniigen wenige Kurzbesuche — wie bei
Schulinspektionen oder Verfahren der Fremdevaluation in manchen Bundesléndern iiblich — im
Unterricht oder schriftlich erfasste Selbsteinschétzungen in der Regel nicht. Zwar stehen be-
obachtbare und iiber Selbsteinschétzung von Schiilerinnen und Schiiler erfassbare Merkmale der
Unterrichtsqualitit in Zusammenhang mit Schiilerleistungen (insbesondere Classroom Manage-
ment; Marzano, Marzano & Pickerung 2003), allerdings sind weitere wichtige Merkmale (insbe-
sondere kognitive Aktivierung) hieriiber nicht ohne weiteres bzw. nur mit wesentlich héherem
Aufwand {iber Beobachtungen erfassbar (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner 2014; Prae-
torius et al. 2014; Wettstein, Scherzinger & Ramseier 2018). Demnach ist sorgfaltig zu klaren,
welche Personengruppe (Lehrpersonen, Lernende, externe Beobachterinnen und Beobachter) mit
welchen Verfahren (Beobachtung, schriftliche oder miindliche Erhebung) zu welchen Erkenntnis-
sen kommen kann. Zudem ist fragwiirdig, ob auf Ebene der einzelnen Lernenden ein im engeren
Sinne regelkonformes Verhalten (als Teil von Classroom Management) nicht auch iiber Maskie-
rungen (vgl. Heimlicher Lehrplan, s. 0.) vorgetduscht werden kann, was die Messung von tatséch-
lich erbrachten Lernerfolgen (z. B. liber Tests) erforderlich macht. Zweitens variieren Forschungs-
und Entwicklungsprogramme zwischen den Féachern und damit auch — je nach Fach — der Blick
auf Prozessqualititen (Komorek & Prediger 2013; Riegel, Schubert, Siebert-Ott & Macha 2015).
Beispielweise variieren fachdidaktische Perspektiven auf Aufgaben und damit auf die Moglichkei-
ten kognitiver Aktivierung (Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz 2013). Was bedeutet etwa kognitive
Aktivierung fiir das dsthetisch-expressive und korperlich-bewegungsbezogene Fach Sport (Hapke
& Waigel 2019)? Wenn es jedoch fachspezifische Perspektiven auf Prozessqualititen gibt, dann
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stellt sich die Frage, ob und in welcher Weise diese im Rahmen von Inspektions- und Unterrichts-
beobachtungsverfahren beriicksichtigt werden sollten bzw. kdnnten.

Schulpddagogische oder pddagogisch-schultheoretische Annahmen stellen den Begriff ,Pddago-
gik® in den Mittelpunkt. Unter der Annahme, dass eine grundlegende Betrachtung der Schule und
damit auch grundlegende Wirkungsfragen von Schule unter einem péadagogischen Vorbehalt
stehen, d. h. vom ,,Zweck der Erziehung* (Benner 1977; Bohl, Harant & Wacker 2015) abgeleitet
werden miissen, erweist sich diese Betrachtung einerseits als naheliegend angesichts eines unstrit-
tigen, grundgesetzlich verankerten Erziehungs- und Bildungsauftrags aller Schulen, andererseits
jedoch als distant zu konkurrierenden Annahmen und gédngigen empirischen Erhebungsverfahren.
Unter dieser Annahme gerit die zu fordernde Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler in den
Mittelpunkt aller Bemiithungen. Einseitig leistungsbezogene Zielkategorien oder technologische
Wirkungserwartungen werden abgelehnt. Nach Blankertz (1982, S.306f.) ist diese Annahme
alternativlos, weil die nachwachsende Generation ,,das Tradierte schlie8lich selbstindig, in eige-
ner Verantwortung ... verwalten, interpretieren und verteidigen muf3“. Erfolg wiirde sich demnach
zeigen, wenn sich Schiilerinnen und Schiiler ,,im Durchlauf durch die Schule von der Schule frei
machen konnen* (Terhart 2017, S. 49). Inwiefern bei dieser Betrachtung technologische Annah-
men (beispielsweise bildungskonomischer Provenienz) hinfillig wéren, bleibt diskussionswiir-
dig. Terhart (2017, S. 51) warnt vor einer Absolutsetzung des paddagogischen Vorbehalts, Ignoranz
der Wirklichkeit und Uberschitzung der Moglichkeiten der Schule. Bedenkenswert scheint aller-
dings durchaus, dass empirisch-quantitativ begriindete Ansétze bei der Erforschung der Wirksam-
keit der Schule den Erziehungsbegriff vollkommen negieren (vgl. auch Reichenbach 2017). Der
Begriff Erziehung scheint fiir empirische Zugriffe zu komplex, was nachvollziehbar erscheint,
gleichzeitig jedoch nicht gegen seine hohe Bedeutung spricht.

Neben den skizzierten drei Annahmen lie3en sich zahlreiche weitere erortern, etwa — um nur zwei
weitere anzudeuten — kulturtheoretischer (Helsper 2011) oder schulkritischer (Klemm 2009) Art.
Zusammenfassend zeigt sich das Problem, dass Annahmen, die einen empirischen Zugriff auf
Schule erschweren oder sogar unmdglich machen, sich kaum in die grundlegende innere Struktur
der Neuen Steuerung und géngiger Qualitdtssicherungsverfahren einfligen. Sie konnen allerdings
durchaus, wenn auch in kritisch-konstruktiver Perspektive, bei der Interpretation von Daten und
Rekontextualisierung von Befunden oder bei der Diskussion grundlegender Modellierungen inte-
griert werden.

3.2 Modellierungen

Modellierungen dienen der Reduktion von Komplexitit, sie erfassen die zentralen Merkmale der
Realitdt. Dementsprechend konzentrieren sich Modelle auf ausgewéhlte Begriffe und Verbindun-
gen zwischen Begriffen. Bei den meisten Modellierungen lésst sich ein Kernmerkmal herausarbei-
ten, etwa die Gegeniiberstellung von Angebot und Nutzung, der Prozesscharakter oder der Ent-
wicklungscharakter. Im Folgenden werden ausgewihlte Modellierungen beschrieben und disku-
tiert.

Orientierungsrahmen Schulqualitdt (Bsp. Baden-Wiirttemberg)

Alle Bundeslénder arbeiten mit einem Orientierungsrahmen fiir Schulqualitit. Wenn auch so-
wohl konzeptionell als auch im Detail Unterschiede bestehen, so stimmen die meisten Rahmen
in Grundbegriffen {iberein, insbesondere erstens in der Unterscheidung in Voraussetzungen
(oder: Bedingungen, Input), Prozesse und Ergebnisse (oder: Wirkungen, Output). Zweitens sind
die jeweiligen Unterbegriffe dhnlich, insbesondere wird die Bedeutung des Unterrichts bzw. der
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Lehr-/Lernprozesse innerhalb der Prozesse betont, ebenso zeigt sich die hohe Bedeutung der
Schulleitung, der Lehrerprofessionalitit und des Schulklimas (oder der Schulkultur). Bei den
Ergebnissen wird durchweg zwischen fachlichen und iiberfachlichen Lernergebnissen unter-
schieden. Die Begriffe ,Qualitdtssicherung und Qualititsentwicklung® rahmen das Modell oder
sind darin integriert.

Prozesse
I
Unterricht

Voraussetzungen Ergebnisse

und Bedingungen und Wirkungen

= Rahmenvorgaben . I = Fachliche und

Professionalitét der Schulfiihrung und ) i

= Séachliche und Lehrkréfie Schulmanagement uberfachllcr_le
personelle Lernergebnisse
Ressourcen = Schul-/

- Schiler/-innen Y, v Laebahnerios
sowie deren Schul- und A rls""erhulﬂd 5 . Ber\]ﬂ’?nurf]‘g .
Lebensumfeld ; ulserschulische schulischer Arbeit

ilas=sriima Partnerschaften

Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung

Abb. 1: Orientierungsrahmen Schulqualitit Baden-Wiirttemberg (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2007)

Abbildung 1 zeigt beispielhaft den Orientierungsrahmen Schulqualitit Baden-Wiirttemberg. Ein
derartiger Rahmen besticht durch Klarheit und Schlichtheit und ist gleichzeitig breit ausgerichtet,
so dass die Abfolge Input — Prozesse — Output integriert ist. Das Modell vermeidet visualisierte
Anzeichen von Kausalitéten. Gegeniiber anderen Modellen wirkt es allerdings statisch, die Dy-
namik padagogischer oder schulentwicklungsbezogener Prozesse wird nicht deutlich.

Angebot-Nutzungs-Modell

Das bekannte, auf dem Prozess-Produkt Paradigma basierende, von Fend (1981) erstmals benann-
te, von Helmke (2003) und Reusser und Pauli (2010) u. a. weiterentwickelte und ausdifferenzier-
te, nicht selten kritisch diskutierte (Kohler & Wacker 2013) Modell hat die Diskussion der ver-
gangenen ca. 20 Jahre ganz erheblich geprégt. Es dient nicht nur unzéhligen Forschungsarbeiten
als Rahmung, sondern findet auch Einzug in die Lehrerbildung und Lehrerfortbildung, etwa, wenn
Referendarinnen und Referendare dariiber reflektieren, wie ihr Angebot von den Lernenden ge-
nutzt wurde (Huber & Krdmer 2019). Abbildung 2 zeigt eine Grafik, die im Kern das Zusammen-
spiel von Angebot und Nutzung, in fritheren Modellen eher als Blackbox dargestellt, in den Mit-
telpunkt riickt und ausdifferenziert (Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch 2020).
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Abb. 2: Das Angebot-Nutzungsmodell (Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch 2020)

Fend legt in seiner Neuen Theorie der Schule (2008) bei der Beschreibung des Modells Wert
darauf, dass Unterricht als interaktiver Prozess anzusehen, von Unberechenbarkeit determiniert
ist, durch padagogische Kommunikation allenfalls angeregt werden kann und zudem Kontext und
Mehrebenen zu beachten sind. Damit wird der unberechenbare und komplexe Charakter der Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden deutlich, der zudem durch das Erfordernis der Rekon-
textualisierung noch verstiarkt wird. Unter dieser Perspektive, die graphisch im Modell von Vieluf
et al. (2020) sehr deutlich wird, ist das Angebot-Nutzungsmodell anschlussfihig an padagogische
Diskurse, bis dahin, dass damit Pfade gelegt sind, das Modell unter einer pidagogischen Perspek-
tive ,,vom Zwecke der Erziechung“ aus zu denken: Eine diskursiv angelegte Interaktion und Ko-
konstruktion zwischen Lehrenden und Lernenden eroffnet die Moglichkeit, Selbstbestimmung
und Autonomie zur Entfaltung zu bringen. Allerdings bleibt das Problem, dass genau diese Inter-
aktion fiir Forschungsdesigns empirisch sehr schwer fassbar bzw. komplexititsbeladen ist. Fiir
Reflexionen von Unterricht hingegen, z. B. in der zweiten Phase der Lehrerbildung, gewinnt das
Modell genau durch die Betonung der Interaktion an Erklarungsmacht.

Dynamisches Modell der Effektivitit und der Schulentwicklung

Creemers und Kyriakides (2010) und Kyriakides (2012) schlagen ein dynamisches, evidenzbasier-
tes und gleichzeitig theoriegeleitetes Modell vor, das gleichermaf3en auf Effektivitit und Verbesse-
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rung zielt (s. Abb. 3). Sie sehen genau in dieser Kombination den Fortschritt gegeniiber bestehen-
den Modellen, z. B. von Scheerens (1992) oder Creemers (1994).

5 National/regional policy
for education
Evaluation of policy
The educational environment
Schoal policy
Evaluation of school policy

QOutcomes

Quality of teaching i
- Orientation A
- Structuring
- Modelling
- Application
- Questioning
- Assessment
- Management of time
- Classroom as a learning environment
Aptitude SES
Perseverance Ganiler Expectations
Time or? t‘ask Ethnicity Thinking style
Oppcl)gg:rr]uty 5 Personality traits Subject motivation

Abb. 3: Dynamic Model to develop an evidence-based and theory-driven approach to school improvement
(Creemers & Kyriakides 2010)

Fiir die Autoren ist dabei die datenbasierte Arbeit der Schulen grundlegend. Schulen sollten

gleichzeitig in die Lage versetzt werden, situativ und adaptiv zu agieren und damit ihre jeweiligen
,specific needs at a certain stage* (Creemers & Kyriakides 2010, S. 8) zu bearbeiten. Sie konkre-
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tisieren den Kern des Modells in sechs Merkmale, die folgendermaflen zusammengefasst werden
konnen: Mehrdimensionalitét, Betonung von Qualitdt vs. Quantitét der angelegten Verbesserungs-
strategien, Hervorhebung der Einzigartigkeit und Situationsspezifitit der einzelnen Schule, Um-
setzung adaptiver Strategien und MalBnahmen in einem kontinuierlichen Prozess iiber einen linge-
ren Zeitraum, Entwicklung von Maflnahmen der Selbstevaluation, die sich insbesondere auf die
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler beziehen sowie engere Kooperation zwischen For-
schenden (die sich an Schulentwicklungsprozessen beteiligen) und Akteuren der Praxis (die auf
der Grundlage des Forschungsstandes Maflnahmen zur Verbesserung der Lernergebnisse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler entwickeln). Die besondere Chance des Modells diirfte in der konse-
quenten Verbindung von Forschungsbefunden und Schulentwicklungsmafnahmen sowie in der
Anerkennung der spezifischen und situativen Bedarfe der Einzelschule liegen.

Das Modell der erkldrenden Schulentwicklung

In Abgrenzung zur Schuleffektivititsforschung schldgt Klieme (2016) ein Modell vor, das Effek-
tivitdt mit Schulentwicklung verbindet, indem explizit Forschung (z. B. als individueller Langs-
schnitt) und institutionelle Mafinahmen (z. B. als institutioneller Langsschnitt, der die schulischen
Verdnderungen beschreibt) gekoppelt werden (s. Abb. 4). Das Modell fiihrt bisherige Vorschlége,
wie fallorientierte Schulentwicklung (Buhren & Rolff 1996) oder Formen der Intervention und
Evaluation (Maag Merki & Werner 2013), fort. Forschungsarbeiten fokussieren die Frage, wie
Veridnderungen innerhalb der Schule erklért werden koénnen.

/" Kontollierte

N \J‘On text-Einfli SS?/’/‘ Schul en“‘:“ricklun g
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Schulqualitat (K1)
(Prozesse)

\ Schulqualitit (K2)
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Individuelle Entwicklung (K1) Individuelle Entwicklung (K2)
Schuleffektivitat (K1) Schuleffektivitat (K2)

Abb. 4: Erklirende Schulentwicklungsforschung (Klieme 2016, S. 57)

Der Mafstab fiir eine gelungene Schulentwicklung liegt darin, dass zu einem spiteren Zeitpunkt
die Effektivitét hoher ist als zu einem fritheren Zeitpunkt, gemessen beispielsweise am Leistungs-
zuwachs oder am steigenden Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei sind Verénde-
rungen der Ausgangslage und der Prozesse zu beriicksichtigen: ,,Schulentwicklung wire somit
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empirisch operationalisiert als Verdnderung von Schulqualitdtsmerkmalen, und Untersuchungs-
gegenstand wire, welcher dieser Schulentwicklungsaspekte pradiktiv ist fiir eine Verdnderung von
Schuleffektivtitit” (Klieme 2016, S. 57). Klieme (2016) betont gleichzeitig den hohen Anspruch
an die erforderlichen Forschungsdesigns. Wie auch im Modell von Creemers und Kyriakides
(2010) liegt die Stirke dieses Modells in der Verbindung von Schuleffektivititsforschung und
MaBnahmen der Schulentwicklung.

Zusammenfiihrende Betrachtung

Verbindet man die skizzierten Modelle mit den o.g. Begriffen der Schulqualitit, der Schuleffekti-
vitidt und der Schulentwicklung, dann zeigen sich unterschiedliche Foki. Der Qualititsrahmen
bezieht sich auf Schulqualitit, das Angebot-Nutzungsmodell auf die Effektivitdt von Unterricht,
die Modelle von Creemers und Kyriakides (2010) bzw. Klieme (2016) betonen die Verbindung
von Schuleffektivitdtsforschung und Schulentwicklung und integrieren beide Forschungsrichtun-
gen in ihrem Modell. Die Verbindung dieser beiden Linien ist seit lingerem eine national und
international klar identifizierbare Entwicklung (Bonsen, Bos & Rolff 2008; Chapmann 2012;
Fullan 2008). Unklar erscheint uns allerdings, inwiefern diese Verbindung in der Praxis der 14n-
derspezifischen Qualitdtsrahmen angekommen ist bzw. was sie fiir die Weiterentwicklung der
landerspezifischen Qualititsrahmen bedeutet. Ein weiteres Problem offenbaren die genannten
Modelle: Obschon sie ohne Zweifel bereits komplex genug sind, bleiben sie distant zu dem Sach-
verhalt, dass Wirkungen und Zusammenhinge immer differenziert ablaufen (Vieluf et al. 2020;
s. u. 4.3). Beispielsweise kann ein Angebot fiir manche Schiilerinnen und Schiiler ausgezeichnet
passen — fiir andere hingegen wirken sie iiberfordernd; einzelne Mafinahmen der Schulentwick-
lung konnen fiir manche Lehrpersonen motivierend wirken, andere mogen sich angesichts anderer
Wertvorstellungen oder wahrgenommener Nicht-Akzeptanz frustriert zuriickziehen.

4. Forschung und empirische Befunde zur Wirkung von Schule
4.1 Institutionelle und forschungsmethodische Herausforderungen

Zustandige Institute in den deutschen Bundeslédndern, die mit Qualititssicherung und Schulent-
wicklung befasst sind (z. B. Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
sowie das Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung; Schleswig-Holstein: Institut
flir Qualitdtsentwicklung an Schulen; Nordrhein-Westfalen: Qualitits- und Unterstiitzungsagentur
— Landesinstitut fiir Schule) haben ihr Tatigkeitsprofil in den vergangenen ca. 15-20 Jahren konti-
nuierlich ausgeweitet und ausdifferenziert. Ein Bereich der Ausdifferenzierung betrifft die zuneh-
mende Orientierung an wissenschaftlichen Standards empirischer Forschung. Der Anspruch an
forschungsmethodische Standards ist in den vergangenen Jahren national und international deut-
lich gestiegen (Creemers & Kyriakides 2010; Muijs 2012): Dies zeigt sich in der Einrichtung
ausdifferenzierter und gepflegter Datenbanken, auch im Kontext einer zunechmenden Offhung
Richtung Open Science, in der Nutzung elaborierter methodischer und statistischer Verfahren
(z. B. Mehrebenenanalysen, Strukturgleichungsmodelle, Rasch-Skalierungen, Propensity-Score-
Matching) und anspruchsvoller Designs (z. B. représentativ, langsschnittlich, multimethodisch).
Die beanspruchte Wirkungsforschung hat auf der Basis der Beriicksichtigung von Ausgangslagen
(z. B. individuelle Schiilerleistungen) und Kontexten (z. B. Einzugsgebiet) die Aufgabe, Kausali-
titen und damit Ursachen von Effekten herauszuarbeiten. Diese Aufgabe wird angesichts des
erhohten Ausdifferenzierungsgrades von Schulen und zunehmendem Anspruch an Wirkungsfor-
schung von Schulen komplexer. Angelehnt an Sammons (2012) zeigen sich — beispielhaft und
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nicht vollstindig — folgende Herausforderungen, die jeweils spezifische methodische Losungen
erfordern:

e Untersuchung der lebens- und schulphasenbezogenen (Leistungs-)Entwicklung bis ins Erwach-
senenleben;

e Untersuchung der Frage, in welcher Weise sich verschiedene Prozessfaktoren (auf Unterrichts-
und Schulebene) auf unterschiedliche Schiilergruppen auswirken;

e Untersuchung, welche MaBnahmen Bildungsungleichheiten verringern kénnen und wie be-
nachteiligte Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt werden kénnen;

e Untersuchung zu erweiterten (iiber Leistung hinausgehende) Zielkategorien;

e ()

Betrachtet man empirische Studien zur Wirkungsweise von Schulen, dann sind im Kontext der
Aufgaben von Landesinstituten in besonderer Weise ihre Schnittstellen mit Schulen zu bedenken.
Zu Beginn eines Befragungszyklus beispielsweise dahingehend, ob Fragen der Wissenschaft mit
Fragen der Akteurinnen und Akteure der Schulen iibereinstimmen. Zum Ende beispielsweise
dahingehend, welche Daten, Informationen und Hinweise die Akteure der Schulen bendtigen, um
Faktoren der Schulqualitéit und Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Grob betrach-
tet betrifft diese Orientierung allerdings zwei Tatigkeitsfelder in unterschiedlicher Weise: Erstens
fiihren die Institute hdufig selbst Evaluationen auf Einzelschulebene durch, z. B. die bisherige
Fremdevaluation in Baden-Wiirttemberg, in deren Rahmen Schulbesuche mit Unterrichtsbeobach-
tungen, schriftlichen und miindlichen Befragungen sowie Dokumentenanalysen stattfanden. Bei
diesen ,hausinternen Evaluationen ist es bisher nicht einfach, etwa aus pragmatischen Ressour-
cengriinden (Zeit und Personal), aber auch mit Blick auf die in den Instituten vorhandene wissen-
schaftliche Expertise, wissenschaftliche Standards zu erfiillen. Dies betrifft die Nutzung gepriifter
Instrumente oder die Durchfiihrung wissenschaftlicher Analyse- und Auswertungsverfahren der
erhobenen Daten. Moglich und haufig genutzt wird die Chance, bereits in der Wissenschaft eta-
blierte Instrumente und Verfahren zu verwenden (Klieme 2016). Zweitens kooperieren die Institu-
te mit wissenschaftlichen Einrichtungen und nutzen deren Expertise, Verfahren, Instrumente und
Ergebnisse (z. B. indem VERA-Studien durchgefiihrt werden oder eine Beteiligung an PISA-Stu-
dien stattfindet). Hierbei werden also Expertise und Befunde genutzt, die ,auller Haus® erarbeitet
wurden. Ergebnisse aus beiden Tétigkeitsfeldern werden in der Regel in lédnderspezifischen Be-
richten (z. B. Bildungsberichten) integriert und ver6ffentlicht.

Ein weiterer Bereich betrifft die Frage, in welcher Weise die Institute und wissenschaftlichen
Einrichtungen selbst (wissenschaftliche) Befunde mit Schulen kommunizieren. Hiermit sind
bekannte Forschungsrichtungen wie Transferforschung (Prenzel 2010), das Verhéltnis von Theorie
und Praxis (Patry 2014) oder datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung betroffen (Wacker,
Maier & Wissinger 2012).

4.2 Forschungsstand: Uberblick

Die ,Geschichte‘ der Erforschung der Wirksamkeit von Schulen erlebte immer wieder aufriitteln-
de Befunde, die sich zwischen den Polen ,,Schools do not make a difference* (Coleman et al.
1966) und damit der hohen Bedeutung auBerschulischer Einflussgrofien (Herkunft, Intelligenz
u. a.) einerseits und ,,Schools make a difference® (Purkey & Smith 1990) andererseits bewegten.
Fiir den deutschsprachigen Raum kann am Beispiel der Arbeiten von Helmut Fend die zunehmen-
de Bedeutung der Prozessfaktoren (z. B. Akteure der Schule in Abgrenzung zu &dufleren Struktur-
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vorgaben) verdeutlicht werden. Demnach konnen Organisationsstrukturen sehr unterschiedlich
wirken, entscheidend sei ,,deren Interpretation und Anwendung durch Personen ...“ (Fend 1981,
S. 237). Die Betrachtung unterschiedlicher Einflussfaktoren und Ebenen lésst sich fortsetzen bis
in den Unterricht hinein: Unstrittig ist heute die hohe Bedeutung der Qualitdt des Unterrichts und
der Qualitit der konkreten Lehrer-Schiiler-Interaktionen (Lipowsky & Bleck 2019; Praetorius,
Klieme, Herbert & Pinger 2018). Gleichwohl beeinflussen die anderen, distanteren Ebenen, etwa
die Einzelschule, die Schulstruktur oder das Einzugsgebiet, die Entwicklung der Schiilerleistun-
gen. Dies sei im Folgenden exemplarisch an einzelnen Studien verdeutlicht.

Mit Blick auf die Schulstruktur zeigt sich, dass eine spitere Selektion die Abhangigkeit von der
familidren Herkunft verringern kann (Wo6Bmann 2009). Auf Ebene der Einzelschule zeigt sich,
dass Schulen erfolgreicher sind, die spezifische Merkmale aufweisen (Reynolds 2017): hohe
Qualitdt der Schulleitung (z. B. hinsichtlich Zielsetzung und Zielerreichung, Partizipation des
Kollegiums), hohe — aber erreichbare — akademische Erwartung an die Schiilerinnen und Schiiler,
Beteiligung der Eltern, Beteiligung der Lernenden an Unterricht und Schulleben auf der Basis
einer klaren und gut organisierten Struktur, Stirkung des organisatorischen Zusammenhalts mit-
tels Konsequenz, Verldsslichkeit und Besténdigkeit. Auf Ebene des Unterrichts zeigt sich die hohe
Bedeutung der drei Merkmale der Unterrichtsqualitét: kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und
konstruktive Unterstiitzung (Praetorius et al. 2018).

Diese kurze Skizze verdeutlicht, dass es im Laufe der Jahrzehnte gelungen ist, einen stabilen
Grundbestand an empirischen Erkenntnissen auf verschiedenen Ebenen zu generieren, die geeig-
net sind, die Wirkung von Schule in zentralen Feldern zu beschreiben.

4.3 Forschungsstand: Vergleichbare Mafinahmen wirken differenziell

Jenseits derartiger Uberblicksdarstellungen zeigen sich in jiingster Zeit Forschungsbefunde, die
differenzielle Wirkungen von vergleichbaren Maflnahmen auf unterschiedliche Gruppen bzw.
differenzielle Wirkungen bei vergleichbarer Ausgangslage betonen. Einige dieser Befunde seien
benannt.

Differenzielle Wirkungen bei vergleichbarer Ausgangslage — das Beispiel der Schulen in her-
ausfordernden Lagen: Warum gelingt es manchen Schulen in herausfordernder Lage, hdhere
Wirkungen zu erzielen als vergleichbare Schulen? Diese erfolgreichen Schulen zeichnen sich
u. a. dadurch aus, dass sie gerade angesichts der schwierigen Situation den Fokus auf fachliches
Lehren und Lernen nicht verlieren und ein hohes Maf} an Innovationsbereitschaft und Motiva-
tion aufrechterhalten — was {liber klar formulierte, aber erreichbare Zielsetzungen verstirkt wird
(Klein 2017).

Differenzielle Wirkung vergleichbarer Mafinahmen auf unterschiedliche Gruppen — das Bei-
spiel der differentiellen Wirkung einer hohen Unterrichtsqualitit: Eine an die gesamte Klasse ge-
richtete hohe Unterrichtsqualitét (insbesondere sehr gute Klassenfithrung und hohe konstruktive
Unterstiitzung) wirkt besonders positiv fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
und fiir Schiilerinnen und Schiiler mit geringeren Vorkenntnissen. Zusammenfassend profitieren
Schiilerinnen und Schiiler mit bildungsrelevanten Risiken besonders von hoher Unterrichtsqualitét
(Kunter & Ewald 2016).

Differenzielle Wirkung unterschiedlicher Unterrichtsmethoden auf unterschiedliche Schiiler-
gruppen — das Beispiel der Verbindung von Unterrichtsmethoden und aktiver Lernzeit: Schiilerin-
nen und Schiiler unterschiedlicher Leistungsgruppen erreichen mit unterschiedlichen Unterrichts-
methoden ein unterschiedliches Maf} an aktiver Lernzeit. Wahrend leistungsstirkere Lernende
eine vergleichbar hohe aktive Lernzeit bei unterschiedlichen Unterrichtsmethoden aufweisen,
zeigt sich, dass leistungsschwache Lernende eine hohe aktive Lernzeit in eher lehrerzentrierten
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Phasen und eine eher geringe aktive Lernzeit in Phasen mit einem hohen Selbststandigkeitsgrad
haben (Bohl, Wacker & Hahn 2018).

Derartige Befunde erhdhen die Passgenauigkeit von Maflnahmen und helfen, Vorurteile auf-
grund eines hohen Differenzierungsgrades der Argumentation zu verringern. Differenzielle Wir-
kungen sind in der Unterrichts- und Schulforschung gewiss keine grundlegend neue Erkenntnis,
sie scheinen jedoch an der Schnittstelle von Forschung zu Schulentwicklung und zu Bildungspoli-
tik bisher eher vernachlassigt, vermutlich, weil der Komplexititsgrad die jeweils spezifischen
Handlungsmoglichkeiten iibersteigt (Reynolds 2017).

4.4 Forschungsstand: Wirkung hiingt von der qualitativen Ausgestaltung,
nicht von der Mafinahme an sich ab

Neben differenziellen Effekten zeigt sich in den vergangenen Jahren, dass die Frage der qualitati-
ven Ausgestaltung entscheidend ist und nicht die Mainahme an sich wirkt. Dies sei an zwei Bei-
spielen erdrtert.

Das Beispiel Ganztag: Jingste Befunde zur Wirkung von Ganztagsangeboten sind — vergleicht
man sie mit den hohen Erwartungen — recht erniichternd. Bisher konnten keine (Fischer, Sauer-
wein, Theis & Wolgast 2016; Steinmann & Strietholt 2019; Strietholt, Manitius, Berkemeyer &
Bos 2015) oder nur geringe (z. B. bei hoher Passung bzw. freiwilliger Teilnahme; SteG-Kon-
sortium 2017) Effekte auf Schiilerinnen und Schiiler ermittelt werden. In zahlreichen Vertffentli-
chungen wird jedoch darauf hingewiesen, dass die Qualitit der an der Einzelschule entwickelten
und realisierten Malnahmen entscheidend sei, nicht das Ganztagsangebot an sich. Dies zeigt sich
beispielsweise bei Angeboten zum sozialen Lernen in der Grundschule oder bei der Qualitit von
Leseforderprogrammen im Sekundarbereich (z. B. SteG-Konsortium 2017). Zur Vermeidung von
Missverstdndnissen sollte zudem erwahnt werden: Die Einfithrung der Ganztagsschule begiinstigt
das Erreichen arbeitsmarktbezogener Ziele, z. B. die Arbeitsmarktbeteiligung von Miittern (Gam-
baro, Markus & Peter 2016). Es zeigen sich also sowohl qualititsbezogene als auch differenzielle
Effekte.

Das Beispiel Binnendifferenzierung: Binnendifferenzierende MaBlnahmen werden in der Fachlite-
ratur (z. B. im Rahmen der Lehrerbildung) zum Umgang mit Heterogenitidt empfohlen. Im Rah-
men von Schulinspektionen und Qualitdtssicherungsrahmen wird Binnendifferenzierung haufig
als Qualitdtsmerkmal erfasst (z. B. Landesinstitut fiir Schulentwicklung 2017, S. 10). Der For-
schungsstand macht jedoch deutlich: Nicht die Maflnahme an sich wirkt, entscheidend ist die
qualitative Ausgestaltung der Malinahme. So zeigen sich auch negative Effekte binnendifferenzie-
render MaBnahmen (z. B. Ritter, Kriitzfeldt & Melzer 2014; Waxmann, Alford & Brown 2013).
Besonders deutlich wird die Frage der Qualitét in einer qualitativen Studie zu individualisiertem
Unterricht, in der u. a. Lernmaterialien und ihre Verwendung untersucht wurden (Breidenstein &
Rademacher 2016). Hier zeigt die Verbindung einer allgemeindidaktischen mit einer fachdidakti-
schen und fachwissenschaftlichen Analyse des Materials zum Teil problematische Ausrichtungen,
beispielsweise dergestalt, dass die fachlichen Lernmdglichkeiten am Material unklar bleiben,
nicht genutzt werden, ,falsch® genutzt werden oder gar fehlerbehaftet sind. Die bewusst herge-
stellte MaBnahme und oberflachlich ,funktionierende Binnendifferenzierung lauft daher aufgrund
der Qualitdt des Materials und des ,falschen‘ Umgangs der Schiilerinnen und Schiiler mit dem
Material ins Leere.

Zusammenfassend verdeutlicht die Unterscheidung zwischen Oberfldchenstruktur (z. B. Unter-
richtskonzepte, Organisationsform) und Tiefenstruktur (Erreichen der gewiinschten Lernprozesse
iiber eine zielgerichtete, intensive Auseinandersetzung mit dem fachlichen Gegenstand) die Be-
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deutung einer qualitativ hochwertigen Gestaltung paddagogischer Prozesse: ,,Will man also die
Frage nach Wirkungen von Unterricht beantworten, ist eine Analyse der Tiefenstrukturen unab-
dinglich* (Kunter & Ewald 2016, S. 15).

5. Fazit: Entwicklungsmoglichkeiten fiir die Schulinspektion Hamburg

Im Rahmen dieses Beitrags kdnnen nur ausgewéhlte Aspekte zur Wirkung von Schule skizziert
werden. Der Schwerpunkt liegt darauf, einerseits einen Uberblick iiber den Stand der Diskussion
darzulegen, andererseits jedoch auch gerade erweiterte, sperrige, querliegende, kritische, systema-
tisierende Themen nicht zu vernachldssigen, die moglicherweise im Alltag der Schulinspektion
weniger behandelt werden konnen.

Die Hamburger Schulinspektion hat sich im Laufe der vergangenen Jahre zu einer klar wissen-
schaftsorientierten und methodisch auf sehr hohem Standard arbeitenden Einrichtung entwickelt.
Davon zeugen u. a. die regelmiBigen Publikationen und Titigkeitsberichte. Die folgenden Uber-
legungen zur Weiterentwicklung werden die dortigen Akteure vermutlich wenig iiberraschen, da
sie in weiten Teilen in selbstreflexiven Berichten bereits beriicksichtigt werden oder zumindest
bekannt erscheinen.

Betrachtet man den Forschungsstand zur Wirkung von Schule, so treten weniger die inhalt-
lichen Ergebnisse an sich in den Vordergrund — sie lieBen sich angesichts der Fiille an Befunden
auch kaum anndhernd in diesem Beitrag abbilden — als vielmehr aktuell beobachtbare Grundstruk-
turen und -phénomene dieser Forschung. Unter dieser Perspektive erscheinen sechs Aspekte
wesentlich, die in den bisherigen Kapiteln erwdhnt wurden und nun nochmals systematisch auf-
gegriffen werden.

1. Zur Wirkung von Schule (auf der Ebene der Einzelschule) gibt es einen im Laufe der Jahre
gewachsenen Grundbestand an stabilen und verldsslichen Erkenntnissen, sowohl fiir die zen-
trale Frage, ,,Welche Prozessfaktoren und Ursachen fiihren zu Wirkungen?“ (z. B. die hohe
Bedeutung der Schulleitung) als auch fiir differenziertere Fragestellungen (z. B. relevante Pro-
zessfaktoren bei erfolgreichen Schulen in herausfordernden Lagen). Dieser Grundbestand ist
ebenso auf weiteren Ebenen, etwa Schulsystem oder Unterricht, vorhanden. Fiir die Schul-
inspektion erscheint es sinnvoll, diesen Grundbestand an Erkenntnissen den Akteuren der
Schule regelméBig zu vermitteln, d. h. in geeigneter Weise verfiigbar zu machen. Ein Verstind-
nis dieses Grundbestandes ist eine wichtige Basis, um Verdnderungen und Qualitdtsverbesse-
rungen nachvollziehbar zu machen und an der ,Grundqualitdt® der Schulen zu arbeiten. Nach-
denkenswert erscheint zudem, ob spezifische Befunde des Grundbestandes adaptiv bereitge-
stellt werden konnten, z. B. dadurch, dass spezifische oder selbst erstellte Beitrage bedarfs-
gerecht verfligbar gemacht werden (&hnlich der Clearing House-Idee).

2. Jenseits und zusitzlich zu diesem Grundbestand zeigen sich vielfaltige differenzielle Wirkun-
gen. Ein und dieselbe Maflnahme kann je nach Adressat und dessen Merkmalen positiv oder
negativ, intensiver oder weniger intensiv wirken. Dies verkompliziert natiirlich sowohl For-
schung als auch nachfolgende Maflnahmen, etwa der Schulentwicklung oder Entscheidungen
der Bildungspolitik. Gleichwohl erscheint gerade aus diesem Grund die Erforschung differen-
zieller MaBnahmen wesentlich und dariiber hinaus die offensive, differenzierte Darstellung
derartiger Befunde und Argumentationen, dies stirkt und bestétigt eine differenzierte Sichtwei-
se der Akteure auf ihr alltédgliches Handeln.

3. Angesichts der hohen Bedeutung tiefliegender Qualitit gegeniiber schlichten MaBnahmen auf
einer sichtbaren Oberfldche ist Forschung zur Wirkung von Schule gefordert, Qualititsmerk-
male im Detail zu generieren, obschon dies mdglicherweise normative Entscheidungen ab-
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verlangt. So wiren beispielsweise nicht nur binnendifferenzierende MaBlnahmen im Rahmen
von Schulentwicklungsprozessen zur Verbesserung des Umgangs mit Heterogenitét einzufor-
dern, sondern zeitgleich auf negative Nebeneffekte hinzuweisen (z. B. bei fehlenden Voraus-
setzungen selbststindigen Arbeitens oder des Vorwissens) und Qualitdtsmerkmale zu beschrei-
ben (z. B. fachliche und fachdidaktische Analyse des Lernmaterials und nicht nur allgemein-
didaktische Begriindung). Im Rahmen der Schulinspektionen wiren demnach beispielsweise
nicht nur quantifizierende Abfragen zur Binnendifferenzierung durchzufiihren, sondern viel-
mehr fachwissenschaftliche, fachdidaktische und allgemeindidaktische Analysen und Kennt-
nisse zu untersuchen.

. Der Anspruch an forschungsmethodische Standards bei der Untersuchung von Wirkungen hat
sich zweifellos deutlich erhoht. Damit gehen auch neue Erkenntnisse zur Reichweite bestimm-
ter forschungsmethodischer Verfahren einher. So konnte nachgewiesen werden, dass von den
drei wesentlichen Merkmalen der Unterrichtsqualitdt (Klassenfithrung, kognitive Aktivierung,
konstruktive Unterstiitzung) nur Klassenfithrung und konstruktive Unterstiitzung iiber einmali-
ge Beobachtung relativ reliabel untersucht werden kdnnen (Practorius, Pauli, Reusser, Rakoczy
& Klieme 2014). Ahnlich hilfreich sind Befunde, die zeigen, dass die Ubereinstimmung zwi-
schen Urteilen der Lehrpersonen, der Lernenden und externer Beobachterinnen und Beobach-
ter bei Klassenfiihrung, kognitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung unterschied-
lich ausfillt (Fauth et al. 2014). Dies fordert Verfahren der Schulinspektion insofern heraus, als
Merkmale, die analytisch auf derselben Ebene und im selben Themenfeld rangieren (Unter-
richtsqualitdt), methodisch unterschiedlich erfasst werden miissen und konnen. Im Kern stellen
derartige Befunde in Frage, inwiefern Kurzbesuche im Unterricht (20 Min.) geeignet sind, um
erstens wirklich entsprechende Konstrukte (wie kognitive Aktivierung) erfassen zu kénnen und
zweitens, ob dabei auch Qualitdten (vgl. 3.) und nicht in weiten Teilen Merkmale der Oberfla-
chenstruktur beriicksichtigt werden. In Fortsetzung dieser Betrachtung wire bedenkenswert,
auch fachdidaktische und fachwissenschaftliche Beobachtungen und Analysen einzusetzen;
diese gegenstandsnahen Kompetenzen und Handlungsweisen sind nachweislich fiir Lernpro-
zesse dulerst relevant (Kunter et al. 2011).

. Wie auch immer empirische Studien zur Wirkung von Schule, Verfahren der Schulinspektion
oder Qualitdtsrahmen konzipiert und ausdifferenziert sind, sie erfassen immer nur einen
schmalen Teil moglicher Themen und Perspektiven. Eine Engfiihrung auf leistungsbezogene
Aspekte wird dabei vielfdltig kritisiert. Die meisten Wirkungsstudien bewegen sich im Bereich
der Domédnen Mathematik, Naturwissenschaft und im sprachlichen Bereich (insbesondere Le-
sekompetenz, Fremdsprachen). Facher wie Musik, Kunst, Sport werden ebenso weitgehend
vernachldssigt wie nicht-fachliche Themen wie Wohlbefinden, Gesundheit oder Gliick. Hinter-
grund ist nach unserer Einschétzung, dass im nationalen und landerspezifischen Diskurs orien-
tierende und demokratisch vereinbarte Leitbegriffe fehlen: Welche zentralen Ziele verfolgt
Schule diesseits der Erfiillung von Funktionen und Aufgaben, die ihr gesellschaftlich zugewie-
sen oder von ihr erwartet werden? Von derartigen Leitbegriffen (oben am Beispiel Kanadas
konkretisiert) ausgehend, konnte eine deutlicher ausbalancierte Forschung und Evaluation der
Wirkung von Schule erfolgen. Die Engflihrung betrifft ebenso die Darstellung von unterschied-
lichen Theorieansétzen (z. B. Gerechtigkeitstheorien), unter denen die Schule betrachtet wer-
den kann. Sie sind in Bildungsberichten oder Qualitdtsrahmen im Grunde nicht vorhanden.

. SchlieBlich koénnen auch grundsatzliche Kritikpunkte benannt werden: Noch stehen Befunde
aus, die eine substanzielle Verbesserung von Schule aufgrund von Mafnahmen der Neuen
Steuerung belegen (Ubersicht: Demski 2018). Lehrkrifte sind skeptisch, insbesondere gegen-
iber unterrichtsdistanten Verfahren, sie wiinschen eher fachnahe und verwertbare Riickmel-
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dungen und bendtigen Unterstiitzung, um Befunde verstehen und sie fiir ihren Alltag fruchtbar
machen zu konnen. Verantwortliche Akteurinnen und Akteure sind kontinuierlich gefordert,
hier erstens Optimierungen voranzubringen, zweitens den Dialog mit Akteurinnen und Akteu-
ren an Schulen zu fithren und drittens diesen Dialog nicht eindimensional zur Vermittlung ihrer
Anliegen (z. B. Aufgreifen empirischer Befunde), sondern ebenso zu nutzen, um Anliegen der
Akteurinnen und Akteure zu verstehen und sie aufzugreifen. Ein weiterer, grundsétzlicher Kri-
tikpunkt ist die Distanz der Verfahren zum pidagogischen Kernanliegen, dem ,,Zweck der Er-
ziehung®. Verfahren der Neuen Steuerung miissten demnach prinzipiell nicht nur die Entwick-
lung spezifischer Leistungen und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern hoch-
rangig die Férderung der Autonomie in den Blick nehmen.
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Politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildung
an Stadtteilschulen — Welchen Unterschied kann
die Einzelschule ausmachen?

Stanislav Ivanov, Stefan Hahn & Roumiana Nikolova

1. Einleitung

Wie fiir andere Ficher auch, sind die Ziele, Inhalte und didaktischen Grundsétze im Fach Poli-
tik/Gesellschaft/Wirtschaft (PGW) fiir alle Hamburger Stadtteilschulen im gleichen Bildungsplan
definiert. Auch die Stundentafel fiir das Fach variiert zwischen den Schulen nicht. Erreichen die
Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Schulen dennoch in unterschiedlichem Mafle die im Fach
angestrebten Bildungsziele, wird dies hdufig und sicherlich auch mit einer gewissen Berechtigung
der Schiiler*innenschaft, d. h. ihren Vorkenntnissen, ihrer Arbeitshaltung, ihrem kognitiven Po-
tenzial, thren familidr gepréigten Einstellungen oder milieuspezifischen Erfahrungsrdaumen zuge-
schrieben. Es stellt sich dariiber hinaus aber die Frage, wie viel Einfluss eine Einzelschule unab-
hingig von den individuellen Bildungsvoraussetzungen ihrer Schiiler*innenschaft auf das Errei-
chen der im Fach PGW anvisierten Bildungsziele haben kann. In diesem Beitrag wird anhand von
Daten aus der internen Evaluation mit dem KESS-Instrumentarium in einem Mehrebenenmodell
der Einfluss der Schulzugehorigkeit auf die politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildung
untersucht und aufgezeigt, dass manche Schulen erfolgreicher herkunftsbedingte Nachteile kom-
pensieren und Bildungsbarrieren abbauen kénnen als andere.

2. Der Ansatz der begleiteten internen Evaluation mit KESS und die Genese
der Problemstellung

Zwischen 2003 und 2012 wurde in Hamburg in allen Schulen die Studie Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS-Studie) durchgefiihrt, um Auskiinfte tiber
die Effektivitidt des Hamburger Schulsystems zu geben, Steuerungswissen iiber alle Schulen und
Schulformen hinweg zu generieren und zur Standardsicherung im Bereich der Grundbildung
beizutragen (Vieluf, Ivanov & Nikolova 2011). Da ein kompletter Jahrgang zu insgesamt fiinf
Zeitpunkten ihrer Schullaufbahn (von Klasse 4 bis Jahrgangsstufe 12 bzw. 13) mit einem um-
fangreichen Instrumentarium getestet und befragt wurde, konnte mit der Studie auch ein Refe-
renzrahmen fiir datengestiitzte interne Schulevaluationen etabliert und fiir die Unterstiitzung der
selbstverantworteten Hamburger Schulen genutzt werden. Als Antwort auf die steigende Nach-
frage der Schulen hat die Behdrde fiir Schule und Berufsbildung entsprechend eine Arbeitsgrup-
pe, das KESS-Team, vom Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ)
beauftragt, einzelne Schulen bei ihren Vorhaben der internen Evaluation mit dem KESS-Instru-
mentarium zu unterstiitzen.
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Die begleitete interne Evaluation mit KESS kennzeichnet, dass die Schulen freiwillig daran
teilnehmen, die erhobenen und ausgewerteten Daten exklusiv den Schulen gehoren, der Fokus auf
individuelle Kompetenz- und Einstellungsprofile der Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird und
dabei neben den Kompetenzen in den Kernfichern (mathematische Grundbildung, naturwissen-
schaftliche Grundbildung, Deutsch-Leseverstehen, Deutsch-Rechtschreibung und Englisch — all-
gemeines Sprachverstindnis) auch Instrumente aus den Bereichen Politische Bildung, Gesell-
schaftswissenschaft und Religion sowie psychosoziale Skalen zu schul- und fachbezogenen Ein-
stellungen und Selbstkonzepten regelhaft eingesetzt werden (vgl. Hahn, Ivanov & Nikolova
2020). Uberdies werden leistungs- und damit forderrelevante Hintergrundmerkmale konsequent
beriicksichtigt, damit Schulen auch Riickmeldung dazu erhalten, inwieweit es bei ihnen Hinweise
auf Lernbarrieren gibt, die systematisch in einem Zusammenhang mit Merkmalen wie Geschlecht,
Familiensprache oder soziokulturellem Hintergrund stehen.

In den vergangenen vier Schuljahren wurden an jeweils ca. 80 Prozent der Hamburger Stadtteil-
schulen regelméBig Evaluationen zu Beginn der Vorstufe der gymnasialen Oberstufe bestellt.
Angesichts dieser Datenlage haben die Schulen den Wunsch geduflert und dem KESS-Team am
IfBQ den Auftrag erteilt, die einzelschulischen Datensitze zu einem Gesamtdatensatz zu aggregie-
ren, um aktuelle Benchmarks fiir eine Einordnung der einzelschulischen Ergebnisse im Gesamt-
system der Stadtteilschulen identifizieren und durch schuliibergreifende Auswertungen zentrale
Entwicklungsfelder der Stadtteilschulen benennen zu kdnnen.

Die vorliegende Untersuchung stellt eine schuliibergreifende Auswertung dar, die auf das wie-
derholt identifizierte Entwicklungsfeld im Bereich der politischen und gesellschaftswissenschaft-
lichen Bildung reagiert: Insbesondere die enge Kopplung der Lernstéinde in diesen Bereichen an
Merkmale des soziokulturellen und sprachlichen Hintergrunds sowie ein bedeutsamer Geschlech-
tereffekt zugunsten der Schiiler in wirtschaftsaffinen Testaufgaben (Nikolova et al. 2018) werfen
grundsitzlich die Frage auf, wie Schulen konzeptionell ihren Auftrag zu politischer Bildung und
Demokratieerzichung gestalten konnen, wenn ein bedeutsamer Teil ihrer Schiiler*innenschaft in
ihren Herkunftsmilieus kaum Grundkenntnisse, Werte und Uberzeugungen vermittelt bekommen,
die — ganz im Sinne der schulischen Integrationsfunktion (Fend 2006, S. 50) — eine ,,Zustimmung
zum politischen Regelsystem®, ein ,,Vertrauen in seine Triger” und eine gemeinsame ,.kulturelle
und soziale Identitét gewahrleisten.

Auch wenn diese Gestaltungsfrage mit diesem Beitrag nicht bearbeitet werden kann, soll im
Folgenden dargelegt werden, inwieweit die politische und gesellschaftswissenschaftliche Bil-
dungsarbeit in Schulen iiberhaupt in der Lage ist, herkunfts- und milieubedingte Zugangsbarrieren
zur Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform (vgl. Himmelmann 2001) kom-
pensatorisch zu iiberwinden und in diesem Bereich eher benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler
edukativ zu fordern. Diese Fragestellung hebt darauf ab, den Einfluss von Einzelschulen auf
politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildungsprozesse zu identifizieren, der weitgehend
unabhéngig von den individuellen herkunfts- und leistungsbezogenen Merkmalen ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler besteht.

3. Datengrundlage und methodisches Vorgehen
Die Stichprobe

Zu Beginn des Schuljahres 2015/16 nahmen 35 Stadtteilschulen mit insgesamt 2.588 Schiilerinnen
und Schiilern an der begleiteten internen Evaluation mit KESS in Jahrgangsstufe 11 teil, von
denen 34 Schulen auch Tests zur politischen und gesellschaftswissenschaftlichen Bildung bestellt
haben. Da ein substanzieller Teil der getesteten Schiiler*innenschaft nach der Sekundarstufe I die
Schule gewechselt hat, kann man die in einer Stadtteilschule gemessenen Ausgangslagen zu
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Beginn der gymnasialen Oberstufe in der Regel nicht uneingeschrinkt als Ergebnis der eigenen
Sekundarstufe I betrachten. Aus diesem Grund wurden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler
zur zuvor besuchten Schule herangezogen und ein Datensatz erstellt, in dem nur Schiilerinnen und
Schiiler jener Stadtteilschulen enthalten sind, die von mindestens zwanzig Testteilnehmer*innen
in der Sekundarstufe I besucht wurden. In diesem Datensatz sind 1.134 Schiilerinnen und Schiiler
aus 22 Stadtteilschulen enthalten. Es entfallen zwischen 23 und 86 Schiilerinnen und Schiiler auf
die einzelnen Stadtteilschulen.

Vereinzelt auftretende fehlende Werte wurden nach dem Verfahren der Multiplen Imputation
(Rubin 1987) anhand fiinf vollstindiger (imputierter) Datensétze berechnet und ergénzt.

In dieser Stichprobe betrdgt der Anteil von Schiilerinnen 55 Prozent. 40 Prozent der Schiilerin-
nen und Schiiler sprechen zu Hause (auch) eine andere Sprache als Deutsch, 61 Prozent der Be-
fragten vermuten in ihren Haushalten weniger als 100 Biicher und 37 Prozent miissen als Bil-
dungsaufsteiger in der Familie gelten, weil keines ihrer Elternteile tiber eine (Fach-)Hochschul-
reife und damit iiber eigene Erfahrung in einer gymnasialen Oberstufe verfiigt.

Eingesetzte Instrumente und Skalen

Die politische und gesellschaftswissenschaftliche Grundbildung wird mit insgesamt finf Skalen
erfasst, die sich zu einem Index zusammenfassen lassen. Die eingesetzten Instrumente bilden
relativ umfassend jene Ziele ab, die der Bildungsplan fiir Stadtteilschulen fiir die Jahrgangsstufen
7-11 im Fach Politik/Gesellschaft/Wirtschaft (PGW) definiert (vgl. Behorde fiir Schule und Be-
rufsbildung 2014). Das Fach PGW umfasst die Inhaltsfelder Politik/demokratisches System, Ge-
sellschaft/Gesellschaftspolitik (inklusive Recht), Wirtschaft/Wirtschaftspolitik und Internationale
Politik und hat zum Ziel, sozialwissenschaftliche Kompetenzen sowie die ,,Fahigkeit, Fertigkeit
und Bereitschaft zu vermitteln, Verantwortung flir das eigene Leben zu iibernehmen und verant-
wortlich und reflektiert am gesellschaftlichen und politischen Leben teilzunehmen (ebd., S. 12).

Obwohl die motivationalen und volitionalen Aspekte dieser Zielbestimmung mit den eingesetz-
ten Tests nicht gemessen werden konnen, lassen sich die kognitiven Aspekte differenzieren in
bereichsspezifisches Grundwissen (iiber Demokratie, Wirtschaft und gesellschaftswissenschaftli-
che Kategorien) und solchen urteils- und handlungsrelevanten Kompetenzen, die im Fach PGW
(und anderen Fachern) herbeigefiihrt, thematisiert und reflektiert werden:

1. Aus der internationalen CIVIC Education Studie (vgl. Torney-Purta et al. 2001; Amadeo et al.
2002) wird eine Skala eingesetzt, die die Kenntnis fundamentaler Prinzipen, Institutionen, Me-
chanismen und Funktionen des demokratischen Systems sowie die daraus resultierenden Rol-
lenerwartungen an Regierende und Regierte abfragt. Die insgesamt 28 Items werden zu einer
Demokratie-Skala zusammengefasst. Diese Skala misst die im Bildungsplan beschriebene Er-
wartung an den Inhaltsbereich Politik/Demokratisches System. Dort heifit es: ,,Die Schiilerin-
nen und Schiiler erarbeiten die Interessen und Zielvorstellungen von politisch Handelnden und
beschéftigen sich mit Prozessen, Institutionen, Regeln und Verfahren der politischen Willens-
bildung und Entscheidungsfindung im Nahraum sowie auf nationaler, europdischer und inter-
nationaler Ebene* (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2014, S. 12).

2. Ebenfalls aus der CIVIC Education Studie stammen 14 Items, die den Inhaltsbereich Wirt-
schaft/Wirtschaftspolitik abdecken und zu einer Wirtschaftsskala zusammengefasst werden. Sie
erfasst die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Rolle als Wirtschaftssubjekte zu re-
flektieren, ,,die Vorgehensweisen, Interessen und Zielvorstellungen von wirtschaftlich Han-
delnden im Nahraum sowie auf nationaler, europdischer und internationaler Ebene* erarbeiten
zu konnen sowie ,,wirtschaftspolitische Grundauffassungen zu unterscheiden® (ebd., S. 13).
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3. Aus einem im DFG-Projekt ETiK (,,Entwicklung eines Testinstruments zu einer didaktisch und
bildungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den
Ethik-Unterricht an 6ffentlichen Schulen®) entwickelten und mittlerweile international einge-
setzten Test stammt die Skala ,gesellschaftliche Grundkenntnisse‘, mit der die Kenntnis sol-
cher elementaren Unterscheidungen und begrifflichen Abgrenzungen (Egoismus, Feigheit,
Mut, Gleichheit, Toleranz, Diskriminierung, Selbstbestimmung, Identitdt, Wiirde, Zivilcourage,
Menschenrechte, Freiheit, Gewissen, soziale Regeln und Normen) gemessen wird, die als Re-
flexionskategorien fungieren und die wissensbasierte Komponente einer gesellschaftswissen-
schaftlichen Kompetenz darstellen (vgl. Benner & Nikolova 2016).

4. Aus dem gleichen Projekt wird eine Skala zur gesellschaftswissenschaftlichen Urteilskompe-
tenz eingesetzt, mit der die Féhigkeit gemessen wird, moralische Probleme nach Mal3gabe ver-
schiedener ethischer Urteilsformen analysieren und reflektieren zu kdnnen.

5. Schlieflich wird eine Skala fiir gesellschaftswissenschaftliche Handlungs(entwurfs)kompe-
tenz' eingesetzt, in der es um die Begriindung moralischer Entscheidungen und die Abstim-
mung moralischer Handlungen mit anderen geht (vgl. ebd.). Der Inhaltsbereich Gesell-
schaft/Gesellschaftspolitik wird durch die drei Skalen aus dem ETiK-Projekt u. E. gut abgebil-
det, da die Schiilerinnen und Schiiler gemél Bildungsplan im Unterricht ihre eigene Lebens-
welt zunehmend aus sozialwissenschaftlicher Perspektive betrachten und erkennen sollen,
,»dass sie, ihre Familie und ihr Freundeskreis sich an teils latenten, teils bewussten, teils ge-
meinsamen und teils kontrovers betrachteten politischen Werten orientieren, die es auszuhalten
gilt und deren Giiltigkeit im Rahmen der pluralistischen Gesellschaft geméf Grundrechten ge-
priift werden kann“ (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2014, S. 12).”

Die fiinf Skalen sind fiir die Jahrgangsstufe 10 mit einem Mittelwert von 500 Punkten und einer
Standardabweichung von 100 Punkten normiert. Da die Skalen teilweise stark und signifikant
positiv untereinander korrelieren, aber jeweils eigenstindige Bereiche messen, wurden die Skalen
zu einem PGW-Leistungsindex’ zusammengefasst, mit dem gemif der oben formulierten Frage-
stellungen gepriift wird, inwiefern bzw. zu welchem Anteil die Unterschiedlichkeit in den Auspré-
gungen dieses Index durch die Schulzugehdorigkeit unabhéngig von den individuellen herkunfts-
und leistungsbezogenen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler erklért werden kann.

Aus der begleiteten internen Evaluation mit KESS ldsst sich eine ganze Reihe von individuellen
Merkmalen heranziechen, von denen begriindet angenommen werden kann, dass sie in einem
Zusammenhang mit der je individuellen Auspragung des PGW-Leistungsindexes stehen. Es han-
delt sich hierbei um die zu Beginn der gymnasialen Oberstufe mit den Tests aus der KESS-Studie
erfassten individuellen Lernausgangslagen in anderen Doménen sowie um leistungsrelevante
Personen- und Hintergrundmerkmale.

! Da moralisches Handeln nicht in Testsituationen gepriift werden kann, konzentriert sich der Test auf Hand-
lungsentwiirfe bzw. auf begriindete Entscheidungen fiir bestimmte Handlungsalternativen. Deshalb ist hier auch
von einer Handlungsentwurfskompetenz die Rede.

? Die manifeste (Cronbachs Alpha) und die probabilistische (person separation) Reliabilitdt der Skalen betragt
0,84 bzw. 0,70 fiir die Demokratie-Skala; 0,70 bzw. 0,74 fiir die Wirtschaftsskala; 0,73 bzw. 0,79 fiir die Skala
,Gesellschaftswissenschaftliche Grundkenntnisse‘; 0,77 bzw. 0,82 fiir die Skala ,Gesellschaftswissenschaftliche
Urteilskompetenz‘ und 0,70 bzw. 0,67 fiir die Skala ,Gesellschaftswissenschaftliche Handlungs(entwurfs)kom-
petenz®.

3 Besteht zwischen zwei oder mehreren Variablen sowohl ein inhaltlicher als auch ein signifikanter statistischer
Zusammenhang, so kann es sinnvoll sein, diese zu einem gemeinsamen Index zusammenzufassen, der eher die
tatsdchliche Ausprdgung bei einem theoretischen (nicht direkt beobachtbaren, latenten) Konstrukt zu erfassen
vermag als die einzelnen Variablen.
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Diese Analysevariablen auf Schiiler*innenebene sind im Einzelnen:

1. Das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler,

2. der von den Schiilerinnen und Schiilern geschétzte Buchbestand im Elternhaus als Indikator
fiir Chancen auf kulturelle Teilhabe,

3. der hochste Bildungsabschluss der Eltern, differenziert danach, ob kein Elternteil oder minde-
stens ein Elternteil iiber die (Fach-)Hochschulreife verfligt,

4. die Familiensprache, differenziert danach, ob zu Hause ausschlieBlich Deutsch oder (auch)
eine andere Sprache gesprochen wird,

5. der non-verbale Subtest des Kognitiven-Fahigkeiten-Tests (KFT) zum Erkennen von figuralen
Analogien als Indikator fiir kognitive Potenziale, die fiir das Lernen sehr bedeutsam sind, in
den sprachlich gebundenen Kompetenztests teilweise aber nicht sichtbar werden, weil Schiile-
rinnen und Schiiler die Bildungssprache (noch) nicht hinreichend gut beherrschen,

6. ein Leseverstindnis-Test mit unterschiedlich anspruchsvollen Textformaten (Geschichten,
Sachtexte, Inserate), zu denen Fragen im Multiple-Choice-Format beantwortet werden,

7. ein Rechtschreib-Test, innerhalb dessen in 50 Sitzen ein fehlendes Wort diktiert wird; dieser
Test misst die Kenntnis grundlegender Orthografie-Regeln,

8. ein Test zur mathematischen Grundbildung mit Multiple-Choice-Aufgaben aus verschiedenen
Bereichen der Mathematik, die in der Regel durch Nachdenken, Abschitzen und Kopfrechnen
zu 16sen sind,

9. ein Englisch C-Test, der auf einem kurzen, in sich geschlossenen Text basiert, in dem jedes
vierte Wort nur zur Halfte ausgeschrieben ist und vervollstindigt werden muss (da mit dem
Test gleichzeitig Wortschatz-, Rechtschreib-, Syntax-, Grammatik- und Semantikkenntnisse
erfasst werden, misst er ein allgemeines Sprachverstindnis),

10. ein Test zur naturwissenschaftlichen Grundbildung aus der TIMS-Studie (vgl. Baumert, Bos &
Lehmann 2000), der zu gleichen Teilen aus Aufgaben aus der Biologie, der Chemie und der
Physik besteht und die Fahigkeit misst, naturwissenschaftliches Wissen situationsgerecht an-
wenden zu kénnen.*

Analysemethoden

Mit Hilfe einer im Programm Mplus Version 6.11 durchgefiihrten Varianzzerlegung (Interklassen-
korrelation) auf Schul- und Individualebene wird einerseits iiberpriift, inwieweit die Streuung in
der erfassten PGW-Kompetenz auch auf Unterschiede zwischen den Schulen zuriickzufiihren ist:
Wie viel Prozent der Gesamtvarianz der Unterschiedlichkeit in den Auspridgungen des PGW-
Index ldsst sich durch Schulzugehorigkeit erkldren und somit als Ausmal schulbedingter Dispari-
titen im Kompetenzerwerb beschreiben?

In einem zweiten Schritt wird dann ein Zwei-Ebenen-Modell spezifiziert mit dem PGW-Index
als latente abhingige Variable — operationalisiert mit den fiinf oben genannten manifesten Skalen
— und den zehn oben genannten Pradiktoren auf Individualebene. Es wird ferner analysiert, inwie-
fern die Ausprigungen des PGW-Index mit gezeigten Leistungen in anderen Doménen und lei-
stungsrelevanten Personen- und Hintergrundmerkmalen zusammenhédngen bzw. welchen Anteil
der Varianz diese Variablen aufklaren.

4 Nahere Angaben zur Skalengiite finden sich fiir Leseversténdnis, Orthografie, Englisch und mathematische
Grundbildung in Lehmann et al. 2004, fiir naturwissenschaftliche Grundbildung in Ivanov und Nikolova 2010.
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Fiir die weiteren Analysen wird fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ein Heterogenitétsindex aus
den Angaben zum Buchbestand im Elternhaus, zur Familiensprache und zum hochsten Schulab-
schluss der Eltern berechnet, schulweise aggregiert und in drei Gruppen von Schulen geclustert.
Es entstehen so drei etwa gleich groBBe Gruppen von Schulen, die sich hinsichtlich der soziokultu-
rellen Heterogenitét ihrer Schiiler*innenschaft voneinander unterscheiden.

Anhand der Pradiktoren wird schlieBlich fiir jede Schule regressionsanalytisch ein erwarteter PGW-
Schulmittelwert berechnet und dem tatsdchlich beobachteten PGW-Schulmittelwert gegeniibergestellt.
Damit soll empirisch geschétzt werden, inwiefern es den Schulen gelungen ist, ihre jeweilige Schii-
ler*innenschaft unabhéngig von Geschlecht, soziokulturellem und sprachlichem Hintergrund sowie
entsprechend den individuellen kognitiven Potenzialen im PGW-Bereich zu férdern.

4. Ergebnisse

In Abbildung 1 ist ein Teilergebnis des Zwei-Ebenen-Modells mit dem PGW-Index als latente
abhéngige Variable dargestellt. Dem Tortendiagramm ist zu entnehmen, zu welchen Teilen die
fiinf Subskalen des PGW-Index dessen Gesamtvarianz erkldren. Die Demokratie-Skala klart in
diesem Index mit 23 Prozent den groBten Varianzanteil auf, ist also etwas starker gewichtet als die
Skalen fiir Wirtschaft, gesellschaftswissenschaftliche Grundkenntnisse, gesellschaftswissenschaft-
liche Urteilskompetenz mit Varianzanteilen von jeweils 21 Prozent und gesellschaftswissenschaft-
liche Handlungs(entwurfs)kompetenz mit einem Varianzanteil von 14 Prozent.

21
Wirtschaft

Demokratie
m ges. Grundkenntnisse
m ges. Urteilskompetenz

23

m ges. Handlungskompetenz

Abb. 1: Zusammensetzung des PGW-Leistungsindex (Anteile der Skalen an der erkldrten Varianz in Prozent)

Auf das konkrete Angebot in der Einzelschule kommt es an

Die Varianzzerlegung auf Schul- und Individualebene (ohne Abbildung) ergibt, dass mit 14 Pro-
zent ein relativ hoher Anteil der Varianz der Auspragungen des PGW-Index nicht durch Leistun-
gen in anderen Doménen und leistungsrelevante Personen- und Hintergrundmerkmale auf Indivi-
dualebene erklért wird, sondern allein durch Schulzugehérigkeit. Zum Vergleich: Einen &hnlich
hohen Anteil durch Schulzugehérigkeit aufgekldrter Varianz findet sich beim Leseverstéindnis
(15,9 %) und bei der naturwissenschaftlichen Grundbildung (15,1 %). In anderen Doménen ist
dieser Anteil deutlich geringer (Mathematik: 9,9 %, Englisch: 9,2 %, Rechtschreibung 4,6 %,
religionskundliche Grundkenntnisse: 6,7 %, religiose Urteilskompetenz: 7,2 %). Dieser Befund
weist darauf hin, dass die politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildung von Schiilerinnen
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und Schiilern ganz maBgeblich von den fachlichen, féacheriibergreifenden und extra-curricularen
Angeboten ihrer Schule abhéngen und sich die konzeptionelle Erarbeitung von entsprechenden
Lerngelegenheiten und die Pflege einer demokratischen Schulkultur immer lohnen.

Auch die politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildung fufst auf basalen Kompetenzen

In Abbildung 2 ist ein weiteres Teilergebnis des Zwei-Ebenen-Modells mit dem PGW-Index als
latente abhéngige Variable dargestellt. Die geringsten und statistisch nicht signifikanten Zusam-
menhénge gibt es zwischen dem PGW-Index und dem non-verbalen Subtest des Kognitiven-
Fahigkeiten-Tests zum Erkennen von figuralen Analogien (2 %), der mathematischen Grundbil-
dung und dem hochsten Bildungsabschluss der Eltern (jeweils 1 %). Demgegeniiber stehen die
politischen und gesellschaftswissenschaftlichen Kompetenzen in einem sehr engen Zusammen-
hang zum Leseverstindnis (22 %) und zur naturwissenschaftlichen Grundbildung (23 %). Mdg-
licherweise ist dies darauf zuriickzufiihren, dass im Unterricht wie in den hier zugrundeliegenden
Tests die Inhalte textbasiert und (fach-)sprachlich vermittelt sind und — analog zur Betrachtung
natiirlicher Phdnomene in den Naturwissenschaften — haufig Modellierungen der sozialen Wirk-
lichkeit erfordern. Kleiner, aber ebenfalls statistisch bedeutsam (p <.01) sind die Zusammenhénge
zwischen dem PGW-Index und dem allgemeinen Sprachverstindnis im Englischen (8 %), dem
Geschlecht (6 %), der Familiensprache (6 %) der Rechtschreibung (4 %) und dem Buchbestand
im Elternhaus (3 %). Nimmt man die 14 Prozent der durch Schulzugehdrigkeit aufgeklarten Vari-
anz hinzu, bleibt nur ein Rest von 10 Prozent nicht aufgeklirter Varianz. Die insgesamt hohen
Varianzanteile der Kompetenzen in anderen Doménen zeigen einmal mehr, dass es auch fiir ein
erfolgreiches Lernen im Bereich der politischen und gesellschaftswissenschaftlichen Bildung auch
bestimmter basaler Kompetenzen bedarf und die kognitiv-szientistische Modellierung der Welt
durch Theorien und analytische Begriffe und Kategorien auch eine grundlegende Kompetenz
darstellt, die zu verschiedenen Anlidssen und fiir das Weiterlernen in verschiedenen Fachern er-
worben werden sollte.

kognitive Fahigkeiten
# Geschlecht
# Buchbesitz
& hochster Schulabschluss der Eltern
& Familiensprache
Leseverstandnis
m Rechtschreibung
®m Mathematik
m Englisch

m Naturwissenschaften

1

Abb. 2: Erklirung der Varianz der PGW-Leistung durch Variablen auf Individualebene (in Prozent).
Anmerkungen: SRMR (within) = 0.044; SRMR (between) = 0.000
Der Anteil aufgekidrter Varianz betrdgt insgesamt 76 Prozent (R* = 0.76)
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Die Zusammensetzung der Schiiler¥*innenschaft beeinflusst die politischen und gesellschaftswis-
senschafilichen Bildungsprozesse, determiniert sie aber nicht

In der vorliegenden Stichprobe finden sich sieben Schulen mit insgesamt 376 Schiilerinnen und
Schiilern aus der Heterogenititsgruppe 1. In dieser Gruppe berichten 57 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler iiber mehr als 100 Biicher im Elternhaus. Lediglich 22 Prozent von ihnen sind Bil-
dungsaufsteiger und 85 Prozent von ihnen berichten, zu Hause immer Deutsch zu sprechen. Das
mittlere kognitive Potenzial dieser Gruppe liegt bei einem KFT-Wert von 17,3 nur geringfiigig
iiber den Mittelwerten der anderen Heterogenititsgruppen. Die Heterogenititsgruppe 2 umfasst
sechs Schulen mit 387 Schiilerinnen und Schiilern, die Heterogenitétsgruppe 3 neun Schulen mit
371 Schiilerinnen und Schiilern. Ein Blick auf Abbildung 3 verdeutlicht, dass sich die drei Hete-
rogenitdtsgruppen kaum in Bezug auf ihr durchschnittliches kognitives Potenzial unterscheiden,
sehr jedoch in Bezug auf die sozialen Hintergrundmerkmale. In den Schulen der Heterogenitits-
gruppe 3 berichten nur noch 21 Prozent iiber mehr als 100 Biicher im Elternhaus. Dort wird auch
nur in 34 Prozent der Fille immer oder fast immer Deutsch gesprochen. Auch liegt der Anteil der
Bildungsaufsteiger innerhalb der Familie bei 49 Prozent.
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Abb. 3: Heterogenitdtsgruppen nach Biicherbestand im Elternhaus (0 = bis 100 Biicher, 1 = mehr als 100
Biicher), Schiiler*innenanteil, von denen mindestens ein Elternteil die (Fach-)Hochschulreife besitzt, Schii-
ler*innenanteil mit Familiensprache Deutsch, Mittelwert im non-verbalen Subtest des Kognitiven-Fdhigkeiten-
Tests (KFT) zum Erkennen von figuralen Analogien.

Anmerkungen: Unterschiede zwischen den Heterogenitdtsgruppen als Effektstirke d angezeigt, ihre Signifikanz
mit ¥* p < 0,01; *p < 0,05.

In Abbildung 4 sind fiir die einzelnen Heterogenititsgruppen die beobachteten und die erwarteten
Schulmittelwerte des PGW-Leistungsindex abgetragen. Die Schulen sind absteigend nach be-
obachtetem Wert sortiert. Die beobachteten Werte variieren zwischen den Schulen deutlich (zwi-
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schen 433 in Schule V und 574 Punkten in Schule A). Mit Blick auf die in Abbildung 3 gemachten
Angaben zur Heterogenitét der Schiiler*innenschaft in den einzelnen Schulen fallt sofort auf, dass
die Schulen mit den hochsten beobachteten Werten der Heterogenitétsgruppe 1 angehdren, die
Schulen mit den geringsten beobachteten Werten der Heterogenititsgruppe 3 und die Schulen der
Heterogenititsgruppe 2 allesamt im Mittelfeld dieser Rangreihe liegen.
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Abb. 4: Beobachtete und erwartete PGW-Index-Mittelwerte mit Standardfehlern in 22 Stadtteilschulen differen-
ziert nach Heterogenitdtsgruppen
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Dass es bei der politischen und gesellschaftswissenschaftlichen Bildung auf die padagogische
Arbeit in den Einzelschulen ankommt, veranschaulichen Vergleiche zwischen einzelnen Schulen:
So gelingt es Schule A gegeniiber Schule G bei dhnlichen Erwartungswerten (539 bzw. 520) und
einer dhnlichen Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft (beide Heterogenititsgruppe 1), einen
beobachteten Mittelwert von 574 zu erreichen und den eigenen Erwartungswert um 35 Punkte zu
tiberbieten, wihrend Schule G ihren Erwartungswert mit einem beobachteten Mittelwert von 436
deutlich um 43 Punkte unterbietet.

GroBere Diskrepanzen finden sich auch in den Schulen der Heterogenitétsgruppe 3. Die Schule
O tibertrifft ihren Erwartungswert um 41 Punkte, die Schule P um 32 und die Schule N um 27
Punkte, wihrend etwa die Schule U ihren Erwartungswert um 30 Punkte unterbietet. Es zeigt sich
also: Fiir einen Schiiler oder eine Schiilerin mit seinen oder ihren sozialen Hintergrundmerkmalen
und Kompetenzen ist es fiir seine oder ihre politische und gesellschaftswissenschaftliche Bildung
nicht unerheblich, auf welche Schule er oder sie geht. Neben der Quantitit und der Qualitdt des
Angebots an Lerngelegenheiten scheint dieser Befund auch von der Zusammensetzung der Schii-
ler*innenschaft in den Schulen abzuhidngen. Wie die Schulen H, N, O oder P zeigen, kann eine
gute padagogische Arbeit in den Schulen die herkunftsbedingten Nachteile ihrer Schiiler*innen-
schaft durchaus kompensieren, weil diese Schulen teilweise hohere beobachtete PGW-Schul-
mittelwerte erzielen als Schulen der ndchst hoheren Heterogenitétsgruppe.

Die politischen und gesellschaftswissenschaftlichen Bildungsprozesse bekommen ihr Fundament
in einer demokratischen Schulkultur und authentischen Lerngelegenheiten

Die Schule, die ihren Erwartungswert am deutlichsten iibertrifft, ist Schule O. Ein Blick in das
Leitbild der Schule verdeutlicht, wie dieser Erfolg zustande gekommen sein konnte: Dort ist die
Rede davon, dass die Schiilerinnen und Schiiler die gesellschaftliche Vielfalt abbilden und durch
eine gelebte Toleranz, Hilfsbereitschaft und Riicksichtnahme angenommen und respektiert wer-
den, dass die Schule partizipativ geleitet werde, sich also alle in die Gestaltung des Schullebens
einbringen, etwa Klassenregeln gemeinsam erarbeiten, und sich mit der Schule identifizieren, dass
durch Projekte und Profilklassen, eine Offnung der Schule und zahlreiche Kooperationen im
Stadtteil ein Lernen im Kontext stattfindet und die Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler gewiir-
digt und sichtbar gemacht werden. Exemplarisch ist hier dargelegt, dass in der Schule zunichst
Demokratie als Lebensform- und Gesellschaftsform erfahren wird und sich dies auch in Einsich-
ten in und Kenntnisse iiber die Demokratie als Herrschaftsform niederschlagen. Ahnliche Beziige
zur demokratischen Verfasstheit der Schule und zu einer demokratischen Schulkultur finden sich
nicht im Leitbild der Schule G, jener Schule also, die am deutlichsten hinter ihrem Erwartungs-
wert zuriick bleibt.

5. Diskussion

In diesem Beitrag konnte gezeigt werden, dass es teilweise grole Unterschiede zwischen Ham-
burger Stadtteilschulen in den absoluten und den in Hinblick auf die individuellen Bildungsvor-
aussetzungen ihrer Schiiler*innenschaft erwartbaren Lernstédnden im Fach PGW gibt. Diese Un-
terschiede deuten nicht nur auf unterschiedlichen Konzepte fiir das Fach, sondern ebenfalls auf
unterschiedliche Schulkulturen und strukturell in der Schule verankerten Gelegenheiten zum
Demokratielernen.

Die relativ enge Kopplung zwischen der durch Heterogenitéitsgruppen markierten Zusammen-
setzung der Schiiler*innenschaft und den beobachteten PGW-Schulmittelwerten deutet einerseits
auf die groBen Integrationsaufgaben hin, die insbesondere in sozial benachteiligten Stadtteilen
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durch das Fach, eine demokratische Schulkultur und schulische Lerngelegenheiten geleistet wer-
den miissen. Aus methodischer Sicht muss andererseits aber auch angemerkt werden, dass die
Tests, die dem PGW-Index zugrunde liegen, besonders die kognitive Komponente einer politisch-
gesellschaftswissenschaftlichen Kompetenz bzw. die Reflexion moralischen und demokratischen
Handelns betonen, es aber in den Schulprogrammen nahezu aller Stadtteilschulen der Heterogeni-
tatsgruppe 3 deutliche Hinweise gibt, dass das soziale Lernen und eine gewaltfreie Konfliktrege-
lung, also das Einiiben moralischen und demokratischen Handelns, priorisiert werden. Unter
diesen Umsténden bildet der PGW-Index die Leistungen dieser Schulen moglicherweise nicht
vollstdndig ab. Vielmehr erscheint es sehr plausibel, den Schiilerinnen und Schiilern zunéchst
vielféltige Gelegenheiten zu bieten, Demokratie als Lebensform zu erfahren, damit sie auf dieser
Grundlage auch die Demokratie als Herrschafts- und Gesellschaftsform besser kognitiv durch-
dringen konnen. Ein Blick in das Leitbild der — gemessen an ihrem PGW-Erwartungswert — er-
folgreichsten Schule stiitzt diese These.

Dennoch zeigen der hohe Anteil durch Schulzugehorigkeit aufgeklirter Varianz des PGW-
Index und die teilweise deutlichen Abweichungen des beobachteten PGW-Schulmittelwertes vom
jeweiligen Erwartungswert einer Schule, dass es bei der Uberwindung von Bildungsbarrieren
wirklich auf die Konzepte und die demokratiepddagogische Arbeit von Einzelschulen ankommt.

Aus den hier berichteten Befunden ergibt sich ein weitergehender Forschungsbedarf. Insbeson-
dere jene Schulen, deren beobachteter PGW-Schulmittelwert deutlich iiber dem Erwartungswert
liegt, konnten qualitativ untersucht werden, um aufzuzeigen, mit welchen fachlichen und schuli-
schen Konzepten und in welcher Schulkultur sie die Integrationsaufgabe fiir ihre heterogene
Schiiler*innenschaft so erfolgreich umsetzen.
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Wirkungen des Schulsystems auf den Erwerb von Abschliissen

Britta Pohlmann, Claudia Hildenbrand & Julia Hein

1. Einleitung

Zentrales Ziel von Bildungspolitik ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu moglichst guten Abschliis-
sen zu bringen. Sie sollen damit optimale Voraussetzungen fiir ihren weiteren Ausbildungs- und
Studienweg haben. Das bedeutet zum einen, dass sie entsprechende Qualifikationen erreichen, um
die formalen Kriterien fiir die Zulassung zu bestimmten Bildungsgéngen zu erfiillen. Bei héher-
wertigen Abschliissen bieten sich mehr Moglichkeiten bei der Studien- und Berufswahl und damit
grofBere Freiheiten bei der Bestimmung des eigenen Lebenswegs. Zum anderen heif3t es aber auch,
dass die Absolventinnen und Absolventen mit guten Kompetenzen ausgestattet werden, um den
eingeschlagenen Studien- oder Berufsweg erfolgreich zu bewiltigen. Dies umschlieft neben
fachlichen auch iiberfachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten, die fiir die Aneignung weiterer stu-
dien- und berufsspezifischer Kenntnisse nétig sind.

Zum Erwerb der Schulabschliisse bietet das allgemeinbildende Schulsystem in Hamburg zwei
Schulformen: Stadtteilschulen und Gymnasien. An beiden Schulformen kdnnen die Schiilerinnen
und Schiiler grundsitzlich alle Abschliisse erlangen, wobei die Gymnasien fiir leistungsstirkere
Schiilerinnen und Schiiler vorgesehen sind und einen schnelleren Weg zum Abitur bieten. An den
Gymnasien wird das Abitur nach Jahrgangsstufe 12 absolviert, an den Stadtteilschulen nach Jahr-
gangsstufe 13. Ziele fiir weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in die gym-
nasiale Oberstufe tibergehen, sind der erste allgemeinbildende Schulabschluss (ESA, in der Regel
nach Jahrgangsstufe 9) und der mittlere Schulabschluss (MSA, in der Regel nach Jahrgangsstufe
10). Alle Schulabschliisse werden auch an den berufsbildenden Schulen vergeben (Trinkmann &
Warmt 2017).

Die Schulstruktur mit den zwei Sdulen (Stadtteilschulen und Gymnasien), an denen jeweils
alle Abschliisse erworben werden kdnnen, soll zu einer hohen Durchldssigkeit und einer Steige-
rung der Bildungsgerechtigkeit beitragen. So werden die Weichen fiir bestimmte Schullauf-
bahnen und Abschliisse nicht bereits zu Beginn von Jahrgangsstufe 5 gestellt, sondern es gibt
verschiedene Optionen individueller Bildungswege, und die Bildungschancen fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit zunichst weniger giinstigen Leistungsprognosen sind héher. Ebenso soll dafiir
Sorge getragen werden, dass moglichst wenige — bestenfalls keine — Jugendliche die Schule
ohne Schulabschluss verlassen.

Um die Vergleichbarkeit der Abschliisse zwischen den Schulen und Jahren zu erhdhen, wurden
in Hamburg im Schuljahr 2004/05 bei allen Abschliissen zentrale Priifungen eingefiihrt. Beim
ESA und MSA (ehemals Haupt- und Realschulabschluss) waren dies seit Beginn die schriftlichen
Priifungen in den Kernfiachern Deutsch, Mathematik und Englisch, die alle Priiflinge absolvieren.
Beim Abitur, bei dem eine grole Anzahl an Priifungsfichern zur Wahl steht, wurden zunichst
ebenfalls nur die Priifungen in den Kernfichern Deutsch, Mathematik und Englisch zentral ge-
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stellt. Im Schuljahr 2013/14 erweiterte sich die Zahl der Facher mit zentral gestellten Aufgaben
auf 27. Gleichzeitig wurde in den Kernfichern jeweils eine mit fiinf weiteren Bundesldndern
gemeinsam abgestimmte Aufgabe eingesetzt (,,6-Linder-Abitur*'). Seit dem Schuljahr 2016/17
gibt es fiir das Abitur in den Féchern Deutsch, Mathematik, Englisch und Franzosisch einen ge-
meinsamen Aufgabenpool aller Bundesldnder, der zu bundesweit einheitlichen Abiturstandards
beitragen soll. In Hamburg werden seitdem sehr viele Aufgaben aus diesem Pool eingesetzt, um
eine hohe Wertigkeit des an Hamburger Schulen vergebenen Abiturs zu gewahrleisten.

2. Fragestellungen und Datengrundlage

Um zu priifen, inwieweit die oben benannten Ziele in Bezug auf die Vergabe der Schulabschliisse
erreicht werden, soll folgenden Fragen nachgegangen werden:

1. Erwerben Schiilerinnen und Schiiler zunehmend bessere Schulabschliisse und trdgt das Schul-
system zur Durchléssigkeit bei?

2. Verlassen die Absolventinnen und Absolventen mit hinreichend guten Kompetenzen die
Schule?

3. Wie hoch ist die Vergleichbarkeit der Schulabschliisse einzustufen? Werden die Abschliisse
leistungsgerecht vergeben?

Zur Untersuchung der Fragenstellungen werden Daten aus zwei Quellen hinzugezogen: Das
Monitoring der Abschlusspriifungen des Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualitétsentwick-
lung (IfBQ) (Hildenbrand, Schliiter & Heidkamp 2017) erhebt schiilergenau die Ergebnisse der
schriftlichen und miindlichen ESA-, MSA- und Abitur-Priifungen sowie die jeweiligen Unter-
richtsleistungen. Dariiber hinaus liegen mit der amtlichen Schulstatistik Daten zu den Schulent-
lassenen pro Jahrgang vor (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2019).

3. Ergebnisse

3.1 Erwerben Schiilerinnen und Schiiler zunehmend bessere Schulabschliisse und trigt
das Schulsystem zur Durchliissigkeit bei?

Betrachtet man die Schulabschliissse im zeitlichen Verlauf, mit denen die Absolventinnen und
Absolventen in Hamburg das allgemeinbildende Schulsystem verlassen haben, zeigt sich ein
Trend zu hoher qualifizierenden Abschliissen (vgl. Abbildung 1). So ist der Anteil an Abiturien-
tinnen und Abiturienten von 2005 bis 2016 kontinuierlich gestiegen. Nach dem bisherigen Maxi-
mum im Jahr 2016 ist der Anteil in den letzten beiden Jahren wieder leicht gefallen, liegt aber
immer noch iiber 50 Prozent. Demgegeniiber ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die den
ersten oder mittleren Abschluss erreichten, {iber die Jahre hinweg gesunken und betrdgt in den
letzten Jahren weniger als 20 Prozent. Auch ohne Abschluss verlassen immer weniger Schiilerin-
nen und Schiiler die Schule. Der Anteil ist in Hamburg in den letzten 13 Jahren von 11,5 Prozent
(2005) auf 6,3 Prozent (2018) gesunken und liegt in den letzten fiinf Jahren relativ konstant zwi-
schen 4,9 und 6,3 Prozent. Zu beachten ist, dass dieser Anteil auch Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpddagogischem Forderbedarf umfasst, von denen ein Teil infolge der jeweiligen Lernbeein-
trachtigungen keinen ESA oder hoherwertigen Abschluss erreicht.

'Am ,,0-Lander-Abitur” waren die Bundeslidnder Bayern, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Sachsen und Schleswig-Holstein beteiligt (Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2015).
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Abb. 1: Anteil der Schulabschliisse von Absolventinnen und Absolventen des allgemeinbildenden staatlichen
Schulsystems in den Abschlussjahrgdngen 2005 bis 2018

Quelle: Hamburger Schuljahresstatistiken 2005 bis 2018

Anmerkung: Die Absolventenquoten fiir die Jahre 2010 und 2013 werden wegen Verdnderungen in der Ausbil-
dungs- und Priifungsordnung nicht ausgewiesen, da sie zu Verzerrungen im Zeitverlauf fiihren. Im Schuljahr
2009/10 hat der doppelte Abiturjahrgang die Schule verlassen. Im Schuljahr 2012/13 konnten Schiilerinnen und
Schiiler, die die Schule bis dahin am Ende der Jahrgangsstufe 9 hdtten verlassen miissen, erstmalig in die Jahr-
gangsstufe 10 iibergehen und ggf. erneut an der Priifung fiir den ersten allgemeinbildenden Schulabschluss
teilnehmen.

Mit der Auflosung der Haupt- und Realschulen und der Uberfiihrung in das Zwei-Siulen-Modell
mit Stadtteilschulen und Gymnasien im Sommer 2010 war das Ziel verbunden, die strukturellen
Rahmenbedingungen fiir eine héhere Durchldssigkeit des Schulsystems zu schaffen. An Stadtteil-
schulen konnen Schiilerinnen und Schiiler mit einer zunichst weniger giinstigen Schullaufbahn-
prognose ihre Leistungen steigern und einen hdheren Schulabschluss erreichen, ohne die Schule
wechseln zu miissen.

In der Tat zeigt sich seit der Einfiihrung der Stadtteilschulen ein deutlicher Anstieg der Abitu-
rientenquote, der vor allem auf die gestiegene Zahl an Abiturientinnen und Abiturienten an den
Stadtteilschulen zuriickgeht. So haben 2018 im Vergleich zum Abschlussjahrgang 2011 an Stadt-
teilschulen rund 50 Prozent mehr Schiilerinnen und Schiiler das Abitur abgelegt (2011: 2.029
Abiturientinnen und Abiturienten; 2018: 3.085 Abiturientinnen und Abiturienten). Abbildung 2
veranschaulicht die relative Haufigkeit der einzelnen Abschliisse an den Stadtteilschulen in den
letzten acht Jahren. Parallel zum Anstieg des Anteils an Abiturientinnen und Abiturienten sinkt der
Anteil an MSA-Abschliissen (2010: 38,4 Prozent, 2018: 26,6 Prozent). Dies deutet darauf hin,
dass mehr Schiilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit des direkten Ubergangs in die Oberstufe
ohne Schulwechsel nutzen, um einen hoherwertigen Abschluss zu erlangen. Insbesondere an der
Schnittstelle von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II scheint damit eine héhere Durchlds-
sigkeit eingetreten zu sein.
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Abb. 2: Anteil der Schulabschliisse an Stadtteilschulen in den Abschlussjahrgdngen 2011 bis 2018

Quelle: Hamburger Schuljahresstatistiken 2011 bis 2018

Anmerkung: Die Absolventenquoten des Jahres 2013 werden wegen Verdnderungen in der Ausbildungs- und
Priifungsordnung nicht ausgewiesen, da sie zu Verzerrungen im Zeitverlauf fiihren. Im Schuljahr 2012/13 konn-
ten Schiilerinnen und Schiiler, die die Schule bis dahin am Ende der Jahrgangsstufe 9 hdtten verlassen miissen,
erstmalig in die Jahrgangsstufe 10 iibergehen und ggf. erneut an der Priifung fiir den ersten allgemeinbildenden
Schulabschluss teilnehmen.

3.2 Verlassen die Absolventinnen und Absolventen mit hinreichend guten
Kompetenzen die Schule?

Das Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler zu zunehmend besseren Abschliissen zu bringen, soll nicht
damit einhergehen, dass das Leistungsniveau innerhalb der einzelnen Abschliisse absinkt. Viel-
mehr soll der Notenschnitt bei den zentralen Priifungen mindestens gehalten, wenn nicht verbes-
sert werden. Das gilt insbesondere fiir das Abitur als hochsten Schulabschluss mit einer inzwi-
schen deutlich hoheren Absolventenquote als noch vor einigen Jahren. Aber auch bei den Ab-
schliissen ESA und MSA, die von einer entsprechend kleineren und leistungsschwécheren Teil-
gruppe absolviert werden, soll das Notenniveau bestenfalls nicht sinken. Bei der Betrachtung der
ESA- und MSA-Ergebnisse ist allerdings zu beriicksichtigen, dass in die Auswertung die Ergeb-
nisse aller an den Priifung teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler eingehen, also auch von
Schiilerinnen und Schiilern, die zur Priifung antreten, spiter aber noch einen hoheren Abschluss
erreichen.

Ergebnisse der schriftlichen ESA-Priifungen

Die Ergebnisse zeigen, dass es in weiten Teilen gelingt, das Leistungsniveau zu halten. Im ESA
zeigen sich liber die Jahre deutliche Schwankungen mit einer giinstigen Tendenz im Fach Englisch
und tendenziell ungiinstigeren Verldufen in den Féchern Deutsch und Mathematik (vgl. Abbil-
dung 3). In Englisch lag die Durchschnittsnote im Abschlussjahr 2018 bei 3,0 und war damit
besser als in den Jahren 2010 bis 2014. Im Fach Deutsch ist dagegen nach Jahren mit einem sehr
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stabilen Notenniveau um die Note 3,2 in den letzten drei Jahren ein Absinken der Durchschnitts-
note auf 3,8 im Abschlussjahr 2018 erkennbar. Im Fach Mathematik wurden die im Facherver-
gleich niedrigsten Durchschnittsnoten der schriftlichen ESA-Priifungen erreicht, die mit Ausnah-
me von zwei Jahren zwischen 3,7 und 3,9 lagen. Im Abschlussjahr 2016 und 2018 zeigten sich
schwichere Durchschnittsnoten, die jeweils unter der Note 4,0 lagen.

2 4
(=2
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< 3
@ Englisch
2 /\/ Deutsch
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=
[
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2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Abb. 3: Ergebnisse der schrifilichen Priifungen im ESA in den Abschlussjahrgdngen 2010 bis 2018

Anmerkung: Nach der Umstellung der Priifungsordnung auf die APO-GrundStGy fanden im Schuljahr 2012/13
zum ersten Mal Priifungen zum ersten allgemeinbildenden Schulabschluss (ESA) anstelle des bisherigen Haupt-
schulabschlusses statt.

Ergebnisse der schriftlichen MSA-Priifungen

Im MSA zeigt sich im zeitlichen Verlauf ebenfalls eine Tendenz zur Verbesserung im Fach Eng-
lisch. So stieg die durchschnittliche Note der schriftlichen Priifung von 3,0 auf 2,6. In den Féchern
Deutsch und Mathematik sind groe Schwankungen feststellbar (vgl. Abbildung 4). In Deutsch
sanken die Durchschnittsnoten bis zum Jahr 2015 auf die Note 3,6 und verbesserten sich in den
letzten drei Abschlussjahren wieder. So wurde im Abschlussjahr 2018 eine durchschnittliche Note
von 3,1 erreicht. In Mathematik verbesserten sich zwischen 2011 und 2014 die Durchschnitts-
noten der schriftlichen MSA-Priifungen, wihrend sich in den letzten fiinf Jahren deutliche
Schwankungen zeigen (zwischen 3,1 und 4,2).
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Abb. 4: Ergebnisse der schrifilichen Priifungen im MSA in den Abschlussjahrgdngen 2010 bis 2018

Anmerkung: Nach der Umstellung der Priifungsordnung auf die APO-GrundStGy fanden im Schuljahr 2013/14
zum ersten Mal Priifungen zum mittleren Schulabschluss (MSA) anstelle des bisherigen Realschulabschlusses
statt.

Ergebnisse der schriftlichen Abiturpriifungen

In den Abiturpriifungen liegt das Leistungsniveau trotz des Anstiegs der Abiturientenquote in den
Fachern Englisch und Deutsch seit Jahren auf einem sehr konstanten Niveau (vgl. Abbildung 5).
In Englisch werden in der Regel die besten schriftlichen Priifungsergebnisse erreicht, die in den
letzten Jahren im Durchschnitt zwischen den Noten 2,6 und 2,9 lagen. In Deutsch erzielten die
Priiflinge seit 2010 durchschnittliche Noten zwischen 2,9 und 3,1. In Mathematik erreichten die
Schiilerinnen und Schiiler bis zum Jahr 2015 durchschnittliche Priifungsnoten zwischen 2,9 und
3.,0. In den darauffolgenden drei Schuljahren verschlechterten sich die durchschnittlichen Ergeb-
nisse der schriftlichen Mathematikpriifung und lagen im Jahr 2018 bei der Note 3,4.
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Abb. 5: Ergebnisse der schrifilichen Abiturpriifungen in den Abschlussjahrgdngen 2010 bis 2018

3.3 Wie hoch ist die Vergleichbarkeit der Schulabschliisse einzustufen?
Werden die Abschliisse leistungsgerecht vergeben?

Die Einflihrung der zentral gestellten Priifungen sollte zu einer hoheren Vergleichbarkeit der Ab-
schliisse zwischen den Schulen und damit zu einer hoheren Leistungsgerechtigkeit fithren. Mittelbar
sollten die zentralen Priifungen auch dazu beitragen, dass Schulen einen &hnlichen Bewertungsmaf3-
stab entwickeln und bei gleichen Leistungen gleiche Unterrichtsnoten vergeben. Um zu {iberpriifen,
wie grof} die Unterschiede in der Notenvergabe sind, werden die Priifungsnoten mit den Vorzensu-
ren der Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Schulen und Schulformen verglichen. Dabei
wird analysiert, ob Schiilerinnen und Schiiler mit gleichen Priifungsergebnissen auch dhnliche Vor-
noten haben oder ob hier systematische Unterschiede zu beobachten sind.

Fiir alle drei Abschliisse zeigen sich insgesamt hohe Korrelationen zwischen den Unterrichts-
noten und den Priifungsnoten. Beim ESA betrigt der Zusammenhang zwischen schriftlichen
Priifungen und Unterrichtsnoten iiber die drei Priifungsfacher und die verschiedenen Schulen
hinweg = 0.74, beim MSA r=0.76. Beim Abitur ergibt sich iiber alle Priifungsfiacher ein Zu-
sammenhang zwischen schriftlichen Priifungen und Unterrichtsnoten von = 0.73. Die miindli-
chen Priifungen héngen in &hnlichem MafBle mit den Unterrichtsnoten zusammen (ESA: »=0.72,
MSA: r=0.74, Abitur: r = 0.68). Die Befunde weisen demnach daraufhin, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit besseren Unterrichtsnoten auch bessere Priifungsnoten erreichen.

Fiir die Abiturpriifungen wird zusétzlich untersucht, ob sich Unterschiede in der Benotung in
Abhingigkeit vom Geschlecht, dem soziodemographischen Hintergrund der Schiilerschaft und der
Schulform beobachten lassen (vgl. Tabelle 1). Sowohl bei den schriftlichen als auch bei den
miindlichen Abiturpriifungen zeigt sich, dass Madchen bessere Noten als Jungen erzielen und
Schiilerinnen und Schiilern an Schulen in eher bevorzugter sozialer Lage besser abschneiden als
Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in eher belasteter sozialer Lage. Dariiber hinaus erreichen
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien bessere Priifungsnoten als Abiturientinnen und Abitu-
rienten an Stadtteilschulen (Modell 1). Unter Kontrolle der Semesterleistungen reduzieren sich
diese Effekte jedoch deutlich (Modell 2). Unterschiede in den Priifungsergebnissen werden also
zu einem groflen Teil von den Semesterleistungen erklirt: Es kann davon ausgegangen werden,
dass die Ergebnisse der Abiturpriifungen mit den Vorzensuren in hohem Malle korrespondieren.
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Das bedeutet, dass die BeurteilungsmafBstéibe an den verschiedenen Schulen dhnlich sind und die
Notenvergabe damit weitgehend leistungsgerecht ist. Ein dhnliches Bild ergibt sich auch, wenn
die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Klassenstufe 9 kontrolliert werden. So wer-
den Priifungs- und Unterrichtsnoten wesentlich durch die Kompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler erkldrt und Unterschiede je nach Schulform oder sozialem Hintergrund sind als gering einzu-
stufen (vgl. Brandle & Pohlmann, in Vorb.).

Tab. 1: Zusammenhang zwischen Abiturpriifungsleistungen, Geschlecht, Schulform und Semesterleistungen

schriftliche Priifungen miindliche Priifungen
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
(Konstante) 3.375%%* 0.71 %% 3.179%** 0.314%**
Miédchen -0.200%*** -0.070*** -0.216%*** -0.104***
bevorzugte soz. Lage -0.297*** -0.099*** -0.249%** -0.076*
Gymnasium -0.264*** -0.121*** -0.299%** 0.039
Semesterleistungen 0.943%** 0.959%**
r 0.037 0.471 0.046 0.532

w55 p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05

Anmerkungen: Stichprobengrifie schriftliche Priifungen N = 26.008 (Mddchen N = 13.851; eher bevorzugte
soziale Lage N = 20.845; Gymnasium N = 17.155); Stichprobengréfie miindliche Priifungen N = 8.631 (Mdd-
chen N = 4.598; eher bevorzugte soziale Lage N = 6.924; Gymnasium N = 5.698)

4. Zusammenfassung und Diskussion

Wie auch bundesweit (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2019) ist in Hamburg ein Trend
zu hoher qualifizierenden Schulabschliissen erkennbar. Die Abiturientenquote ist insbesondere
zwischen 2009 bis 2015 deutlich angestiegen, was auf den zunehmenden Anteil an Abiturientin-
nen und Abiturienten an den Stadtteilschulen zuriickgefiihrt werden kann. Eine deutlich grofere
Zahl an Schiilerinnen und Schiilern geht nach einem erfolgreich absolvierten MSA in die Oberstu-
fe tiber. Damit ist das Schulsystem mit der Ablésung der Haupt- und Realschulen durch die Stadt-
teilschulen insgesamt durchléssiger geworden.

Parallel ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die die Schule ohne Abschluss verlassen,
seit 2005 gesunken. Mafinahmen, die der Hamburger Senat zur Senkung dieser Quote initiiert hat,
scheinen somit zum Teil Friichte zu tragen. So konnen beispielsweise Jugendliche, die in Klasse 9
keinen ESA erreicht haben, die Priifung in Klasse 10 wiederholen oder den Schulabschluss an
einer berufsbildenden Schule nachholen. Maflnahmen der Berufs- und Studienorientierung und
die Einflihrung der Jugendberufsagentur sollten weiterhin dazu beitragen, Schiilerinnen und Schii-
lern Berufswege aufzuzeigen und sie zu Abschliissen zu fithren. Seit ein paar Jahren bleibt der
Anteil der Schulentlassenen ohne Abschluss allerdings auf einem konstanten Niveau. Inwiefern
dies auch durch eine verénderte Schiilerschaft bedingt ist und was das fiir die Entwicklung weite-
rer MaBnahmen bedeutet, muss genauer untersucht werden. Unbestritten ist, dass es Ziel sein
muss, alle Jugendlichen zu einem Schulabschluss zu fiihren, und dass weiterhin Anstrengungen
unternommen werden missen, diesem Ziel ndher zu kommen.

Die Befunde aus dem Monitoring der Abiturpriifungen weisen darauf hin, dass trotz der gestie-
genen Abiturquote der Notendurchschnitt sehr stabil geblieben ist. Dies zeigt sich sowohl fiir die
Abiturgesamtnote als auch fiir die Ergebnisse der schriftlichen Priifungen. Auch nach Einfiihrung
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bundesweit einheitlicher Priifungen konnte der Notenschnitt in Deutsch und Englisch gehalten
werden. Lediglich im Fach Mathematik zeichnete sich in den letzten Jahren eine Verschlechterung
der Priifungsergebnisse ab. Um dieser Tendenz entgegenzuwirken und die Mathematikleistungen
der Hamburger Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern, hat der Hamburger Senat im Schuljahr
2015/16 eine Mathematik-Offensive initiiert. In den néchsten Jahren wird zu tiberpriifen sein, wie
sich die Maflnahmen dieser Initiative auf die Mathematikergebnisse auswirken. Beim ESA und
MSA lassen sich hinsichtlich der Priifungsnoten grofere Schwankungen feststellen. Das Noten-
niveau ist {iber die Jahre weniger konstant und héngt auch davon ab, welche Teilgruppen an Schii-
lerinnen und Schiilern in den verschiedenen Jahren an den Priifungen teilnehmen.

Analysen zur Leistungsbewertung zeigen einen engen Zusammenhang zwischen Priifungs- und
Unterrichts- bzw. Semesterleistungen. Das deutet darauf hin, dass die Unterrichtsnoten weitge-
hend leistungsgerecht vergeben werden. Systematische Unterschiede in der Bewertung verschie-
dener Schiilergruppen lieBen sich nicht ausmachen. Die Unterrichtsnoten sind insgesamt gute
Pradiktoren fiir die Ergebnisse in den zentral gestellten Aufgaben. Lehrkréfte unterschiedlicher
Schulen und Schulformen scheinen demnach sehr dhnliche Bewertungsmalstibe bei der Vergabe
der Unterrichtsnoten anzulegen. Die Einfithrung zentraler Priifungen wie auch der regelhafte
Einsatz hamburgweiter standardisierter Kompetenzmessungen (Liicken et al. 2014) wird vermut-
lich dazu beigetragen haben, dass Schulen sich der Praxis der Notenvergabe einander anndhern
und dhnliche Noten fiir gleiche Leistungen vergeben.

Die Befunde machen insgesamt deutlich, dass sich in den letzten Jahren viele giinstige Ent-
wicklungen in Bezug auf die Schulabschliisse beobachten lassen. Durch die hohere Durchlds-
sigkeit des Schulsystems erreichen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit weniger giinsti-
gen Ausgangslagen hohere Bildungsabschliisse. Trotz verschiedener MaBnahmen zur Steigerung
der Chancengerechtigkeit ist die Kopplung zwischen soziodkonomischem Hintergrund und
Schulerfolg jedoch nach wie vor sehr hoch (Haag et al. 2017; Kuhl et al. 2016). Eine der zentra-
len Herausforderungen der Bildungspolitik wird weiterhin sein, diese Kopplung zu reduzieren
und die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Familien zu
verbessern.
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Ausblick
Ausblick: Der 3. Zyklus der Hamburger Schulinspektion

Jenny Trankmann

Wie geplant ist die Schulinspektion im Oktober 2019 in ihre dritte Runde gestartet. Hierfiir hat sie
seit 2016 ihre Instrumente und Verfahren mit Blick auf wissenschaftliche Erkenntnisse und in
Riickkopplung an die Expertise und Erfahrungen der Beteiligten {iberarbeitet und sich mit dem
eigenen Funktionieren und Wirken auseinandergesetzt. Dieser Beitrag stellt dar, welcher Leitidee
und welchen Wirkannahmen die Hamburger Schulinspektion in ihrer dritten Runde folgt (1),
welche Anderungen an Verfahren und Instrumenten vorgenommen wurden (2) und welche Schrit-
te mit Blick auf die weitere Zukunft der Inspektion aktuell anstehen (3).

1. Schulinspektion in Hamburg: Leitideen und Wirkannahmen

Den Ausgangspunkt der Weiterentwicklung der Schulinspektion bildet der bereits im Beitrag von
Ulrich beschriebene Auftrag der Hamburger Schulinspektion. Als externe Evaluation ist sie dem
iibergreifenden Ziel verpflichtet, einen Standard guter Schule fiir alle Hamburger Schiilerinnen
und Schiiler zu sichern. Was dabei ,,gute Schule* als normative Idee meint, muss inhaltlich gefiillt
und immer wieder von allen Akteuren kritisch reflektiert und justiert werden. Schulinspektion
tibernimmt in diesem Zusammenhang vier Funktionen mit Blick auf die Qualitit ausgewahlter
schulischer Prozesse der Einzelschule und auf Systemebene: Generierung von Wissen, Rechen-
schaftslegung, Impulse fiir die Entwicklung und normative Durchsetzung des vereinbarten Quali-
titsanspruchs (Landwehr 2011; Diedrich 2015a, 2015b; Ulrich, S. 9 ff)). Aus diesen Funktionen
ergibt sich, dass sich die Wirksamkeit von Inspektion nicht entlang weniger eindeutiger Kriterien
beschreiben, evaluieren und weiterentwickeln 14sst, da das, was als wirksam erachtet wird, nicht
nur von den gemeinsamen normativen Wertvorstellungen abhéngt, sondern sich auch maBgeblich
nach der Funktion richtet, die im Vordergrund steht. Im Verlauf der Zyklen ldsst sich nun be-
obachten, dass unterschiedliche Facetten dieses Funktionenmix jeweils etwas stirker hervortreten.

Im ersten Zyklus musste sich die Hamburger Schulinspektion als neuer Akteur in der schuli-
schen Landschaft einordnen und sich Akzeptanz erarbeiten. Dies erfolgte vor allem durch die
Betonung der Rechenschaftsfunktion, die mit einem hohen Anspruch an Wissenschaftlichkeit, an
Objektivitdt und Gleichbehandlung, Vollstindigkeit und Neutralitét verkniipft wurde. Die dahinter
liegende Wirkannahme war: Die Ergebnisse der Schulinspektion sind dann ,,wirksam®, wenn sie
objektiv und wissenschaftlich fundiert sind (vgl. Maritzen 2015).

Im zweiten Zyklus stand dann die Frage im Raum, wie die Ergebnisse der Inspektion fiir Schule
noch mehr Wirksamkeit als Entwicklungsimpuls entfalten konnen. Es erfolgte eine Justierung mit
Blick darauf, dass die Ergebnisse fiir die Schule ein Deutungsangebot darstellen, das auf eine
andere Deutung treffen kann, die gleichberechtigt ist und in einen Dialog fiihrt, in dem die Inspek-
tion einen Teil ihrer Deutungshoheit abgibt. Die dahinter liegende Wirkannahme war: Die Ergeb-
nisse der Schulinspektion sind dann ,,wirksam®, wenn die Adressaten die Ergebnisse mit ihrer
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eigenen Sicht abgleichen und als tendenziell gleichberechtigtes Gegeniiber wahrgenommen wer-
den (vgl. hierzu Diedrich 2015b).

Fiir die Weiterentwicklung des Verfahrens im dritten Zyklus ergaben sich nun aus den verschie-
denen evaluativen Kontexten' — bei hoher Zustimmung zu vielen Aspekten des Verfahrens —
Linien fiir die Weiterentwicklung des Verfahrens. Besonders wichtig fiir die Justierung der Ziele
einer Weiterentwicklung waren dabei die Ergebnisse der Evaluation von Feldhoff et al. (2017) und
die Riickmeldungen der Schulleitungen in der ersten Pilotierung einiger neuer Verfahrensaspekte
im Schuljahr 2017/18. Ein besonders markantes Ergebnis war, dass Inspektion sozusagen eine
fiinfte Funktion hat, die fir die Adressaten von hoher Bedeutung ist: die der wertschéitzenden
,ZAnerkennung® der geleisteten Arbeit an einer Schule (vgl. Feldhoff et al. 2017, auBerdem Rebers
in diesem Band, S. 202). Diese ist eng verkoppelt mit dem Wunsch jeder Schule, in ihrem indivi-
duellen Kontext und in ihrer besonderen Entwicklungssituation wahrgenommen zu werden und
eine hierauf ausgerichtete Riickmeldung zu bekommen. Tatséchlich entspricht dies der Erfahrung
der Inspektorinnen und Inspektoren, dass bei einer Schule die vier Funktionen in verschieden
starker Weise hervortreten konnen. Wahrend bei der einen Schule eher die Rechenschaftslegung
mit Blick auf die Wahrung von Mindeststandards obenauf liegt, steht eine andere Schule mitten in
einem Entwicklungsprozess, zu dem die Inspektion idealerweise gezielte Impulse geben kann.
Inspektion muss hierauf flexibel und kontextangemessen (,,adaptiv*) reagieren. Ein solches Han-
deln hingt wiederum auch mit dem Leitgedanken der ,,Anschlussfahigkeit” zusammen. Relevanz
entfalten die Ergebnisse dann, wenn die schulischen Akteure sich wertgeschitzt fithlen, die Schule
in ihrer Besonderheit wahrgenommen sehen und diese Ergebnisse zugleich gut verstdndlich kom-
muniziert werden, sodass sie in die schulische Arbeit integrierbar bzw. dort rekontextualisierbar
sind. Hierzu braucht es eine entsprechende Sprache (miindlich wie schriftlich) und Unterstiitzung
bei der Weiterarbeit. Alle drei Aspekte fordern eine Anndherung an die Schule jenseits des reinen
Faktenwissens. Es geht stattdessen darum, den Prozess zu ,,verstehen, der zu dem gefiihrt hat,
was die Schule heute ist, und der ihre kiinftige Entwicklungsféhigkeit mafgeblich bestimmt,
diesen also erfassen und differenziert beschreiben zu kénnen. Dafiir braucht es innere Modelle der
Entwicklungsmechanismen und Vorstellungen kausaler Beziehungen und Systemdynamiken, die
in explizites Erklarungs- und Handlungswissen iiberfiihrt werden kdnnen.

Fiir den dritten Zyklus steht somit im Vordergrund, wie der ,,Funktionenmix* von Wissensge-
nerierung, Normendurchsetzung, Kontrolle und Entwicklung individuell, situativ und transpa-
rent austariert werden kann, ohne den Anspruch an Objektivitdt und Standardisierung aufzuge-
ben. Die Leitgedanken sind ,,Anerkennung®, ,,Adaptivitit”, ,,Anschlussfdhigkeit und ,,Verste-
hen“, und die Annahme ist, dass Schulinspektion dann wirksam sein kann, wenn schulische
Unterschiede begriindet, differenziert und transparent ungleich — aber dennoch fair und objektiv
— behandelt werden.

2. Was ist neu im Zyklus 3?

Mit Blick auf den Auftrag, den Ablauf und die eingesetzten Instrumente der Inspektion lésst sich
von einer hohen Kontinuitit des Verfahrens sprechen. So stellt sich der Gesamtablauf einer In-

! Seit ihrer Griindung nutzt die Hamburger Schulinspektion Instrumente und Verfahren der Qualitétssicherung
und Evaluation ihres eigenen Verfahrens. Neben einem Qualititsmanagementbeauftragten, der nach innen die
Qualitétsstandards der Prozesse absichert, sind dies vor allem evaluative Elemente auf verschiedenen Ebenen:
Feedback der Schulen nach jeder Inspektion mittels eines Evaluationsbogens, systematische Vernetzung mit der
wissenschaftlichen Community, externe Evaluation der Gesamtinspektion und die gezielte kritische Einbindung
der verschiedenen Akteure bei der Verfahrensentwicklung. Dariiber hinaus steht die Reflexion der Ziele und
Funktionen sowie der damit verkniipften Wirksamkeitsannahmen von Schulinspektion regelhaft im Zentrum der
internen Entwicklung.
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spektion dhnlich dar wie bisher. Verdndert haben sich die langfristige Ankiindigung der Inspektion
im Vorjahr und die neugestaltete Abfolge der Ergebnisriickmeldung (Abbildung 1).

Schul-
Ankiindigungstelefonat besuch Montag: Bericht an Schulleitung
und Vorgesprach Fragebogenerhebung 2-3Tage Mittwoch: Riickmeldegesprach

Erhebung von Sichtung der Gesamt- Trilog:
Dokumenten Daten, Dokumente  auswertung « Schulleiter/in
und Fragebdgen - Teamleiter/in S
» Schulaufsicht
Nach 14 Wochen:  Veroffentlichung der Bewertung auf www hamburg.definspektionsbericht Schulffentlichkeit:
Nach 17 Wochen:  Verschicken des Evaluationsbogens an die Schule Prasentation der
Nach 26 Wochen:  Rickmeldung der Schule an die Schulaufsicht Ergebnisse

Nach einem Jahr:  Bilanzgesprach der Schulaufsicht und der Schulleitung

Abb. 1: Ablauf einer Inspektion in Zyklus 3

Innerhalb dieses fortgeschriebenen Rahmens gibt es Neuerungen und Ausschirfungen, die im
Folgenden entlang der drei Inspektionsphasen Datenerhebung, Bewertungsprozess und Ergebnis-
riickmeldung dargestellt werden. Ein weiterer, dazu quer liegender Aspekt, der insbesondere die
oben genannten Leitgedanken von Inspektion aufgreift, betrifft die Rolle der Inspektorinnen und
Inspektoren.

Datenerhebung

Sich ein Bild von der jeweiligen Schule mithilfe von schulischen Dokumenten, Unterrichts-
beobachtungen, anonymisierten Befragungen der Lehrkrifte, der Eltern und der Schiilerinnen und
Schiiler sowie Interviews mit verschiedenen Akteursgruppen zu machen, erwies sich in den letz-
ten Jahren als zielfilhrend. Die entsprechenden Instrumente zur Erhebung wurden deshalb in der
dritten Runde nicht ersetzt, sondern lediglich mit Blick auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnis-
se der empirischen Bildungsforschung und Erfahrungen der Inspektion aus den letzten Jahren
iiberarbeitet.

Ein Schwerpunkt bei der Weiterentwicklung der Instrumente lag dabei auf dem Unterrichts-
beobachtungsbogen (s. Warmt 2018). Dieser konzentriert sich kiinftig auf die drei zentralen
Qualitdtsdimensionen von Unterricht, die auch aus der aktuellen Unterrichtsforschung bekannt
sind: ,,Klassenfiihrung®, ,.konstruktive Unterstiitzung* und ,,Potenzial zur kognitiven Aktivie-
rung® (siehe z. B. Klieme, Schiimer & Knoll 2001; Kunter & Trautwein 2013; McElvany, Bos,
Holtappels, Gebauer, & Schwabe 2016). Sie werden mittels 28 Items erfasst und zusétzlich zur
iibergreifenden Bewertung der Unterrichtsqualitidt auch getrennt in den drei Dimensionen zu-
riickgemeldet. Diese sind besser anschlussfihig an die schulische Praxis als die bisherigen vier
Dimensionen von Unterrichtsqualitit (siehe z. B. die von Clasing ausgefiihrte Trias von Struk-
tur, Beziehung und Anspruch, die sich unmittelbar neben die drei genannten Dimensionen legen
ldsst, in diesem Band).

Die Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern sowie Pddagoginnen und Piddagogen
wurden im Hinblick auf wissenschaftliche Erkenntnisse iiber Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie unter Einbezug der Erfahrungen aus den letzten Jahren inhaltlich {iberarbeitet. Insbesondere
wurden einige Fragen an die Lehrkréfte zu ihrer Schulleitung modifiziert, Fragen zum Unterricht
erginzt und jeweils eine Skala zur kollektiven Selbstwirksamkeit sowie zum Innovationsklima
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integriert. Ein neuer Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler in einfacher Sprache steht zur
Verfligung. Ebenso konnen weiterhin Elternfragebdgen in zwolf Sprachen eingesetzt werden.

Um die erhobenen Daten hinsichtlich der Besonderheiten der jeweiligen Schule besser zu kon-
textualisieren, werden neben dem Entwicklungsbericht und weiteren Dokumenten der Schule
kiinftig auch das Kennzahlenblatt aus ,.Schule im Uberblick* und eine Zusammenstellung von
KERMIT-Ergebnissen mit herangezogen. Die KERMIT-Ergebnisse werden dabei ausdriicklich
nicht bewertet. Stattdessen dienen sie — zusammen mit weiteren Kontext-, Input- und Ergebnis-
daten aus dem Schuldatenblatt — dazu, sich ein besseres Bild von der spezifischen Situation der
Schule zu machen, um so im Rahmen der Gesprdche und Beobachtungen gezielt Fragen — bei-
spielsweise mit Blick auf Forderung und Unterrichtsentwicklung — zu stellen sowie schulische
Entwicklungsvorhaben und Strukturen einschétzen zu kdnnen.

Einen Uberblick iiber alle Anderungen im 3. Zyklus bietet Tabelle 1. Weitere Informationen
zu den Instrumenten der Hamburger Schulinspektion finden sich unter https:/www.

hamburg.de/bsb/schulinspektion/.

Tab. 1: Anderungen bei den Instrumenten zur Datenerhebung

Datenquelle Neuerung Ziele
Unterrichtsbeobachtungs- Inhaltliche und methodische Anschlussfahigkeit an die
bogen Uberarbeitung: 28 Items in 3 Wissenschaft, Anschluss-
Dimensionen: Klassenfithrung, | fahigkeit an die Praxis, bes-
Konstruktive Unterstiitzung, sere Nutzbarkeit des Bogens
Potenzial zu kognitiver Akti- durch das Inspektionsteam
vierung
Fragebogen Neue Skalen und z. T. verander- | Anschlussfahigkeit an die
te Items, Schiilerfragebogen in | Wissenschaft, differenziertere
einfacher Sprache, online- und gezieltere Informationen,
Befragung aller Gruppen im bessere Verstindlichkeit,
Laufe des Jahres 2020 hohere Riicklaufquoten bei
den Eltern
Dokumente Die Menge ist reduziert und die | Weniger Aufwand fiir die
Sichtung wird durch Leitfragen | Schulen, vereinheitlichte
fokussiert, Informationen der Dokumentensichtung, Blick
KERMIT-Ergebnisse der letzten | auf die Besonderheiten jeder
3 Jahre sowie das Schuldaten- Schule
blatt werden einbezogen
Interviews Inhaltliche Aktualisierung der Kohérenz der Daten fiir die
Gespréchsleitfaden Triangulation verbessern,
Anpassung an das neue Be-
wertungsraster (s. u.)
Bewertungsprozess

Seit dem Start der Hamburger Schulinspektion griindet die Bewertung auf der multiperspektivi-
schen Zusammenschau von Informationen. Dieses Prinzip der ,,Datentriangulation* mit Blick auf
die befragten Informationsquellen, die Art der Daten sowie die bewertenden Personen ist auch im
3. Zyklus das Herzstiick im Bewertungsprozess. Die normative Basis fiir die zu einem Profil kon-
densierte Bewertung der Schulinspektion ist dabei der 2019 iiberarbeitete Orientierungsrahmen
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Schulqualitdt (s. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2019). Die Riickmeldung erfolgt in ver-
anderter Strukturierung in den vier iibergeordnete Dimensionen ,,Steuerungshandeln®, ,,Qualitits-
und Unterrichtsentwicklung®, ,,pddagogische Qualitit” und ,,Zufriedenheit der Schulbeteiligten®.
Auch die diesen Dimensionen zugeordneten Bewertungsbereiche und -kriterien sind gegeniiber
dem 2. Zyklus inhaltlich angepasst, sprachlich tiberarbeitet und fiir die internen Urteilsprozesse
mit Beispielen unterlegt. Die stirkste Anderung betrifft dabei den neuen Bereich ,Lernentwick-
lung begleiten, Forderung gewéhrleisten, Leistungen beurteilen. In Analogie zum iiberarbeiteten
Orientierungsrahmen Schulqualitit werden integrierte und zusétzliche Forderangebote kiinftig
nicht mehr voneinander getrennt betrachtet (und bewertet), sondern das schulische Gesamtkon-
zept einer funktionalen Lernbegleitung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler wird fokussiert. Eine
wichtige Verdnderung betrifft dariiber hinaus das vierstufige Bewertungsraster. Es wurde mit dem
Ziel der besseren Verortung des eigenen Entwicklungsstandes iiberarbeitet und folgt jetzt der
Abstufung ,stark erfiillt (Stufe 4), ,,gut erfiillt (Stufe 3), ,,ansatzweise erfiillt (Stufe 2) und
,.nicht erfiillt (Stufe 1).

Ergebnisriickmeldung

Die Riickmeldung der Ergebnisse ist zentral fiir eine gelingende Rezeption durch die Schule, die
Schuldffentlichkeit und die Schulaufsicht. Geméfl dem Leitgedanken der Anschlussfahigkeit fiir
die schulischen Adressaten sollen die Ergebnisse der Inspektion verstindlicher aufbereitet werden
und stirker als bisher zum Dialog der Akteure einladen. Ausgehend von dieser Annahme zeigen
sich in dem Bereich der Ergebnisriickmeldung die meisten nach auf8en hin sichtbaren Veranderun-
gen im Verfahren. Tabelle 2 bietet hierzu einen Uberblick.

Tab. 2: Anderungen bei der Ergebnisriickmeldung

Element Neuerung Ziele
Berichtsformat Kein Fliefitext mehr, die Qualitét Ubersichtlichkeit, Verstind-
jedes einzelnen Qualitdtsbereichs | lichkeit, Eindeutigkeit, Nach-
wird durch eine Bewertung und haltigkeit
eine zusammenfassende Kernaus-
sage beschrieben
Berichtsiibergabe Die Schulleitung erhélt den Bericht | Angemessene Information,
2 Tage vor dem Riickmelde- Herstellen eines Informations-
gespriach gleichgewichts
Riickmeldegesprich Die Schulleitung wird fiir die Wertschitzung,
mit der Schulleitung Riickmeldung als Gast an das IfBQ | Teamstirkung,
eingeladen, neben der Teamleitung | Multiperspektivitit
nimmt auch die/der zweite Inspek-
tor/in teil
Trilog Strukturierter Austausch von Nutzung der Expertise, Schnitt-
Schulleiter/in, Schulaufsicht und stellenstirkung
Teamleitung der Inspektion in der
Schule vor der offentlichen Riick-
meldung
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Element Neuerung Ziele

Schulbffentliche Die schul6ffentliche Prisentation Rezeptionszeit geben,

Présentation findet 2 Wochen nach dem Ge- Gespriche und Diskussion
sprach mit der Schulleitung statt, passend zum Bedarf der Schule
es gibt flexiblere Formate und ermdglichen,
verbesserte Grafiken Versténdlichkeit erhdhen

Onlineformat Veréftentlichung der Ergebnis- Adressatengerechte iibersichtli-
iibersicht zur Schulqualitit (kein che Information
Flieftext)

Elternbrief Die Inspektion stellt einen Brief Transparenz, bessere Versténd-
mit der Ergebnisiibersicht und lichkeit, mehrere Informa-
Erlduterungen zur Verfligung tionswege

Der Inspektionsbericht informiert zukiinftig in einem priagnanten Format iiber die Bewertung
des Inspektionsteams. Neben der Bewertung anhand der o.g. vier Stufen gibt es zu jedem Quali-
titsbereich eine kurze Kernaussage. Diese Darstellung ermdglicht eine Ubersicht iiber die Ein-
schitzung zu den Qualitétsbereichen auf einen Blick. Fiir die tiefergehende Auseinandersetzung
mit den Ergebnissen stehen wie bisher auch zusétzliche Erlduterungen im Detail zur Verfiigung.
Den Bericht erhalten die Schulleitungen der allgemeinbildenden Schulen nun erstmalig schon
direkt montags nach der Schulbesuchswoche (s. Abbildung 1), damit sich die Schulleitung vor
dem Riickmeldegespriach mit den Inhalten auseinandersetzen kann. Dieses Vorgehen hat sich bei
den berufsbildenden Schulen bereits bewihrt und stellt eine zentrale Anderung im Verfahren
dar. Da nun alle beteiligten Personen informiert am Gespréach teilnehmen, steht weniger die
Prisentation der Ergebnisse seitens der Schulinspektion im Mittelpunkt, sondern vielmehr der
Dialog iiber identische oder unterschiedliche Wahrnehmungen zu bestimmten Qualitédtsberei-
chen. Die erhoffte Wirkung ist, dass im Gesprich so eine tiefergehende diskursive Auseinander-
setzung mit den Qualitétsbereichen vor dem Hintergrund der jeweiligen Schule erfolgen kann.
Nachdem die Schulinspektion bislang zu Gast an der Schule war, 14dt das Inspektionsteam die
Schulleitung zu den Riickmeldegesprichen kiinftig an das Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualitdtsentwicklung ein.

Die schuldffentliche Présentation der Inspektionsergebnisse erfolgt anders als zuvor erst zwei
Wochen nach dem Riickmeldegespriach mit der Schulleitung. Die Schulleitung kann sich gemein-
sam mit der Leitung des Inspektionsteams auf ein fiir den jeweiligen schulischen Kontext geeig-
netes Priasentationsformat verstidndigen. Dabei sind neben eher informativ angelegten und zentral
gesteuerten Formaten, wie der Vorstellung der Ergebnisse mit einer Présentation und anschlief3en-
den Riickfragen, auch offene, eher dialogisch angelegte Formate mdoglich. Beispielsweise kann
nach einer kurzen Présentation von Ergebnissen ein Austausch {iber die Ergebnisse in Kleingrup-
pen und dann eine offene Diskussion im Plenum stattfinden. Vor der 6ffentlichen Ergebnisprésen-
tation findet ein ,, Trilog* zwischen der Schulleitung, der zustindigen Schulaufsicht und der Team-
leitung der Inspektion an der Schule statt. Hierfiir erhdlt die Schulaufsicht den Bericht ebenfalls
vorab. Der Trilog bietet Raum fiir den Blick auf die jeweilige Schule aus den drei unterschied-
lichen Perspektiven. Eindriicke und Bewertungen kénnen noch einmal diskutiert und gegebenen-
falls erste Gedanken iiber die Fortfilhrung momentaner Entwicklungsvorhaben oder auch iiber
potenzielle Entwicklungsfelder im Hinblick auf die Ziel-Leistungsvereinbarung ausgetauscht wer-
den. Zur weiteren Information der Eltern iiber die Inspektionsergebnisse stellt die Inspektion zu-
sdtzlich zur schuldffentlichen Priasentation einen Brief mit der Ergebnisiibersicht und Erlduterun-
gen zur Verfiigung.
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Verdnderte Rolle der Inspektorinnen und Inspektoren

Quer liegend zu den genannten Phasen und diese alle betreffend tritt im 3. Zyklus die bereits im
Beitrag von Ulrich (S. 9 ff.) ausgefiihrte langfristige Verdnderung der Rolle der Inspektorinnen
und Inspektoren im Inspektionsprozess zutage, dic mit den oben ausgefiihrten Leitgedanken
vermacht ist. Mit der externen Evaluation von Schule ist der Anspruch an standardisierte Instru-
mente und Verfahrensweisen verkniipft, die eine hohe Zuverlédssigkeit und Vergleichbarkeit der
Ergebnisse garantieren. Zugleich wurde in der Evaluation der Hamburger Schulinspektion durch
Feldhoff und in Riickmeldungen der Schulleitungen deutlich, dass sich die Schulleitungen neben
dieser Garantie hoher und verldsslicher Standards ebenso einen kontextsensiblen, individuellen
Blick auf ihre Schule wiinschen. Je besser sich eine Schule als je eigenes und besonderes System
gesehen fiihlt, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie die Ergebnisse anzunehmen und fiir
sich zu rekontextualisieren vermag (,,Anschlussfahigkeit®).

Mit dem Anspruch, den individuellen Kontext einer Einzelschule zu verstehen und zu beriick-
sichtigen (,,Adaptivitdt®), tritt in den Vordergrund, was von standardisierten Verfahren oftmals
tendenziell ausgeblendet wird — ndmlich die Inspektorinnen und Inspektoren als urteilende Perso-
nen mit ihren personlichen Vorannahmen, normativen Einstellungen und individuellen Erfahrun-
gen. Jeder Prozess der Triangulation verlangt, Informationen zusammenzubringen, Unterschei-
dungen vorzunehmen, Allgemeines auf den speziellen Fall zu iibertragen, Vergleiche zu ziehen
sowie Vorannahme und normative Setzungen zu reflektieren und zu hinterfragen. Jedes Interview
mit den Schulbeteiligten und jede Riickmeldung von Ergebnissen bedeuten zudem ein kommuni-
katives wie soziales In-Beziehung-Treten, verkniipft mit einem jeweiligen Abwédgen, welche
Funktion von Schulinspektion moglicherweise in den Vordergrund tritt und welche vertiefende
Frage in der jeweiligen Situation hilfreich ist. Solche Prozesse bewegen sich eher im Bereich der
Hermeneutik, also im Feld des ,,Verstehens® statt im Feld des ,,Erkldrens”. Dies geht nicht ohne
,reflektierende Urteilskraft”, und in genau dieser treten die Inspektorinnen und Inspektoren als
Einzelpersonen mit spezifischer Expertise hervor. Die komplexe Anforderung, zugleich in hoher
Zuverléssigkeit den Standard eines Prozesses zu wahren, damit dieser in gleichbleibender Qualitét
und Objektivitit erfillt wird, und ebenso bewusst den Einzelfall als das Einzelne zu behandeln,
kennzeichnet die Tétigkeit eines Inspektors bzw. einer Inspektorin.

Solch eine Kompetenz muss ldngerfristig erworben werden, erfordert den Mut, sichtbar zu
werden und in Kontakt mit dem Gegeniiber zu treten, und macht tendenziell angreifbar, da man
sich nicht ,hinter den Instrumenten verstecken” kann. Wie schon in der Vergangenheit der
Hamburger Schulinspektion werden diese Anforderungen auf mehreren Ebenen aufgegriffen.
Erstens durch Personal- und Teamentwicklung (Supervision, Feedback und Reflexion im Team,
gemeinsame Kalibrierungen zu den Verfahren, interne Fortbildungen, ein klar geregeltes Aus-
bildungsverfahren neuer Inspektorinnen und Inspektoren, themenbezogene Teamtage, Leitbild
und Qualitdtsrahmen usw.), zweitens durch unterstiitzende Anpassungen und Ergidnzungen der
Instrumente und Verfahren (Leitfragen zur Analyse, Beispielsammlungen, Handbiicher zu Items
und Skalen, hohere Freiheitsgrade bei der Bewertung und bei einigen Formaten mit begleitender
Evaluation) und drittens durch die Stirkung des Inspektionsteams, damit die Teamleitung durch
das zweite Teammitglied inhaltlich wie emotional kritisch-konstruktiv ergénzt und begleitet
wird. Dezidiert neu im dritten Zyklus ist dabei, dass sich die Stirkung des Inspektionsteams in
konkret verdnderter Verantwortlichkeit der Beteiligten abbildet. Wiahrend in den ersten beiden
Zyklen der Teamleiter bzw. die Teamleiterin einer Inspektion praktisch allein die Vorbereitung
der Inspektion, die Berichtserstellung und die Ergebnisriickmeldung iibernommen hat, wird nun
beides in klar strukturierter gemeinsamer Verantwortung durchgefiihrt. Hierfiir mussten Pro-
zessabldufe gedndert, Zeitfenster eingerichtet und neue Routinen geschaffen werden.
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3. Ausblick

Der Beginn einer neuen Runde der Inspektion aller Hamburger Schulen ist der formale Einschnitt
und ein Anlass, Verdnderungen in Summe pointiert vorzustellen. Entsprechend gilt fiir den dritten
Zyklus der Schulinspektion ein insgesamt verdndertes Verfahren. Es gibt aber natiirlich auch
zeitgleich fortlaufende und bereits neue Entwicklungspfade.

Die Anpassung der fiir den 3. Zyklus entwickelten Verfahrensschritte und Instrumente auch
fiir andere Schulformen steht noch aus. Generell gilt, dass es sich nur um Modifikationen han-
delt, da das Verfahren fiir alle Schulformen grundsétzlich identisch ist. Begonnen wurde mit der
Uberarbeitung des Verfahrens fiir die Regionalen Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) und
fir die Sonderschulen, sie erfolgt in enger Kooperation und Einbindung von Fachaufsicht,
Leitungsteams von ReBBZ sowie Pddagoginnen und Padagogen. AuBlerdem wird gegenwirtig
ein Tool entwickelt, mit dem die mit dem neuen Beobachtungsbogen erhobenen Ergebnisse zur
Unterrichtsqualitdt optisch klarer und flexibler dargestellt werden kdnnen. Das grofite derzeitige
Entwicklungsfeld betrifft den Bereich der ganztdgigen Bildung. Geplant ist, dass die Hamburger
Schulinspektion perspektivisch auch die Angebote und die Organisation des schulischen Ganz-
tags inspiziert. Damit folgt die Inspektion dem iiberarbeiteten Orientierungsrahmen 2019, der
Schule grundsétzlich als Ganztagsschule betrachtet und erstmalig einen eigenen Qualitéts-
bereich fiir die padagogischen Prozesse in der ganztigigen Bildung ausweist. Die Pilotierung
des Verfahrens soll noch 2020 stattfinden.

Auch in dem Feld der Qualititssicherung sind neben der Fortsetzung bestehender Kontexte
(s. Beitrag Ulrich, S. 9 ff.) verschiedene Schritte geplant. Der Evaluationsbogen, den jede inspi-
zierte Schule nach ihrer Inspektion erhilt, wird im 3. Zyklus in einer stark iiberarbeiteten Form
eingesetzt. Selbstverstindlich ist liber dieses schulische Feedback hinaus auch eine gezielte Eva-
luation speziell der im 3. Zyklus neu entwickelten Verfahrensschritte, insbesondere des neuen
Unterrichtsbeobachtungsbogens, geplant. Aulerdem wird mit dem 3. Zyklus die bestehende
Praxis der Kooperation mit Universitdten fortgesetzt. Hierbei geht es zum einen um Kooperatio-
nen bei der Priifung und Weiterentwicklung der Instrumente und um die Nutzung der Daten der
Inspektion fiir die Untersuchung spezifischer Forschungsfragen. Zum anderen ist eine externe
evaluative Begleitung der Inspektion geplant, die langfristig eine Basis fiir kiinftige Entwick-
lungsschritte der Inspektion bieten soll.

Dariiber hinaus ist fiir die Hamburger Schulinspektion zentral, sich in dem Gesamtgefiige der
schulischen Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung zu verorten und funktional einzupas-
sen. Hierzu ist es notwendig, dass alle schulischen Akteure in einen konstruktiven und reflexi-
ven Dialog treten, um gemeinsam eine Haltung zu guter Schule zu entwickeln. Also einerseits
zu diskutieren, wohin wir mit unseren Schulen wollen, welches die Rdume fiir Entwicklung
sind, die wir den Kindern und Jugendlichen erdéffnen wollen, wo wichtige Freiheitsgrade und
wo verbindliche Mindeststandards liegen, die Schule als staatliche Institution gewéhrleisten
muss. Und andererseits zu kliaren, welche Rolle und Funktion jeder der beteiligten Akteure
innehat, wie diese Funktionen ineinandergreifen und wie die Akteure zusammenarbeiten kon-
nen, um bestmdglich mit Blick auf die Sicherung und Entwicklung guter Schule zu unterstiit-
zen. Ein Bereich, wo im Rahmen von Schulinspektion solch eine Zusammenarbeit der Schnitt-
stellen genuin angelegt ist, ist die sogenannte ,,Fallkonferenz fiir Schulen, die in bestimmten
Bereichen die Bewertungsstufe 3 (,,gut erfiillt) unterschreiten. Dieses definierte Setting, in dem
Schule, Landesinstitut, Schulaufsicht und Schulinspektion gemeinsam nach einem guten Weg
schulischer Entwicklung und nach hierfiir geeigneten UnterstiitzungsmafBnahmen suchen, ist ein
Beispiel solch gekliarter Zusammenarbeit. Solche Formate des Zusammenwirkens der schuli-
schen Akteure in ihrer je spezifischen Funktion und Rolle zu stirken und gemeinsam weiterzu-
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entwickeln sowie neue Gelegenheiten zu schaffen, ist ebenso wichtig wie die qualitative Weiter-
entwicklung der einzelnen Instrumente und Verfahren. Entsprechend liegt hier ein zentraler
Entwicklungspfad, der die Schulinspektion auch kiinftig beschéftigen wird.
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beitsschwerpunkte: Schul- und Lernforschung, Konzeptionen zur Professionalisierung von Fiih-
rungspersonen im Bildungsbereich, Entwicklung von Schule und Unterricht, Qualititsentwicklung
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richt (Leadership for Learning). Sprecher der Jury des Deutschen Schulpreises
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Grund-, Haupt- und Realschullehrer mit den Fachern Biologie und Religion; seit 2004 Schulleiter,
seit 2008 an der Grundschule Ratsmiihlendamm; seit 2011 Schulformexperte der Schulinspektion
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Schiitze, Katharina

Dr. rer. pol.; bis Herbst 2019 wissenschaftliche Referentin am Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualitétsentwicklung Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Qualitdtssicherung und -entwicklung im
Bildungswesen, Schulinspektion, qualitative Forschungsmethoden

Singh-Heinike, Birgit

studierte Deutsch, Philosophie und ev. Religion. Sie war bis zum 31.01.2020 Schulleiterin der
Stadtteilschule am Hafen und Schulformexpertin der Schulinspektion Hamburg. Seit dem
01.02.2020 arbeitet Frau Singh-Heinike freiberuflich, auch auf der Basis ihres Wissens als Coach,
Gesundheitspiadagogin und Psychotherapeutin, u. a. fiir die deutsche Schulakademie, die Wiibben-
Stiftung und im Rahmen des Perspektivschulprogramms (www.birgitsingh-heinike.de)

von Stebut, Susanne

Grund-, Haupt- und Realschullehrerin mit den Fichern Biologie und Religion; 10 Jahre lang
Schulleiterin einer gebundenen Ganztagsgrundschule im Siiden Hamburgs; seit 2015 Oberschulré-
tin in der regionalen Schulaufsicht und seit 2018 zusétzlich Fachaufsicht Grundschulen

Striecker, Volker
Berufsschullehrer mit den Fachern Holztechnik und Sport; seit 2011 Schulleiter an der Berufli-
chen Schule Holz, Farbe, Textil; seit 2008 Schulformexperte der Schulinspektion Hamburg

296



Autorinnen und Autoren

Stover-Duwe, Claudia
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Tosana, Simone

Diplom-Psychologin, Dr. phil.; Qualitdtsmanagerin bei KiTa Bremen, bis Sommer 2019 wissen-
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Ulrich, Susanne

hoheres Lehramt und Lehramt fiir Grund-, Haupt- und Realschulen; Leiterin der Schulinspektion
Hamburg. Arbeitsschwerpunkt: externe Evaluation von Schulen, Qualititssicherung und -entwick-
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Projektmanagerin, seit 2008 in der Behorde fiir Schule und Berufsbildung in systemischen Ent-
wicklungsprozessen, seit 2014 Koordinatorin des Projektes 23+ Starke Schulen

Warmt, Maike

Diplom-Psychologin, Dr. phil.; Leitung des Referats Systemanalysen und Bildungsberichterstat-
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te: Schulinspektion, Systemanalysen, Bildungsberichterstattung
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Die Schulinspektion Hamburg evaluiert seit dem Jahr 2007 mit
Hilfe standardisierter Verfahren alle 6ffentlichen Schulen in Ham-
burg. Im zweiten Zyklus der Inspektion, der im Jahr 2012 begann,
wurden alle staatlichen Schulen zum zweiten Mal inspiziert; dies
auf Grundlage eines, im Vergleich zum ersten Zyklus, veranderten
Orientierungsrahmens Schulqualitat, mit teilweise geanderten,
erganzten und aktualisierten Erhebungsinstrumenten und einem
angepassten Verfahren. Damit tragt die Schulinspektion der Tat-
sache Rechnung, dass sich wissenschaftliche Konzepte und Metho-
den ebenso wie die padagogische und administrative Praxis in
Hamburger Schulen stets weiterentwickeln.

Dieser Band bietet daher einen Uberblick iber die der Hamburger
Schulinspektion zugrunde liegenden theoretischen Annahmen und
Konzepte aus Wissenschaft und Forschung. Er berichtet Befunde
zur Prozessqualitat an Hamburger Schulen in den Bereichen Steu-
erungshandeln, Padagogische Qualitat, Schul- und Unterrichtsent-
wicklung sowie Wirkungen von Schule und lasst dabei Praktike-
rinnen und Praktiker aus Schule, Administration und Inspektion zu
Wort kommen.
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