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Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser!

Den Schwerpunkt der vorliegenden Ausgabe Thres Fachmagazins
bildet die einzigartige Studie des renommierten Bildungsforschers
Prof. Dr. Huber, die der ASD in Kooperation mit der Vereinigung von
Schulleiterinnen und Schulleitern in Baden-Wiirttemberg und der
Stiftung der Deutschen Wirtschaft kiirzlich im Rahmen eines Pres-
segesprichs offiziell vorstellte.

Erstmals wird hier die Anstrengung unternommen, auf wissen-
schaftlicher Basis ein von der Politik marginalisiertes Themenfeld in
der Tiefe zu erschliefSen: Erstmals liegen klare Erkenntnisse dartiber
vor, wie Schulleitungen die einzelnen Aspekte ihres Arbeitsalltags
wahrnehmen. Damit erhalten wir zugleich eine Bestandsaufnahme
der motivatorischen Voraussetzungen und Bedingungen, die Schul-
leitung pragen — und teils auch behindern.

Wenn sich die Offentlichkeit nun seit einiger Zeit in verstirk-
tem Mafle fragt, aus welchem Grund zahlreiche Schulleitungsstellen
in Deutschland unbesetzt bleiben, liefert die detaillierte Studie von
Prof. Dr. Huber einige wesentliche Antworten. So stellen wir fest,
dass vor allem Einsteiger in den Schulleiterberuf eine hochbelaste-
te Risikogruppe darstellen. Weiterhin ldsst sich aus den Ergebnissen
der Studie ablesen, dass wichtige padagogische Schulentwicklungs-
prozesse unter der hohen zeitlichen Belastung durch administrative
Tidtigkeiten leiden.

Kurzum: Der Schulleitungsberuf ist durch die schulpolitischen
Voraussetzungen wenig attraktiv. Der Allgemeine Schulleitungsver-
band Deutschlands e.V. sieht sich so in seinen seit Jahren erhobenen
Forderungen bestitigt und warnt zugleich vor einem drohenden
Qualitdtsverlust an deutschen Schulen. Bildungspolitische Konse-
quenzen sind dringend notwendig!

Dazu gehoért eine fundierte und bundesweit einheitliche Ausbil-
dung und Praxisvorbereitung ebenso wie eine hohere Anzahl an An-
rechnungsstunden, so dass Schulleitungen sich auf ihre eigentliche
Titigkeit — die Initiierung und Steuerung von Schulentwicklungspro-
zessen — fokussieren konnen.

Der derzeitige Zustand, in dem iiber 1.000 Schulleitungsstellen
unbesetzt sind und das deutsche Schulwesen somit ,,kopflos“ gewor-
den ist, kann und darf nicht status quo bleiben, wenn Deutschland
den Anschluss in Europa nicht verlieren mochte.

Thre

Gudrun Wolters-Vogeler
ASD-Vorsitzende
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:Aus den Bundeslindern

Kurznachrichten aus den Bundesldandern

Wissenswerte Neuigkeiten — von der Redaktion zusammengestellt

Niedersachsen

~DER GANZTAGSBETRIEB GEHT NAHTLOS WEITER UND SCHULLEITUN-
GEN MUSSEN KEINE ANGST VOR MEHRBELASTUNG HABEN"
Arbeitsrechtliche Gegebenheiten machen es erforderlich, laufende so-
wie neue Kooperationsvertrige an Ganztagsschulen anzupassen. Der
Hintergrund: Piddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des
Landes arbeiten an einigen Grundschulen sowohl am schulisch ver-
antworteten Vormittag als auch in der Nachmittagsbetreuung, die von
Kooperationspartnern der Schulen organisiert wird.

»-Im Rahmen von Kooperationsvertragen diirfen keine Personen
zur Durchfithrung von Ganztagsangeboten eingesetzt werden, die be-
reits — wie die Pddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an den
verldsslichen Grundschulen - in einem Arbeitsverhéltnis zum Land
Niedersachsen stehen®, sagte die Niedersichsische Kultusministerin
Frauke Heiligenstadt auf einer Pressekonferenz in Hannover. ,Die
Niedersachsische Landesregierung darf aus arbeitsrechtlichen Griin-
den eine solche Praxis nicht tolerieren. Ich weif3, dass dieses Problem
von vielen engagierten Akteuren in der Schule als zusitzliche Belas-
tung empfunden wurde.”

Heiligenstadt kiindigte eine fiir die Schulen praktikable und
schnelle Losung an: Das Niedersdchsische Kultusministerium wird die
Landesvertrige auf Abfrage mit den entsprechenden Padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern entsprechend aufstocken und die
Arbeitsvertriage anpassen. Diese werden dann nicht mehr in einem
Arbeitsverhéltnis mit dem Kooperationspartner stehen, kénnen je-
doch wie gewohnt weiter tatig sein. Bestehende Kooperationsvertrage
werden nicht aufgelost. Sie sollen im kommenden Schuljahr angepasst
werden. Bis dahin konnen die bestehenden Vertrage unbeeintrachtigt
weiter gefiihrt werden.

Der Ganztagsbetrieb, stellte die Ministerin klar, liege zwar in der
Gesamtverantwortung der Schulleitung, dennoch sei eine Abstim-
mung mit den Kooperationspartnern weiterhin problemlos moglich.
Heiligenstadt verwies in diesem Zusammenhang auf vorbildliche Mo-
delle wie in der Landeshauptstadt Hannover mit einer klaren Trennung
der Zustiandigkeit oder in Wolfsburg, wo eine gemeinsame Steuerungs-
gruppe die Koordinierung tibernimmt.

»-Im Rahmen der geplanten Neufassung des Ganztagsschulerlasses
werden wir unter anderem dariiber nachdenken, wie wir eine gemein-
same Abstimmung der Schulleitung mit dem Kooperationspartner
iiber den Personaleinsatz institutionalisieren konnen. Auch hier wer-
den wir eine fir die Schulen alltagstaugliche Losung finden.”

Schleswig-Holstein

HEIMAT UND WELT PASSEN GUT ZUSAMMEN - SACHKUNDE HEISST
JETZT HWS

Die Diskussion hat mich tiberrascht, aber ich stehe fiir den Dialog,
nehme die Argumente der Kritiker sehr ernst, sagte heute (11. Juni)

b:sl 03:2013

Bildungsministerin Prof. Dr. Waltraud "Wara” Wende zur Debatte um
den neuen Sachkunde-Erlass. Sie kiindigte an, sie werde diesen Erlass
noch einmal dndern.

»~Heimat ist dann wieder drin - die Welt aber auch®, sagte die Mi-
nisterin und betonte, dass die heutige Unterrichtswirklichkeit allein
mit dem Heimatbegriff nicht ausreichend erfasst sei.

In der Diskussion um die Bezeichnung des Faches HSU werde nun
folgende Neufassung umgesetzt: Das Fach soll in Zukunft "Heimat-,
Welt- und Sachkunde” (HWS) heiflen, denn damit seien Unterrichtsin-
halte und Unterrichtspraxis gut abgebildet. Im Ubrigen sei nie geplant
gewesen, die Inhalte des Faches zu éndern. ,,Zudem®, so Ministerin
Wende, ,sollten wir in Schleswig-Holstein einen intensiven Dialog
tiber den Begriff Heimat fiithren. Und dabei soll es um den Zusammen-
hang von Heimat, Europa und Welt gehen; ganz so wie im Unterricht
an unseren Schulen.“

Sachsen

SACHSEN BEGRUSST GEMEINSAMEN AUFGABENPOOL FURS ABITUR
Sachsens Kultusministerin Brunhild Kurth begrifit den heute ge-
fassten Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Entwicklung und
Nutzung eines Pools von Abiturpriifungsaufgaben in den Kernfachern
Deutsch, Mathematik, Englisch und Franzosisch. Dieser Aufgabenpool
soll ab 2013 kontinuierlich aufwachsen und den Lindern als Angebot
fiir den moglichen Einsatz im Abitur ab dem Schuljahr 2016/2017 zur
Verfiigung gestellt werden.

»Das ist ein wichtiger Schritt in die richtige Richtung®, so die Kul-
tusministerin. Die Ministerin erinnerte daran, dass Sachsen bereits
seit vielen Jahren auf eine bessere Vergleichbarkeit der Abiturpriifung
hinarbeite. ,Die Lander stehen in Verantwortung, nach mehr Ge-
meinsamkeit und Vergleichbarkeit im deutschen Bildungssystem zu
streben. Das ist nicht nur fair gegeniiber den Schiilern, sondern auch
die passende Antwort auf die zunehmende Mobilitit der Menschen
in Deutschland®, so Brunhild Kurth. In diesem Zusammenhang hatte
Sachsen gemeinsam mit Bayern und Niedersachsen Anfang dieses Jah-
res die Idee eines Bildungsstaatsvertrages auf den Weg gebracht.

Zudem wird Sachsen bereits 2014 gemeinsam mit Bayern, Ham-
burg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Schleswig-
Holstein gemeinsame Abiturpriifungen in Deutsch, Mathematik und
Englisch durchfiihren. Die Schiiler aus diesen Landern werden dann
an einem einheitlichen Termin gleiche Aufgaben oder Aufgabenteile
in den zentralen Abiturpriifungen 2014 absolvieren. ,Damit liefern
diese Lander den Beweis, dass ein linderiibergreifendes Abitur auch in
einem foderalen Bildungssystem moglich ist®, erklarte die Ministerin.

Quelle: bildungsklick.de
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Schulleitungsstudie:

Zwischen Begeisterung und Belastung

Eine landeriibergreifende Studie gibt Auskunft Uber die Arbeitssituation von Schulleiterinnen und
Schulleitern in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

D ie Schulleitungsstudie Deutschland, Osterreich, Schweiz wurde
von Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber vom Institut fiir Bildungs-
management und Bildungsokonomie (IBB) durchgefiihrt. Die Ergeb-
nisse basieren auf der Befragung von fast 5.400 Schulleiterinnen und
Schulleitern sowie sondierenden und vertiefenden Interviews und der
Analyse von tiber 5.000 Arbeitstagebiichern.

»In der umfangreichen Studie zeigt sich, dass Schulleitung ein
anspruchsvoller Fithrungs- und Management-Beruf ist, fir den es
Qualifizierung, zeitgemdfle Fithrungsmodelle und entsprechende
Zeit(kontingente) braucht®, schlussfolgert Huber. ,Ansonsten ist die
Gefahr grof3, dass man sich als ,multifunktionales Wunderwesen“
wahrnimmt und sich standig tiberfordert fiihlt.“

Weitere zentrale Erkenntnisse der Studie:

o Schulleitung ist auch von zentraler Bedeutung fiir die Qualitat un-
serer Schulen. Das zeigen vielféltige Forschungsbefunde

16 Prozent der Schulleiterinnen und Schulleiter gehéren in die
Gruppe, welche stark belastet ist, eine niedrige Arbeitszufriedenheit
aufweist und deutliche Zeichen von emotionaler Erschopfung zeigt .

« Je hoher die Einsatzbereitschaft und die Motivation ist, desto hoher
ist auch die Wahrscheinlichkeit einer Arbeitsiiberlastung.

« Ursachen fiir eine hohe berufliche Belastung bei Schulleitern ist ein
hohes Engagement bzw. eine hohe Einsatzbereitschaft bei gleich-
zeitig geringer eigener Stressresistenz zusammen mit einer gerin-
gen kollegialen Unterstiitzung im Schulteam, um die anspruchs-
vollen Arbeiten zu erledigen.

Literaturquellen fiir die nachfolgenden Texte finden Sie auch unter www.schulleitung.net/bsl

:s1 03:2013
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Belastungsfaktoren im Schulleitungsalltag

Soziale Konflikte in der ,Sandwichposition”

Die Titigkeit von Schulleiterinnen und Schulleitern zeichnet sich durch eine Vielzahl an Interaktionen mit
unterschiedlichen Kommunikationspartnern aus. Zudem befinden sich Schulleitungen als Vermittlungsin-
stanz zwischen den Plinen und Vorhaben der Schulbehiorden und den Bediirfnissen des Kollegiums in einer
Sandwichposition, so dass sie in vielen Alltagssituationen mit gegensdtzlich erscheinenden Erwartungen

umgehen miissen.

S chulleitungen sind also gewissermaflen Bindeglied zwischen den
«internen» und den «externen» Interessen (Huber, 2005). Es ist
naheliegend, dass diese Konstellation bei vielen Schulleitungen mit be-
lastenden Rollenkonflikten in Zusammenhang steht. Mit 44 Prozent
erachten knapp weniger als die Halfte der in einer Schweizer Studie
befragten Schulleiterinnen und Schulleiter das Spannungsfeld «Indi-
viduelle Bediirfnisse einzelner Lehrpersonen befriedigen versus den
Anspriichen der Schule als Ganze gerecht werden» als kennzeichnend
fiir die eigene Arbeit (Nido, Trachsler, Ackermann, Briiggen, & Ulich,
2008). Die Wahrnehmung des aufgefithrten Spannungsfeldes redu-
ziert zudem die Bereitschaft, auf andere einzugehen (was eine Kom-
ponente von Burnout ist). Weitere Analysen zeigten, dass die sozialen
Interaktionen zwischen Schulleitungen und Lehrkriften freundlicher
und wertschitzender verlaufen, wenn die Schulleitung neben ihrer Lei-
tungstatigkeit unterrichtet (Baeriswyl, Dorsemagen & Krause, 2012):
Schulleitungen mit Unterrichtsverpflichtung sind eher der Meinung,
zwischen ihnen und den Lehrkréften bestehe ein freundlicher und
vertrauensvoller Umgang. Zudem nehmen sie ein tendenziell hoheres
Maf3 an Anerkennung durch die Lehrpersonen wahr.

Laut der Schulleitungsstudie D-A-CH (Huber, Wolfgramm, Kilic,
2013) liegt die Belastung der Schulleitungen durch das Durchsetzen
von Schulinteressen gegeniiber der vorgesetzten Behorde insgesamt im
mittleren Bereich (M = 2.62, siche Tabelle 1). Diese Belastung ist fiir die
Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland jedoch deutlich gro-
Ber als fiir diejenigen in Osterreich und der Schweiz. Dagegen fillt die
Belastung durch die Zusammenarbeit mit den Lehrkréften in Deutsch-

land signifikant niedriger aus als im Deutschschweizer Durchschnitt.
Als am belastendsten wird von Schulleitungen aller drei Linder im
Mittel das Fithren von Gespriachen zur Konfliktlosung erachtet. Am
starksten dadurch belastet fiihlen sich die Schweizer Schulleitungen.

Das Herbeifithren von schulinternen Vereinbarungen, das Initi-
ieren von Teamarbeit sowie die Férderung einer Kultur der Zusam-
menarbeit nimmt hingegen eine deutliche Mehrheit der Schulleite-
rinnen und Schulleiter nicht als Belastung wahr. Auch hier sind die
Mittelwerte der Deutschschweizer Schulleiterinnen und Schulleiter
hoher als im deutschen und 6sterreichischen Schnitt. Alles in allem
sprechen die Untersuchungsergebnisse dafiir, dass die Mehrheit der
Schulleitungen die Interaktion mit den Lehrkréften als nicht sehr
belastend einstuft.

In weiterfithrenden Analysen zeigte sich, dass die Zusammenar-
beit mit den Behérden und dem Kollegium wie auch der Umgang mit
verschiedenen Erwartungen und Konflikten als Belastung erlebt wird,
allerdings in moderatem Mafi. Belastende Situationen in der Zusam-
menarbeit mit dem Kollegium und insbesondere bei der Vertretung der
Interessen der eigenen Schule gegeniiber der vorgesetzten Behorde sind
nicht unbedingt fiir die Mehrheit der Schulleiterinnen und Schulleiter
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz zentral. Wenn allerdings
massive soziale Konflikte auftreten, dann ist dies, laut den Analysen
der Schulleitungsstudie, hochst bedeutsam fiir die Gesundheit und er-
hoht beispielsweise das Risiko fiir emotionale Erschopfung.

Autoren: Huber, Baeriswyl, Krause, Wolfgramm

r-berufliche

MTotal MD MAT MCH Belastung

262 (1.06) | 2.67 (1.06)>* | 2.48 (1.01)' | 2.48 (1.06)'

Belastung durch Vertretung der Schulinteressen gegeniiber der vorgesetzten Behorde

Belastung durch die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen _—

Belastung durch das Fiihren von Konfliktlosegesprdchen mit Lehrkréften

MA = Mittelwert der dsterreichischen Schulleitungen
MCH = Mittelwert der Schweizer Schulleitungen
r = Korrelationskoeffizient

M = Mittelwert, Standardabweichung in Klammer
r = bivariate Korrelation mit beruflicher Belastung
MTotal = Mittelwert aller Schulleitungen

MD = Mittelwert der deutschen Schulleitungen

! = unterscheidet sich signifikant von Deutschland
2 = unterscheidet sich signifikant von Osterreich
3 = unterscheidet sich von der Schweiz

Tabelle 1: Mittlere Belastung durch die Zusammenarbeit mit Behérden und im Kollegium und der Zusammenhang mit der allgemeinen
beruflichen Belastung

Literatur:

Huber, S. (2005). Anforderungen an Schulleitung: Uberlegungen aufgrund der Vercinderungen in den Bildungssystemen vieler
Ldnder. In A. Bartz, M. Dammann, S. Huber, T. Klieme, C. Kloft & M. Schreiner (Hrsg.), Praxis Wissen Schulleitung. Miinchen:
Wolters Kluwer.

Huber, S. G., Wolfgramm, C. & Kilic, S. (2013). Schulleitungsstudie 2011/2012 in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und der

Schweiz: Vorlieben und Belastungen im Schulleitungshandeln. Zug: IBB, PHZ Zug.

Krause, A., Baeriswyl, S. & Dorsemagen, C. (2012). Schulleitung und Gesundheit an Volksschulen des Kantons Aargau. Projekt-
bericht fiir die Departemente Bildung, Kultur und Sport (BKS) sowie Gesundheit und Soziales (DGS) des Kantons Aargau. Olten,
Schweiz: Fachhochschule Nordwestschweiz.
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Das Kollegium als soziale
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Soziale Beziehungen bringen aber nicht nur Belastungen mit sich, wie der Beitrag

»Soziale Konflikte“ zeigt, sondern gelten auch als eine der wichtigsten Ressourcen, die positive Auswir-
kungen auf die Gesundheit haben. Weit gefasst verstanden als soziale Unterstiitzung, gemeinsame pdda-
gogische Vorstellungen und das soziale Klima im Kollegium wird das soziale Miteinander an der Schule
von Schulleiterinnen und Schulleitern als entlastend wahrgenommen (z.B. Nido, Trachsler, Ackermann,
Briiggen & Ulich, 2008).

ausgepragt, ist auch die Wahrscheinlichkeit deutlich hoher, dass die
allgemeine berufliche Belastung als niedriger wahrgenommen wird.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass sowohl Belastungen als

D ie Schulleitungsstudie D-A-CH (Huber, Wolfgramm & Kilic,
2013) unterstiitzt dieses Ergebnis mehrheitlich: Der Grofiteil der
befragten Schulleiterinnen und Schulleiter schdtzt das soziale Klima

an der eigenen Schule als gut ein. Die Befunde zu den Skalen «posi-
tives Sozialklima» und «soziale Unterstiitzung im Kollegium» sowie
die dazugehorigen Aussagen bestatigen diesen Eindruck. Auf einer Zu-

auch Ressourcen, die aus der Zusammenarbeit mit dem Kollegium re-
sultieren, bedeutsam ausgepragt sind. Zwar tragen schwierige Situatio-
nen und soziale Konflikte im Team zur beruflichen Belastung bei, doch

ist die soziale Unterstiitzung im Kollegium andererseits auch eine zen-
trale Ressource, die wiederum zur Reduktion der Belastung beitrégt.
Schulische Fithrungskrifte sollten daher Personalfithrungsaufgaben,
die die Kollegialitdt und die Arbeitsatmosphire verbessern, besonders
beachten.

stimmungskala von eins bis fiinf liegen die Antworten der Befragten
bei fast allen Aussagen iiber vier. Eine Ausnahme bildet ,Rat holen bei
Lehrpersonen, wo der Wert knapp unter vier liegt.

Alles in allem zeigen die Daten, dass die Zusammenarbeit mit den
Lehrkréften von den Schulleitungen mehrheitlich als harmonisch,
freundlich und wertschitzend beurteilt wird. Sind soziale Ressourcen
wie ein positives Sozialklima und gegenseitige Anerkennung hoch

Autoren: Baeriswyl, Wolfgramm, Krause, Huber

rberufliche

MTotal MD MCH Belastung

Skala/Item

Positives Sozialklima 4.29 (.64) 4.30 (.64)* 4.21 (.64)'

Es herrscht ein ausgeprégter Gemeinschaftssinn 4.69 (.62)
Es gibt selten Spannungen zwischen Kollegen 4.46 (.80)

Konflikte werden nicht beschonigt / vertuscht 4.03 (.85)

Im Kollegium gibt es keine Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben wollen 4.23 (.92)

Belastung durch die Férderung einer Kultur der Zusammenarbeit 4.03 (1.03)
Soziale Unterstiitzung im Kollegium 4.11 (.87)

Wenn ich mal nicht weiter weiss, kann ich mir bei den Lehrkriften jederzeit Rat holen | 3.92 (1.06)
4.19 (.90)

ws o)
w7 o)
oo

4.07 (.96)
3.85 (1.05)
4.14 (.76)
3.83 (1.15)"

4.18 (.90)° 4.26 (:89)'
4.11 (1.07)° 4.25 (1.03)!

4,18 (1.00) 4,22 (1.01)

! = unterscheidet sich signifikant von Deutschland
2 = unterscheidet sich signifikant von Osterreich
* = unterscheidet sich von der Schweiz

In meinem Kollegium gibt es genug Menschen, zu denen ich ein wirklich gutes Ver-
héltnis habe

Wenn ich iiber den Schulalltag deprimiert bin, finde ich im Kollegium Personen, die 4.14 (1.06)

mich wieder aufmuntern

Bei Schwierigkeiten in der Schule kann ich von Lehrkréften praktische Hilfe erwarten | 4.18 (.10)

MD = Mittelwert der deutschen Schulleitungen
MCH = Mittelwert der Schweizer Schulleitungen
r = Korrelationskoeffizient

M = Mittelwert, Standardabweichung in Klammer
r = bivariate Korrelation mit beruflicher Belastung
MTotal = Mittelwert aller Schulleitungen

Tabelle 2: Mittelwerte des Sozialklimas und der sozialen Unterstiitzung im Kollegium und der Zusammenhang mit
der allgemeinen beruflichen Belastung

Literatur:

Huber, S. G., Wolfgramm, C. & Kilic, S. (2013). Schulleitungsstudie 2011/2012 in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und der
Schweiz: Vorlieben und Belastungen im Schulleitungshandeln. Zug: IBB, PHZ Zug.

Nido, M., Trachsler, E., Ackermann, K., Briiggen, S., & Ulich, E. (2008). Arbeitsbedingungen, Belastungen und Ressourcen von Lehr-
personen und Schulleitungen im Kanton Aargau 2008: Ergebnis der Untersuchung im Auftrag des Departements Bildung, Kultur

und Sport (BKS, Kanton Aargau). Aarau: Departement Bildung, Kultur und Sport.
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Arbeitstagebuch

Wie verteilt sich die Arbeit von Schulleitungen?

Im Rahmen der Schulleitungsstudie D-A-CH wurden in einem Bundesland Online-Tagebiicher eingesetzt.
Dafiir wurden die Schulleiterinne und Schulleiter gebeten, in drei Erhebungszeitrdumen mit Abstinden
von jeweils drei Monaten im Lauf eines Schuljahrs iiber eine komplette Arbeitswoche hinweg jeweils am
Ende eines Arbeitstags ein Online-Tagebuch auszufiillen.

D ie Erhebungszeitraume wurden bewusst so gewihlt, dass ,,nor-
male* Wochen erhoben wurden, also nicht z.B. durch Abschluss
des Schuljahres oder eines Priifungszeitraums oder der Zwischenzeug-
nisse aufSergewohnlich hektische Wochen.

Uber alle drei Wochen wurde von 755 Teilnehmenden mindestens
ein Log, also einen Arbeitstagebucheintrag, komplett ausgefiillt.*
Insgesamt liegen 4.330 Logs vor.

Von 59 Teilnehmenden wurden die Logs fiir alle drei Wochen
komplett ausgefiillt (pro Person 3 x 7 = 21 Tagebucheintrage).
381 Teilnehmende fiillten mindestens vier Tage in irgend-
einer der drei Wochen das Arbeitstagebuch aus.

Die tdglich erhobenen Daten sind aufgrund der besseren Erinne-
rungsleistung gegeniiber retrospektiv erhoben Daten weniger verzerrt.
Durch das Aggregieren von mehreren Tagebucheintragen pro Teilneh-
merin und Teilnehmer wird die tigliche Varianz aufgrund situativer
Einfliisse gemittelt, was zu einem robusten und reprasentativen Wert
fithrt, wenn eine geniigende Anzahl an Messwerten pro Person vor-
handen ist (Kenny et al., 1998). Zur Analyse eines typischen Arbeits-
tages von Schulleiterinnen und Schulleitern wurden die Daten von Ta-
gen, an denen die Schulleitenden angaben, dass diese untypisch waren,

Mittlere Arbeitszeiten je Tatigkeitsbereich an typischen Tagen

SDinnerha[b 0/0

Organisation und Verwaltung
eigener Unterricht

Personal

Unterricht und Erziehung
Kooperation
Qualitdtsmanagement
Reprdsentation

eigene Fort-und Weiterbildung

N = 1932 Tagebucheintrége, 2-Level Lésung mit 337 Personenclusters (Level 2)
Durchschnittliche Gruppengrésse = 5.73 Logs pro Person

M = Gruppenmittelwerte der Arbeitszeit in Minuten

SDzwischen = Unterschiede (Standardabweichung) zwischen den Personen
SDinnerhalb = Unterschiede (Standardabweichung) zwischen den Tagen pro Person

nicht beriicksichtigt. Da von einigen der Teilnehmenden, die mindes-
tens vier Tagebucheintrige in einer der Erhebungszeitraume ausgefiillt
haben, keine typischen Tage berichtet wurden, basieren die Analysen
schlussendlich auf 1.932 Tagebucheintriagen von N = 377 Personen.

Die zeitintensivsten Tédtigkeitsbereiche sind mit knapp einem
Drittel Organisation und Verwaltung und knapp einem Viertel ei-
gener Unterricht (im Durchschnitt Giber alle Schularten hinweg). Im
Mittelfeld mit je knapp einer Stunde pro Tag liegen Unterricht und
Erziehung sowie Personal.

Insbesondere die Belastungseinschitzung von Organisation und
Verwaltung ist zwischen typischen Tagen derselben Personen recht
konsistent (ICC = .372). Auch die Belastungseinschatzungen der an-
deren Titigkeitsbereiche sind fiir die Personen iiber die Zeitpunkte
hinweg ebenfalls relativ konsistent (.272 < ICC < .338). Dies bedeu-
tet, dass die Einschitzung von Belastung nicht von einzelnen Tagen
abhingt, sondern wesentlich vom Individuum. Dies ist einerseits da-
durch erkldrbar, dass die Schulleitenden durch die stabilen Arbeitsbe-
dingungen an verschiedenen Tagen einer dhnlichen Arbeitsbelastung
ausgesetzt sind, anderseits bedeutet das, dass das personliche Belas-
tungsniveau die Einschatzung der aktuellen Belastung beeinflusst.

Wie viel an typischen Tagen im Biiro oder Zuhause gearbeitet
wird, hangt stark von der Person ab, wihrend der Anteil der Ar-

Belastungsempfinden verschiedener Schulleitungstatigkeiten

Organisation und Verwaltung

N = 1932 Tagebucheintrége, 2-Level Lésung mit 337 Personenclusters (Level 2)
Durchschnittliche Gruppengrésse = 5.73 Logs pro Person

M = Gruppenmittelwerte der Arbeitszeit in Minuten

SDzwischen = Unterschiede (Standardabweichung) zwischen den Personen
SDinnerhalb = Unterschiede (Standardabweichung) zwischen den Tagen pro Person

Mzwischen SDzwischen SDinnerhalb

*Wédhrend des ersten Erhebungszeitraums wurden von 536 Teilnehmenden insgesamt 1975 Logs ausgeftillt (M = 3.69, SD =
2.23). Wahrend des zweiten Erhebungszeitraumes wurden von 347 Teilnehmenden insgesamt 1321 Logs ausgefiillt (M = 3.81,
SD = 2.27). Wéhrend des letzten Erhebungszeitraumes wurden von 299 Teilnehmenden insgesamt 1034 Logs ausgefiillt (M =

3.46, SD = 2.08).
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beitszeit im Lehrerzimmer oder auflerhalb der Schule (analog Ta-
Arbeitsorte belle) vermutlich von Faktoren wie externen Verpflichtungen oder
besonderen Ereignissen bestimmt wird, die von den Personen nicht
selbst entschieden werden kénnen.

Die Einschitzung eines stressigen Tages hangt insbesondere mit
der Einschitzung der Belastung in den Titigkeitsbereichen Organisa-

Lehrerzimmer tion und Veraltung (r = .64), Unterricht und Erziehung (r = .61), Perso-
Schulgeb&ude* 5 nal (r =.56) und Reprisentation (r = .44), aber auch mit der Anzahl an
AuBerhalb der Schule . . ungeplanten Stunden zusammen (r = .22). Ungeplante Arbeiten hin-
Zuhause gen unserer Analyse zu folge stark mit dem Titigkeitsbereich Personal

zusammen (r = .44). Ungeplante Arbeiten finden zudem vor allem im
N = 1932 Tagebucheintréige, 2-Level Lsung mit 337 Personenclusters (Level2) ; Biiro statt (r = .43) und weniger wihrend der Zeit im Lehrerzimmer (r
j[;u:r:czg:tlgglr:tllche Gruppengrosse = 5.73 Logs pro Person, maximale und durchschnittliche Zeit pro Tag — .19)0der im sonstigen Schulgebiiude . (r — _.25). Arbeiten, die zuhause
M= Gruppenmittelwert der Arbeitszeit in Stunden verrichtet werden, sind wohl am besten planbar (r = -.45), weshalb ein
S?)czrctljilsgci?nuieuzl::fs?ht;z: [z‘sjt::zra?'crizalgvﬂ?zhung) zwischen den Personen geWisser Umfang der Arbeiten von zuhause aus erledigt wird (rund
SDinnerhalb = Unterschiede (Standardabweichung) zwischen den Tagen pro Person 12% der Wochenarbeitszeit im Durchschnitt tiber alle Schulleiterinnen

und Schulleiter aller Schularten).

Autoren: Huber, Schwander
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Vorlieben und Belastungen im

Tatigkeitsspektrum

Was tun Schulleiterinnen und Schulleiter gern und was belastet sie?

Zur Erfassung der Belastung durch spezifische Schulleitungstditigkeiten wurden in der Schulleitungsstudie D-
A-CH (Huber, Wolfgramm & Kilic, 2013) 75 Fragen nach dem Schul-Management-Modell (Huber 2007, 2009)
entwickelt (Huber, 2010). Schulische Managementaufgaben und -rollen sind im Laufe der Jahre und besonders
durch die Erweiterung der Eigenverantwortlichkeit der Einzelschule erheblich komplexer geworden, als sie
dies tradiert bereits waren. Diese Handlungsfelder zu denen die Einzelaufgaben gruppiert werden konnen,
umfassen Unterricht, Erziehung, Personal, Organisation und Verwaltung, Qualitidtsmanagement (also Qua-
lititssicherung und Qualititsentwicklung) sowie Reprdisentationsaufgaben und die Forderung der Kooperati-

on innerhalb der Schule und nach aufen.

Diese Tétigkeiten wurden von den Schulleiterinnen und Schul-
leitern jeweils auf je einer fiinfstufigen Antwortskala von ,,sehr
belastend® (5) bis ,,iiberhaupt nicht belastend“ (1) und von ,,sehr gern®
(5) bis ,,iiberhaupt nicht gern® (1) bewertet. Um zu analysieren, welche
Tatigkeiten von den Schulleiterinnen und Schulleitern als wie stark
belastend empfunden werden, wurden alle erfassten 75 Titigkeiten be-
ziiglich der Einschdtzung, als wie belastend sie erlebt, und wie gerne sie
ausgeiibt werden, fiir jedes Land einzeln in eine Reihenfolge gebracht.

Deutschland

Schulreformen des Ministeriums umsetzen
(M=3.75; SD=0.94)

Berichte fiir Behdrden verfassen (M=3.63; SD=1.03)

(M=3.42; SD=1.06)

Schulsponsoring betreiben(sémtliche Finanzmittel einwer-
ben) (M=3.39; SD=1.15) (M=3.03; SD=1.06)
Ablage/Archivierung der Verwaltungsvorgénge kontrollieren

(M=3.37; SD=1.09) (M=3.03; SD=1.14)

Osterreich
Berichte fiir Behérden verfassen (M=3.13; SD=1.07)

Rechts- und Verwaltungsvorschriften sichten

Ablage/Archivierung der Verwaltungsvorgénge kontrollieren

Die ,,Top Ten® dieser Rangliste ist in Tabelle 1 fiir die belastendsten und
in Tabelle 2 fiir die beliebtesten Tatigkeiten abgebildet.

Die Ranglisten der zehn belastendsten Tiétigkeiten fiir Deutsch-
land und Osterreich sind relativ dhnlich. In der Schweiz stehen im
Gegensatz zu den anderen beiden Landern neben administrativen
und verwaltenden auch soziale Aufgaben wie mit Lehrpersonen Kon-
fliktlosegesprache fithren oder zwischen Eltern und Lehrpersonen bei
Konflikten vermitteln unter den ,,Top Ten® der belastendsten Titigkei-

Schweiz

Schulreformen des Ministeriums umsetzen
(M=3.53; SD=1.02)

Akten sichten (M=3.11; SD=1.13)

Schulstatistik fiihren (M=3.56; SD=1.17) Schulreformen des Ministeriums umsetzen
(M=3.07; SD=0.96)

Rechts- und Verwaltungsvorschriften sichten

Schulstatistik fiihren (M=3.07; SD=1.16)

Berichte fiir Behorden verfassen (M=3.08; SD=1.05)

Rechts- und Verwaltungsvorschriften sichten
(M=3.00; SD=1.07)

Schulsponsoring betreiben
(M=2.95; SD=1.25)

Akten sichten (M=3.31; SD=1.03) Schulsponsoring betreiben (sémtliche Finanzmittel ein-
werben) (M=3.03; SD=1.21)

mm  In allen drei Landern unter den zehn belastendsten Tatigkeiten
B In Deutschland und Osterreich unter den zehn belastendsten Tatigkeiten

In Deutschland und der Schweiz unter den zehn belastendsten Tatigkeit

Tabelle 1: Die zehn belastendsten Tctigkeiten fiir deutsche, Schweizer und 6sterreichische Schulleiterinnen und Schulleiter im Vergleich
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Deutschland Osterreich Schweiz

Selbst in der Klasse unterrichten (M=4.30; SD=.82) Eine Kultur der Zusammenarbeit fordern Selbst in der Klasse unterrichten (M=4.48; SD=.81)
(M=4.62; SD=.61)

Eine Kultur der Zusammenarbeit fordern (M=4.29; SD=.64) Mit anderen Schulleiter/innen tiber konkrete Themen Mit anderen Schulleiter(inne)n tiber konkrete Proble-
sprechen (M=4.49; SD=.76) me sprechen (M=4.45; SD=.61)

Mit anderen Schulleiter/innen tber konkrete Themen sprechen Auf die Bediirfnisse, Fragen, Probleme einzelner Schiiler/ | Auf die Bediirfnisse, Fragen, Probleme einzelner Schii-
(M=4.28; SD=.70) innen im Unterricht eingehen (M=4.49; SD=.69) ler/innen im Unterricht eingehen (M=4.35; SD=.70)

Auf die Bediirfnisse, Fragen, Probleme einzelner Schiiler/innen | Mitarbeiter/innen in schwierigen Situationen unterstiitzen | Eine Kultur der Zusammenarbeit férdern
im Unterricht eingehen (M=4.27; SD=.68) (M=4.41; SD=.67) (M=4.34; SD=.66)

Mit Kollegen Fachthemen diskutieren (M=4.36; SD=

Selbst in der Klasse unterrichten (M=4.36; SD=.81) Sich mit Expert/innen beraten (M=4.30; SD=.72)
Sich bei Problemen um einzelne Schiiler/innen kiimmern Mit Kolleg/innen Fachthemen diskutieren
(M=4.15; SD=.70) (M=4.29; SD=.66)

Mitarbeiter/innen in schwierigen Situationen unterstiitzen
(M=4.14; SD=.65)

Mit Kollegen Fachthemen diskutieren (M=4.13; SD=.68) Sich bei Problemen um einzelne Schiiler/innen kiimmern
(M=4.31; SD=.73)

mm Inallen drei Landern unter den zehn belastendsten Tatigkeiten
mm  In Deutschland und Osterreich unter den zehn belastendsten Tétigkeiten

In Deutschland und der Schweiz unter den zehn belastendsten Tatigkeit

Tabelle 2: Die zehn beliebtesten Tétigkeiten fiir deutsche, Schweizer und 6sterreichische Schulleiterinnen und Schulleiter im Vergleich

Anzeige

ten. Padagogische Tdtigkeiten, wie selbst in der Klasse unterrichten,
mit Schiilerinnen und Schiiler sprechen, wie auch der kollegiale Aus-
tausch und die eigene Fortbildung werden in Deutschland und Oster-
reich sehr gerne ausgeiibt und als wenig belastend empfunden, etwas
weniger ausgepragt auch in der Schweiz. Ebenfalls finden sich auf der
Rangliste der zehn beliebtesten Tiétigkeiten Aktivitaten fiir die eige-
ne Fortbildung und der fachliche Austausch mit Arbeitskolleginnen
und -kollegen. Dies zeigt ein grofies Interesse der Schulleiterinnen und
Schulleiter an ihrer Arbeit und weist ebenfalls auf die Relevanz, mit
anderen Schulleiterinnen und Schulleitern zu sprechen und Probleme
diskutieren zu kénnen, hin.

Zusammenfassend erwiesen sich in den Analysen zum spezifischen
Belastungserlebens, das heif3t der Belastung durch bestimmte Tétigkei-
ten und Handlungsbereiche, organisatorische und verwaltende Tatig-
keiten als besonders belastend und unbeliebt. Der Handlungsbereich
Organisation und Verwaltung ist der einzige, dessen Mittelwert der
Belastung hoher ist als derjenige der Vorliebe.

Erlebnisreise:
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Die Jugendherbergen auch. Einige der
wichtigsten Fassetten: ein neues Gemein-
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Eine der schonsten Uberraschungen fiir

Autoren: Huber, Wolfram, Kilic

viele Schiiler: sie selbst. Bestellen Sie am
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,Klassen Mobil” und sichern Sie sich aufre-
gende Erlebnisse zwischen Alpen und Kiiste.
Bielefeld, Deutschland: Bertelsmann Verlag.
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Leitfresser” fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter

Die Fulle administrativer Tétigkeiten

Gemif$ zahlreichen Studienergebnissen trigt ein hohes AusmafS administrativer Titigkeiten wesentlich zur zeitli-
chen Belastung von Schulleitungen bei (Bodor-Hurni & Ritz, 2006; Ernst & Young, 2009; Haradz, Gieske, Gerick
& Rolff, 2009). Durch Verdinderungen im Sinne des «New Public Management» sind viele neue Aufgaben ohne
zusdtzliche finanzielle oder personelle Mittel an die Schulleitungen delegiert worden (Bodor-Hurni & Ritz, 2006).

administrativen Tétigkeiten wurde von den Befragten als administ-
rative Routinetitigkeiten bezeichnet, welche nicht zwangslaufig von
den Schulleitungen selbst erledigt werden miissten. Ahnliche, wenn
auch etwas niedrigere Werte, wurden in der Schweiz ermittelt (Bin-
der, Trachsler, Feller-Lanzlinger, 2003; Herren, Criblez & Quesel,
2007; Nido, Trachsler, Ackermann, Briiggen & Ulich, 2008; Zaugg &
Blum, 2006). Huber und Schwander (s.S. 8 & 9), zeigen im Rahmen
der Arbeitstagebuchstudie die Befunde fiir ein Bundesland, nim-
lich Baden-Wiirttemberg.

Diese hohe Auslastung durch administrative Tatigkeiten ist
erstaunlich, wird doch im Rahmen nationaler und internationa-

B ereits in den Anfingen der Umsetzung von geleiteten Schulen
beurteilte die Mehrheit (61 Prozent) der Schulleitungen einer
fur die Deutschschweiz repridsentativen Stichprobe die zeitliche
Belastung durch administrative Tatigkeiten als hoch (Wiederkehr,
1998). Internationale Untersuchungen zeigen, dass sich die Verhalt-
nisse bis heute nicht grundlegend verdndert haben. Im Rahmen
einer Untersuchung von Schulleiterinnen und Schulleitern von Pri-
marschulen aus England, Wales und Nordirland konnten McEwen,
Carlisle, Knipe, Neil und McClune (2002) zeigen, dass knapp die
Hilfte aller Aktivitdten der untersuchten Schulleitungen in irgend-
einer Weise einen Bezug zu Administration hat. Ein Viertel dieser

r-berufliche

Belastung
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M = Mittelwert, Standardabweichung in Klammer

r = bivariate Korrelation mit beruflicher Belastung
MTotal = Mittelwert aller Schulleitungen

MD = Mittelwert der deutschen Schulleitungen

MAT = Mittelwert der Gsterreichischen Schulleitungen

Literatur

MCH = Mittelwert der Schweizer Schulleitungen

r = Korrelationskoeffizient

! = unterscheidet sich signifikant von Deutschland
2 = unterscheidet sich signifikant von Osterreich

3 = unterscheidet sich von der Schweiz

Tabelle 1: Belastung durch Tdtigkeiten im Bereich von Organisation und Verwaltung
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ler Reformprojekte allgemein insbesondere die Verantwortlichkeit
der Schulleiterinnen und Schulleiter im Hinblick auf die Quali-
tatssicherung und -entwicklung betont: Huber (2005) sieht die
Schulentwicklung international immer stirker ins Zentrum des
Schulleitungshandelns riicken. So werden die hohen Anteile admi-
nistrativer Tatigkeiten insbesondere deshalb als belastend empfun-
den, weil aufgrund der starken administrativen Auslastung schlicht
zu wenig Zeit fiir andere (Fithrungs-)Aufgaben bleibt (Ernst &
Young, 2009; McEwen et al., 2002; Pekruhl, Dorsemagen, Kélliker &
Krause 2011). Schulleiterinnen und Schulleiter aus England, Wales
und Nordirland berichten etwa, dass sie in der Hektik des Tagesge-
schiftes oft keine Zeit fiir zukunftsgerichtete Entwicklungsprojekte
haben (McEwen et al., 2002) und 86 Prozent der im Kanton Aargau
befragten Schulleitungen sehen sich oft bis sehr oft dem Spannungs-
feld «Erledigung des Tagesgeschifts vs. Forderung und Entwicklung
innovativer Schulprojekte» ausgesetzt (Nido et al., 2008). Eine ande-
re Schweizer Studie zeigt, dass Schulleitungen infolge der Arbeits-
iiberlastung im organisatorisch-administrativen Bereich nur sehr
begrenzte Handlungskapazititen in dem als zentral erachteten Be-
reich der padagogischen Schulfithrung haben (Binder et al., 2003).
Gemafl den Angaben von Schulleiterinnen und Schulleitern aus
dem Kanton Thurgau leiden insbesondere die Kernaufgaben Per-
sonalfithrung, Qualitéts- und Schulentwicklung unter dem hohen
zeitlichen Aufwand fiir administrative Aufgaben (Landert, Riedo &
Bragger, 2009). Die Untersuchungsergebnisse der TALIS («Teaching
and Learning International Survey») -Befragung in Deutschland
deuten darauf hin, dass diejenigen Schulleiterinnen und Schul-
leiter, die einen GrofSteil ihrer Zeit fiir administrative Tatigkeiten
aufwenden, ihre Lehrkrifte nur in einem geringen Ausmaf3 anleiten
konnen (Lemke & von Saldern, 2010). Der Umstand, aufgrund ei-
ner hohen administrativen Auslastung nur ungentigende zeitliche
Ressourcen fiir «wichtigere» Tatigkeitsbereiche zur Verfiigung zu
haben, wird von den Betroffenen vielfach als unbefriedigend wahr-
genommen (McEwen et al., 2002; Whitaker, 1996).

Insgesamt kann den Schulleitungen gemif3 den vorliegenden
Befunden eine hohe zeitliche Belastung attestiert werden. Die starke
Inanspruchnahme durch administrative Aufgaben hat daran einen
erheblichen Anteil.

Der Handlungsbereich ,Organisation und Verwaltung® wird
auch in der Schulleitungsstudie D-A-CH (Huber, Wolfgramm &
Kilic, 2013) von den meisten Schulleiterinnen und Schulleitern als
relativ belastend wahrgenommen (siehe Tabelle 1). Deutsche Schul-
leiterinnen und Schulleiter weisen hierbei einen signifikant hohe-
ren Mittelwert auf als ihre Schweizer Kolleginnen und Kollegen. Als
Vergleich wurde der Handlungsbereich ,,Eigener Unterricht“ hinzu-
gezogen, der sich in derselben Studie als der beliebteste Handlungs-
bereich erwies. Hierbei zeigt sich, dass Tatigkeiten im Bereich von
Administration und Verwaltung im Vergleich zum eigenen Unter-
richt als deutlich belastender empfunden werden.

Auch der Blick auf die einzelnen Titigkeiten im Handlungs-
bereich ,,Administration und Verwaltung® (siche Tabelle 1) lasst
erkennen, dass diese als eher belastend eingestuft werden. Zudem
wird deutlich, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutsch-
land durch diese Titigkeiten durchweg stirker belastet sind als

Ernst & Young (2009). Zwischenbericht Ist-Analyse. Organisationsana-
lyse der Behérden- und Verwaltungsstrukturen im Volksschulwesen
der Stadt Ziirich. Zirich: Ernst & Young.

Harazd, B., Gieske, M., Gerick, J., & Rolff, H.-G. (2009). Lehrergesund-
heit und Schulleitung: Ergebnisse des Forschungsprojektes. In B. Ha-

razd, M. Gieske & H.-G. Rolff (Hrsg.), Gesundheitsmanagement in der
Schule. Lehrergesundheit als neue Aufgabe der Schulleitung. Kélin:
LinkLuchterhand.
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diejenigen in Osterreich und der Schweiz. Die Korrelation der Be-
lastung durch administrative und organisatorische Tatigkeiten mit
der allgemeinen beruflichen Belastung von r = .37 zeigt, dass diese
Tatigkeiten maf3geblich zur allgemeinen beruflichen Belastung bei-
tragen. Der hohe Anteil an Tétigkeiten im Bereich von Organisation
und Verwaltung scheint also auch im Jahr 2013 ein wichtiger Belas-
tungsfaktor fiir Schulleitende in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz zu sein, wobei die deutschen Schulleiterinnen und Schul-
leiter besonders von diesem ,,Zeitfresser” betroffen sind.

In diesem Zusammenhang ist die Forderung nach qualifizierter
Entlastung durch Schulsekretariate naheliegend. In der Untersu-
chung von Nido et al. (2008) im Kanton Aargau wird das Schulse-
kretariat von allen erfragten Faktoren als am starksten entlastend
beurteilt: Von den Schulleiterinnen und Schulleitern, die iiber ein
Schulsekretariat verfiigen, schitzen 54 Prozent das Sekretariat als
relativ stark bis sehr stark entlastend ein. Ahnlich zeigen das Hu-
ber, Schneider, Pohl und Sassenscheidt (2013): 56 Prozent (N=196)
der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter empfinden die Un-
terstlitzung durch ein Sekretariat bei der Gestaltung der Schule als
hilfreich.
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Zeit fiir Schulleitung

Faktoren, die die Leitungszeit bestimmen (sollten)

Schulleitung ist von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung und Sicherung der Qualitit schulischer Arbeit.
Dafiir benotigt sie angemessene Leitungszeit. Der folgende Beitrag gibt wesentliche Ergebnisse wieder, die in
einer Studie zum Thema ,,Leitungszeit von Schulleitung® gewonnen wurden (Huber et al, 2013).

I n Deutschland wird die Leitungszeit in Anrechnungsstunden fiir
Funktionsstellen ausgewiesen, in der Schweiz in Pensen (Stellen-
prozenten). In der Zusammenschau der Modelle zur Berechnung
von Leitungszeit in Schweizer Kantonen und deutschen Bundesldn-
dern fallt auf, dass bei der Berechnung der Leitungszeit von Schul-
leitung verschiedene strukturelle Grossen einflieflen, z.B.:

o Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, z.B. in Aargau, Bern,
Solothurn, Thurgau, Schafthausen, Bayern und Mecklenburg-
Vorpommern,

« Anzahl der Klassen / Abteilungen, z.B. in Appenzell-Ausserrho-
den, St. Gallen, Luzern, Basel Stadt, Basel Landschaft, Nieder-
sachsen oder Bremen (bis Juli 2013),

o Anzahl der Lehrkrifte / Mitarbeiter, z.B. in Hamburg und Bran-
denburg,

« Anzahl der Vollzeitiquivalente, z.B. in Ziirich,

o Anzahl der Lehrerstunden, z.B. in Brandenburg, Hessen, Saar-
land, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.

Allerdings wird oftmals nicht eine differenzierte Berechnung fiir
jede einzelne Schule, sondern die Kalkulation wird mit einer auf
Schularten bezogenen Formel vorgenommen. Es handelt sich um
eine standardisierte Berechnung.

Ein Vergleich der errechneten Leitungszeit auf Basis der ver-
schiedenen Berechnungsmodelle zeigt, dass die Spannweite solcher
Leitungspensen recht erheblich ist. Dabei variieren die Schulen
mit hoher Schiilerzahl tendenziell stiarker als die Schulen mit we-
niger Schiilerinnen und Schiilern. Ferner ist zu erkennen, dass es
kein Berechnungsmodell eines Kantons oder Bundeslandes gibt,
das grundsitzlich den hochsten oder grundsitzlich den niedrigs-
ten Wert liefert. Das spricht dafiir, dass die in den jeweiligen Be-
rechungsmodellen enthaltenen Strukturmerkmale differenzierende
Wirkungen haben.

In verschiedenen empirischen Studien zum Thema Belastung
von Schulleitung konnte der Faktor Zeit als eine wichtige Grofie
identifiziert werden. So gibt es Hinweise darauf, dass die meiste
Zeit von (pddagogischen) Fiihrungskriften fiir operative sowie ad-
ministrative und organisatorische Aufgaben verwendet wird (u.a.
Huber et al., 2013, Huber & Schwander, 2013, Erziehungsdirektion
Bern, 2010; ETUCE, 2012; IGLU, 2003; Landesrechnungshof Baden-
Wiirttemberg, 2003; Nido et al., 2008; Volery, 2009; Wehrli, 2011).
Die zeitlichen Ressourcen werden insgesamt als zu knapp empfun-
den. Wir missen feststellen, dass die Leitungszeiten der Schullei-
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tungen und die ihnen zugrunde liegenden Berechnungen den an
Schulleitung gestellten Anforderungen nicht gerecht werden (Hu-
ber et. al., 2013).

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass eine Berechnung der
Leitungszeit fiir Schulleitung allein aufgrund von Durchschnittswer-
ten nicht angemessen und fiir einen Teil der Schulen und Schullei-
tungen nicht ausreichend ist. Neben Anforderungen, die sich in allen
Schulen zeigen, gibt es Anforderungen, die fiir die einzelne Schule
spezifisch sind sowie Anforderungen, die in der jeweiligen Schule un-
terschiedlich viel Zeit benétigen.

Um die Leitungszeit von Schulleitungen addquat zu berechnen,
erscheint ein zweistufiges Kalkulationsmodell sinnvoll. Es sollte sich
zum einen orientieren an den allgemeingiiltigen, rechtlichen und
professionellen Anforderungen an Schulleitung im jeweiligen Kanton
oder Bundesland. Zum anderen sollten zusdtzlich kontextspezifische
Faktoren, also schulindividuelle Bedingungen beriicksichtigt werden.

Zu den schulspezifischen Anforderungen, die sich auf die beno-
tigte Leitungszeit auswirken, gehoren zum einen objektive, von der
Schule nicht beeinflussbare Gegebenheiten: das schulische Umfeld
(Einzugsgebiet der Schiiler, soziodkonomischer Hintergrund der El-
tern) oder die Anzahl der Schiiler und die Anzahl der Lehrkrafte (die
Anzahl der Personen, nicht der Vollzeitdquivalente). Schulindividuell
und leitungszeitrelevant sind aber auch beeinflussbare Bedingungen
wie Effektivitat und Effizienz der Kooperations- und Kommunikati-
onsprozesse, das Arbeitsklima, die Professionalitit der Lehrkrafte und
deren Qualitat in ihrer Arbeit, die Zufriedenheit der Eltern mit der
Schule (Elternbeschwerden).

Die Berechnung von Leitungszeit muss auch im Zusammen-
hang mit den gestiegenen Erwartungen an Innovationsbereitschaft
und Qualitit der Schulen gesehen werden. Will man Verdnderun-
gen initiieren und implementieren, ist dies mit hohen Anforderun-
gen an Fithrung verbunden. Das wiederum bedeutet mehr Aufwand
und damit mehr Leitungszeit. Dabei stellen sich dann weitere Fra-
gen, beispielsweise: Mit welchen Verfahren ermittelt man schul-
spezifische Leitungszeit? In welchen Intervallen sollte sie iberpriift
werden? Und nicht zuletzt: Wie kann umfangreichere Leitungszeit
finanziert werden?

Schliefilich sollte man bei ,,Leitungszeit® nicht ausschliefllich an
»die Schulleiterin/den Schulleiter” denken. Die Berechnung einer ad-
dquaten Leitungszeit muss auch Strukturen kooperativer Schulleitung
widerspiegeln. Dabei iibernehmen mehrere Personen qua Delegation
Fithrungs- und Managementaufgaben..

Bos, W. et. al. (2004). Erste Ergebnisse aus IGLU; Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen

Vergleich. Miinster: Waxmann.

Bos, W. et. al. (2008). IGLU-E 2006: Die Ldnder der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich.

Miinster: Waxmann-Verlag, S. 40-42.

Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2010). Stidrkung der Schulleitung; Voranalyse.




Es ist davon auszugehen, dass - selbst bei einer Leitungszeitanpassung
- Priorisierungen der Aufgaben vorgenommen werden miissen. Mafi-
geblich hierfir sind die Entwicklungsschwerpunkte der jeweiligen
Schule. Diese resultieren aus Organisationsmerkmalen wie Schulpro-
fil, Leitbild und Schulprogramm sowie externen und internen Evalu-
ationsergebnissen (im Rahmen der gewéhlten Qualitdtsmanagement-
konzepte). Bei dieser Qualititsentwicklung (Schulentwicklungsarbeit)
konnen unzureichende Zeitressourcen zu falschen oder nicht-optima-
len Priorititen fithren. Zusitzlich besteht die Gefahr einer Uberforde-
rung der schulischen Fithrungskrifte. Bei der Aufgabenbewiltigung
helfen neben angemessener Leitungszeit eine kooperative Fithrungs-
organisation mit Geschiftsverteilungsplan, Delegationsmoglichkeiten
innerhalb der Schule und ein Schulsekretariat zur Bearbeitung v.a. ad-
ministrativer Aufgaben.
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Es geht also darum, ein gesamtes Leitungspensum fir die jewei-
lige Schule zu ermitteln. Dieses wird dann wiederum schulintern
auf die verschiedenen Managementfunktionen verteilt, die gemaf3
Aufbauorganisation der Schule, Funktionsbeschreibungen und per-
sonenbezogenen Kompetenzen qua Aufgabendelegation an der Lei-
tung der Schule beteiligt werden.
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Arbeitszeit - Leitungszeit

Wenn der Tag zu wenig Stunden hat ...

Viele Untersuchungen beschiftigen sich mit dem Umfang der
Arbeitszeit und deren Verteilung auf die verschiedenen Tatig-
keitsbereiche. Internationale und nationale Untersuchungsergebnisse
sprechen dafiir, dass die Arbeitszeiten von Schulleitungen wie auch in
anderen Managementberufen iiber die vorgesehene Zeit hinausgehen
(u.a. Gmelch & Gates, 1998; Nido et al., 2008; Phillips et al., 2007).
Die Tatsache, dass dies ebenfalls fiir Fithrungskrifte in anderen
Branchen gilt, éndert nichts daran, dass sowohl die Quantitat (z.B.
Uberstunden) als auch die Qualitit (z.B. Zeitdruck) der Arbeitszeit
gesundheitsrelevant fiir Schulleitungen ist.

Das European Trade Union Committee for Education (ETUCE)
hat 2012 eine Studie erarbeitet, welche die Situation von Schullei-
tungen in Europa darzustellen versucht. Bei allen teilnehmenden
Landern zeigt sich, dass die offiziell festgesetzten Arbeitszeiten pro
Woche und die tatsdchlich geleisteten Arbeitsstunden stark vonei-
nander abweichen.

Es sind jedoch nicht allein die hohe Arbeitszeit, die die Schul-
leitungen belastet. Mit den Anforderungen an Schulleitungen und
der Arbeitsmenge der einzelnen Tdtigkeitsbereiche entsteht fiir die
Schulleiterinnen und Schulleiter ein hoher Zeitdruck, viele Aufgaben
werden unter Zeitdruck erledigt, manchmal auch abends oder in der
Nacht (Nido et al., 2008; Dal Gobbo & Peyer-Siegrist, 2000; Hess &
Roos, 2006; Maag Merki & Biieler, 2002; Kerle, 2005; Nido et al., 2008;
Pekruhl et al., 2011; PWC, 2002; Wehner, Vollmer, Manser & Burt-
scher, 2008). Diese Situation wird von den Betroffenen als ausgespro-
chen belastend wahrgenommen.

Mit dem wahrgenommenen Zeitdruck geht bei vielen auch das
Gefiihl einher, die mit der Rolle der Schulleitung verbundenen Auf-
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Abbildung 1: Differenz offizielle und tatséchliche Arbeitszeit (ETUCE 2012: 26).
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gaben und Verantwortlichkeiten nicht in einer personlich als befrie-
digend erachteten Qualitat erledigen zu konnen (Bodor-Hurni &
Ritz, 2006; Dal Gobbo & Peyer-Siegrist, 2000; Ernst & Young, 2009;
Maag Merki & Biieler, 2002; Nido et al., 2008; Pekruhl et al., 2011;
Whitaker, 1996).

Auch die Schulleitungsstudie D-A-CH kann einen grofien Zeit-
druck der Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland und der
Schweiz aufzeigen. Dies zeigt sich in einer hohen Zustimmung der
Schulleiterinnen und Schulleiter zur Aussage ,,Der Zeitdruck, unter
dem ich arbeite, ist zu grof3“ (M = 3.13, SD = 1.17). Der Vergleich der
Mittelwerte der deutschen (M = 3.20, SD = 1.17) mit den Schweizer
Schulleiterinnen und Schulleitern (M = 2.78, SD = 1.10) ergibt, dass
die deutschen Schulleiterinnen und Schulleiter deutlich starker von
Zeitdruck betroffen sind.

Der hohe Zusammenhang von Zeitdruck mit der allgemeinen be-
ruflichen Belastung (r = 0.68) und der emotionalen Erschépfung (r =
0.58) zeigen, dass die zeitliche Belastung sehr stark zur allgemeinen
Belastungssituation beitragt.

Die personellen Ressourcen werden von einer iiberwiegenden
Mehrheit der Schulleiterinnen in Deutschland (67%) und auch der
Schweiz (54%) als nicht geniigend eingeschdtzt, um die Aufgaben
zufriedenstellend erfiillen zu kénnen. Umso mehr kommt es auf ein
gutes Selbstmanagement an, um mit den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen so gut wie eben méglich zurechtzukommen und zudem
gesund zu bleiben.

Autoren: Huber, Wolfgramm, Krause, Baeriswyl * Abbildung: ETUCE
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Was bedingt Unzufriedenheit und
hohe Belastung?

Belastungsempfinden von Schulleitungen

Schulleiterinnen und Schulleiter sind aufgrund der verdnderten gesellschaftlichen Erwartungen sowie
komplexeren Aufgabenspektren grofien Anforderungen ausgesetzt. Zur Belastung und Beanspruchung so-
wie auch zum gesundheitlichen Zustand von Schulleiterinnen und Schulleitern liegen bislang relativ wenige
empirische Befunde vor (Débrich, Huck & Schmidt, 1995; Dadaczynski, 2012), allerdings zeigten bereits
einzelne dltere Studien ein hohes Belastungsempfinden bei Schulleiterinnen und Schulleitern auf (Welch,
Meideros ¢ Tate, 1982; Wiederkehr, 1998).

Es stellt sich die Frage, welches die zentralen Fakto-
ren sind, die zu diesem hohen Belastungsempfinden
fithren. Hierzu gibt es aus der bisherigen Literatur Hin-
weise auf eine Vielzahl von méglichen Pradiktoren, wo-
bei grundsitzlich zwischen organisationalen, sozialen
und personalen Faktoren unterschieden werden kann.
Als bedeutendste organisationale Belastungsfaktoren
wurden in fritheren Studien Uberbelastung, die eigene
Rolle beziehungsweise mangelnde Rollenklarheit und
Rollenkonflikte innerhalb der Organisation sowie die

Raumliche
Ausstattung

Einsatzbereitschaft Belastungserleben

Stressresistenz
Burnout

) emotionale Errschopfun,
Soziale ( piung)

Unterstiitzung

Arbeitsklima Zufriedenheit

Struktur der Organisation identifiziert (zusammenfas-
send bei Friedman, 2002). Zu den sozialen Belastungs-
faktoren gehoren die Beziehungen zu Arbeitskollegen
und Vorgesetzten und das Arbeitsklima (ebd.). Dies
beinhaltet die Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
(Phillips, Sen & McNamee, 2007) sowie auch die Ver-
mittlungsposition zwischen Kollegium und Behérden (Wiederkehr,
1998). Den wohl gréfiten Einfluss auf Burnout weist Stress als perso-
nale Komponente auf (Torelli & Gmelch, 1992), wobei nicht geklart
ist, wodurch dieser Stress wiederum ausgelost wird. Was Befunde
zu personalen Voraussetzungen als Belastungsfaktoren betrifft, so
zeigt sich etwa bei Vuille, Carvajal, Casaulta und Schenkel (2004)
ein Effekt des Geschlechts und des Alters. Salm (1997) verweist
beim Belastungsempfinden ebenfalls auf Geschlechterunterschiede,
die sich aber in den unterschiedlichen Schularten nicht stringent
nachweisen lassen. Freitag (1998) benennt als eher protektive indi-
viduelle Faktoren ein positives Selbstwertgefiihl, optimistische Er-
wartung eigener Kompetenzen und eine positive Grundstimmung.

In der Schulleitungsstudie D-A-CH (Huber, Wolfgramm &
Kilic, 2013) wurden Strukturgleichungsmodelle berechnet um zu
kldren, wie viel die einzelnen erhobenen organisationalen, sozia-
len und personalen Faktoren zum Belastungserleben und zur Ar-
beitszufriedenheit beitragen. Welche der einzelnen Belastungen wie
stark zur Erklarung des Belastungserlebens und der Arbeitszufrie-
denheit beitragen, zeigt sich in den standardisierten Regressionsko-
effizienten: Diese reichen von -1 bis +1, wobei ein Wert von 0 bedeu-
ten wiirde, dass kein Zusammenhang zwischen beiden Merkmalen
vorhanden ist. Im présentierten Modell wurden alle Pradiktoren
ohne signifikante Zusammenhinge mit einer der abhingigen Va-
riablen aus dem Modell entfernt. Aus diesem Grund sind Variablen
wie das Alter und das Geschlecht der Schulleiterinnen und Schullei-
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Berufliche Belastung

Abbildung 1: Pfadmodell der Prddiktoren von Arbeitszufriedenheit, beruflichen Belastung
und emotionaler Erschépfung Fit-Indizes: 2/df = 1,23, p=.25; CFI =.99;

RMSEA = 0.02

ter oder auch ihre Unterrichtsverpflichtung im abgebildeten Modell
nicht enthalten.

Das berechnete Modell (Abbildung 1) zeigt, dass die stdrks-
ten Bedingungsfaktoren fiir das Belastungserleben individuelle
Faktoren sind, ndmlich die personliche Einsatzbereitschaft und
Stressresistenz. Eine hohe Stressresistenz sagt ein geringeres Belas-
tungserleben voraus, eine hohe Einsatzbereitschaft hingt mit einem
starkeren Belastungserleben zusammen. Interessanterweise fiihrt
eine hohe Einsatzbereitschaft gleichzeitig zu einer héheren Arbeits-
zufriedenheit. Auch soziale Faktoren sind fiir das Belastungserle-
ben relevant. Ein gutes Arbeitsklima, mehr aber noch eine stark
ausgepragte soziale Unterstiitzung im Kollegium, fithren zu einem
geringeren Belastungserleben. Ein gutes Arbeitsklima beeinflusst
auch die Arbeitszufriedenheit positiv. Von den erfassten instituti-
onellen Faktoren vermag nur die rdumliche Ausstattung in diesem
Modell das Belastungserleben mit zu erklaren: Eine schlechte raum-
liche Ausstattung fithrt zu einem héheren Belastungserleben.

Der Anteil aufgeklarter Varianz betrdgt fiir das Belastungserle-
ben 49 Prozent und fiir die Arbeitszufriedenheit 61 Prozent. Das be-
deutet, dass die Unterschiede zwischen den einzelnen Schulleiterin-
nen und Schulleitern in deren Belastungserleben zu knapp 50 Prozent
durch die im Modell abgebildeten Variablen erklart werden kénnen.

Autoren: Huber, Wolfgramm
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Interviewstudie

Belastung als komplexes Geflige

D er Arbeitsalltag von Schulleiterinnen und Schulleitern ist ge-
pragt von einer auflerordentlichen Bandbreite und Vielzahl
unterschiedlicher Aufgaben und Anforderungen. Schulleiterinnen
und Schulleiter erleben ihre Rolle als besonders fordernd und be-
zeichnen den hohen Beanspruchungsgrad immer mehr als ,Belas-
tung®. Dieser Beitrag bietet einen Einblick in die Belastungssituati-
onen von Schulleiterinnen und Schulleitern. Es werden Daten aus
einer Interviewstudie berichtet, in der acht Schulleiterinnen und
Schulleiter unterschiedlicher Schularten mittels eines problemzen-
trierten Interviews zum Forschungsthema befragt wurden. Durch
den Vergleich der Selbstbeschreibungen dieser Schulleiterinnen
und Schulleiter soll ein vertiefter Einblick in Zusammenhénge von
Situationen und Belastungsfaktoren erméglicht werden.

TYPISCH FUR SCHULLEITUNGSARBEIT: UNREGELMASSIGKEIT UND EINE
HOHE WOCHENAR-BEITSZEIT

Alle Schulleiterinnen und Schulleiter in der qualitativen Interview-
studie berichten tiber eine hohe Wochenarbeitszeit. Damit bestitigen
sie die Ergebnisse der quantitativen Schulleitungsstudie (Huber et al.,
2013). Bei der Schilderung einer Arbeitswoche wurde deutlich, dass
die ,typische Arbeitswoche® nicht leicht beschrieben werden kann
(»ist immer schon schwierig von der Definition her, weil jede Woche
natiirlich anders ist und jeder Tag auch.”). Die Schulleiter versuchen
dennoch, der Woche so gut es geht eine Struktur zu geben, indem sie
beispielsweise feste Besprechungszeiten, etwa in der Abteilungsleiter-
runde bzw. durch erste morgendliche Abstimmungen mit dem Stell-
vertreter oder dem Sekretariat fest einplanen. Rein technisch ist eine
Struktur durch die Unterrichtsverpflichtung der Schulleiter und damit
durch den Stundenplan vorgeben (,,Ich sage mal, ein Stiick weit habe
ich eine Struktur, die da ist durch meinen Stundenplan, eigenen Unter-
richt. Und alles andere muss ich drum herum gruppieren.).

Ahnliche Strukturen bei den Titigkeiten von Schulleitern sind
zum einen durch den Verlauf eines Schuljahres und damit verbundene
Aufgaben der Schulleiter auszumachen, beispielsweise im Zusammen-
hang mit Priifungszeitraumen oder dem Anfertigen der Schulstatistik,
weswegen ein Schulleiter auch von ,,Wellenbewegungen® spricht.

Die Titigkeiten insgesamt, insbesondere administrative Aufgaben,
haben nach Aussage mehrerer Schulleiter in den letzten Jahren spiir-
bar zugenommen, indem Aufgaben von den nachfolgenden Verwal-
tungsebenen, etwa im Zusammenhang mit der Berechnung von Mut-
terschutz, direkt auf die Schulleitung {ibertragen wurden. Auch die
Korrespondenz hat zugenommen und ist durch die E-Mail-Kommu-
nikation nach Aussage eines Schulleiters auch stark beschleunigt. Im
Bereich ,,Personal sind die Einstellung junger Lehrkréfte und deren
Begleitung wihrend des Berufsanfangs genauso hervorzuheben wie
die Beteiligung bei der Personalauswahl von nicht-unterrichtendem
Personal. Im Zusammenhang mit Delegation berichteten die Befrag-
ten, dass beratende Tidtigkeiten im Zusammenhang mit dem Personal
ebenfalls zugenommen hitten. Im Zuge von tibergeordneten Refor-
men ergeben sich an unterschiedlichen Schularten fiir die Schulleitung
erhohte Anforderungen. Es muss ein hoher zeitlicher Aufwand be-
trieben werden, um die Reformen umzusetzen. Nicht immer kénnen

Literatur

»verordnete“ Themen angesichts der Situation vor Ort an erster Stelle
stehen, weswegen in einem Beispiel durch schulspezifische Umstruk-
turierungsmafSnahmen das Thema ,,Selbstevaluation® erst einmal hin-
ten anstehen muss. Fiir die kommenden Jahre erwarten alle Befragten,
dass im Zuge der Ubertragung weiterer Aufgaben auf die Schulleitung
deren Arbeitsbelastung weiter steigen wird.

HOHE KOMPLEXITAT ALS BELASTUNGFAKTOR
Die hohe Komplexitit der Schulleitungsaufgaben als Belastungs-
faktor zeigt sich bei verschiedenen Themen:

o Zu wenig Sekretariatsunterstiitzung, besonders in kleinen
Schulen: Zum einen wirkt sich die hohe Unterrichtsverpflichtung
im Zusammenhang mit der Besetzung des Sekretariats nach Mei-
nung zweier Schulleiter auf ihren Arbeitsalltag massiv und belas-
tend aus. Sie alleine waren auch der Meinung, dass es eher nicht
zutrifft, dass das Aufgabenpensum der Schulleitertatigkeit an der
Schule insgesamt gut zu meistern ist.

»Zerstiickelte“ Arbeitsphasen und Verwischen der Grenze zwi-
schen Arbeitszeit und Freizeit: Trotz einer gewissen Struktur
wirken Arbeitstage und Arbeitswochen mitunter geradezu ,zer-
stiickelt” durch eine Abfolge von hochst unterschiedlichen Auf-
gaben und Tétigkeiten wie eigener Unterricht, Besprechungen,
Biiro- oder ,,Sekretariatsarbeit®, was den Arbeitsalltag oftmals eher
hektisch wirken lasst. Die Arbeit an iibergeordneten, strategischen
Themen scheint dadurch massiv beeinflusst, wie auch insbeson-
dere die Schulleiter der Grundschulen beschreibend bestétigen.
Zum anderen wird deutlich, dass die Arbeitswoche fiir Schulleiter
keinesfalls von Montag bis Freitag dauert, sondern auch das Wo-
chenende einbezogen ist, etwa im Rahmen von Vorarbeiten fiir
die kommende Woche bereits am Sonntag, fiir dienstliche Tatig-
keiten, Unterrichtsvorbereitungen oder reprisentative Aufgaben.
Die Grenzen zwischen Arbeitswoche und Wochenende scheinen
durch diese Nach- und Vorarbeiten sowie weitere Verpflichtungen
zu verwischen.

»Verborgene Arbeiten und Erschwernisse durch Besonderheiten
der Aufbauorganisation: Dazu kommen noch weitere — ,,unauf-
fallige“ bzw. ,,verborgene® - Titigkeiten, die von Aufenstehenden
nicht unbedingt wahrgenommen werden (Termine im Schulamt,
Abnahme von Priifungen, organisatorische Tatigkeiten im Rah-
men von auflerunterrichtlichen Angeboten wie die Koordination
und Verwaltung im Bereich von Arbeitsgemeinschaften oder au-
Berunterrichtlichen Angeboten, bei der Zusammenarbeit mit au-
Berschulischen Anspruchsgruppen usw.). Auch die spezifischen
raumlichen Strukturen bzw. die Aufbauorganisation/Verortung
von Schulen weisen Besonderheiten auf. Die beiden Sek. I Schulen
sind zusammen mit anderen Schulen innerhalb eines Bildungs-
zentrums angesiedelt. Die Grund-, Haupt- und Werkrealschule
besitzt eine Auflenstelle, woraus eine delikate Arbeitssituation fiir
den Schulleiter resultiert, da dieser zwischen zwei Arbeitsstitten
pendeln muss, was viel Zeit in Anspruch nimmt und nicht unwe-
sentlich zur hohen Wochenarbeitszeit dieses Schulleiters zwischen
60 und 70 Wochenstunden beitrigt (vgl. Abb. 2).
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Dass Aufgaben und Titigkeiten oftmals nicht planbar sind, bestitigen
gleich mehrere Schulleiter, nicht ohne darauf hinzuweisen, dass sie aus
diesem Grunde auf eine dezidierte Erstellung von Tages- oder Wo-
chenarbeitsplanen verzichten.

o Mehrfachbelastungen, Rollenvielfalt und Konflikte: Aufgaben-
konstellationen im Zusammenhang mit Mehrfachbelastungen,
Rollenvielfalt und -konflikte, schnelles, flexibles und vor allem an-
gemessenes Reagieren sind Umsténde, die zur Belastung der Schul-
leiter beitragen.

Einen grofien Stellenwert insgesamt nimmt das Thema ,,Konflikte*
ein. Die Zunahme von Konflikten sieht ein Schulleiter zudem im Zu-
sammenhang mit einer spiirbar veranderten Schiilerschaft.

Ebenfalls im Bereich ,,Konflikte“ werden von mehreren Schullei-
tern komplexe Belastungszusammenhange beschrieben.

SCHWERPUNKTTHEMEN UND MUSTER DES

BELASTUNGSERLEBENS

Im Zusammenhang mit der fortschreitenden Selbststindigkeit der
Einzelschule kommt es zur Ubertragung weiterer Aufgaben auf Schul-
leiter. Die Beschreibungen der Schulleiter zeugen von grofier Aufga-
benfiille und Aufgabenvielfalt und damit zu einer hoheren Arbeits-
dichte, verbunden mit dem oftmals eintretenden hohen Zeitdruck,
wenn verschiedene Aufgaben gleichzeitig zu 16sen sind. Der Flexibi-
litat von Schulleitern beim Agieren scheint hier eine grofie Bedeutung
zuzukommen. Ein erheblicher Teil der anfallenden Aufgaben ist zu-
dem nicht planbar und resultiert somit aus unvorhersehbaren Ereig-
nissen. Schulleiter von Grundschulen scheinen aufgrund der hohen
Unterrichtsverpflichtung gegeniiber den anderen Schulleitern im Zu-
sammenhang mit der Berechnung der Leitungszeit klar benachteiligt.
Immer wieder kommt es im Arbeitsalltag zu Zusammenhéngen von
Belastungen, welche als ,Dominoeffekte” oder ,,Belastungskaskaden®
beschrieben werden konnen, wodurch innerhalb dieser komplexen Si-
tuationen von einer Multidimensionalitit gesprochen werden kann: In
der Regel sind, z. B. im Rahmen von Konflikten, mehrere Anspruchs-
gruppen - oftmals mit unterschiedlichen Interessen — auf unterschied-
lichen Ebenen involviert, was das Agieren innerhalb der Situation oder
die Bearbeitung des Sachverhalts fiir die Schulleiter sehr aufwindig
macht, zeitintensiv ist und sich nicht selten {iber einen lingeren Zeit-
raum erstreckt. Diese oder dhnliche Konstellationen kénnen dahinge-
hend verallgemeinernd beschrieben werden, dass durch vorhersehbare
bzw. ,,zu ahnende Entwicklungen oder unvorhergesehene Situationen
Zielkonflikte entstehen und in tangierenden Bereichen umgeplant, ge-
gengesteuert oder auch vermittelnd agiert werden muss, oftmals zu-
satzlich zum ,,Alltagsgeschaft der Schulleiter. Einen weiteren grofien
Schwerpunkt nehmen Belastungen oder Belastungssituationen im
emotionalen Bereich ein, das ,emotionale Eingebundensein erweist
sich dabei als hochst belastend, da die entsprechenden Begebenheiten
oftmals ,nicht einfach hinter der Schultiire” zuriickgelassen werden
konnen. Situationen und ,,Probleme” werden fiir Schulleiter zudem of-
fensichtlich immer dann als besonders belastend empfunden, wenn sie
an die Grenzen ihrer individuellen Handlungs- und Einflussmoglich-
keiten reichen, d. h., von den Sch ulleitern selbst nur noch bedingt oder

lag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien
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nicht mehr steuerbar bzw. ,l6sbar” sind. Drei Beispiele aus Interviews
sollen dies verdeutlichen:

Zudem wirken sich beispielsweise von Lehrern entgegengebrachte
Widerstande oder fehlende Kooperation vonseiten des Schultrégers im
Zusammenhang mit angestrebten Zielen innerhalb von Schulentwick-
lungsprozessen aus subjektiver Schulleitersicht im Einzelfall be-lastend
aus wie auch die nicht zugestandene Kompetenz oder fehlende Mog-
lichkeiten im Bereich des Personalmanagements. SchliefSlich gehoren
vielfach aus Schulleitersicht unbefriedigende Konfliktlosungen zu den
belastenden Momenten. In diesen Bereichen wurden in dieser Unter-
suchung zudem die hochsten emotionalen Belastungen aus subjektiver
Sicht der Schulleiter festgestellt.

Angesichts der Verortung belastender Situationen von Schulleitern
kénnte dem Thema ,,Emotionsarbeit” und damit arbeits- und emoti-
onspsychologischen Fragestellungen ein besonderer Stellenwert einge-
rdumt werden. Dabei kénnte die ,,Interruption Theory“ von Mandler
(1982) erneut aufgegriffen werden (vgl. Hasselhorn/Niibling 2004. S.
574), die besagt, dass der Mensch das Bediirfnis hat, avisierte Handlun-
gen zu vollenden (vgl. Hasselhorn/Niibling 2004. S. 574). Diese Theorie
konnte auf einzelne Belastungsfaktoren angewendet und weiter modi-
fiziert werden und es konnten gegebenenfalls Kategorien gebildet wer-
den, welche sich anhand der spezifischen Schulleitertitigkeiten ergeben.

Autoren: Stricker, Iberer, Huber
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:Thema Inklusion

Inklusion kommt voran

langsam

Gewinnerschulen des Jakob Muth-Preises zeigen Wege auf

Seit sich Deutschland vor vier Jahren verpflichtet hat, Schiiler mit und ohne Behinderung gemeinsam zu un-
terrichten, ist der Inklusionsanteil bundesweit um ein Drittel von 18,4 auf 25 Prozent gestiegen: mittlerweile
besucht jeder vierte Schiiler mit Forderbedarf eine reguldire Schule (vgl. Klemm 2013).

D ie Inklusion im deutschen Schulsystem kommt also voran.
Zugleich wird bei immer mehr Schiilern sonderpadagogi-
scher Forderbedarf diagnostiziert. Im Mirz 2009, als die UN-Kon-
vention zur Abkehr vom derzeitigen Sonderschulsystem in Kraft
trat, lag der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Handicaps
an der gesamten Schiilerschaft noch bei sechs Prozent. Im Schul-
jahr 2011/12 betrug er 6,4 Prozent. Insgesamt haben damit rund
eine halbe Million Schiiler in Deutschland besonderen Forderbe-
darf. Die steigende Forderquote sorgt dafiir, dass — trotz erhohter
Inklusionsanteile — der Anteil der Sonderschiiler an der gesamten
Schiilerschaft nahezu konstant bleibt: Der Anteil der Kinder und
Jugendlichen, die separat unterrichtet werden, ist seit 2009 von
4,9 auf 4,8 Prozent nur minimal gesunken. Das Doppelsystem aus
Regelschulen einerseits und Férderschulen andererseits hat also
bisher unverdndert Bestand. Férderschulen sind aber oft Sackgas-
sen: Drei Viertel der Schiiler, die dort unterrichtet werden, schaffen
nicht einmal den Hauptschulabschluss.

Wie in vielen Bildungsbereichen, sind auch beim Thema Inklu-
sion die Unterschiede zwischen den Bundeslindern enorm grof.
Ausbau des gemeinsamen Unterrichts, Diagnostik von Forderbe-
darfen und Stellenwert von Forderschulen - bei allen drei Faktoren
weichen die Bundesldnder erheblich voneinander ab.

GEMEINSAMER UNTERRICHT WIRD AUSGEBAUT

In Bremen (55,5 Prozent) und Schleswig-Holstein (54,1 Prozent)
etwa besuchen mehr als die Hélfte aller Forderschiiler eine regula-
re Schule. In Niedersachsen (11,1 Prozent) hingegen wird lediglich
jeder neunte Forderschiiler inklusiv unterrichtet. Die grofite Steige-
rung des Inklusionsanteils seit 2009 verzeichnet Hamburg: Dort hat
sich der Anteil der Forderkinder, die eine reguldre Schule besuchen,
weit mehr als verdoppelt (von 14,5 auf 36,3 Prozent). Ahnliches gilt
fiir Sachsen-Anhalt (von 8,6 auf 20,5 Prozent).

FORDERQUOTEN STEIGEN

Ebenfalls grofie Unterschiede zwischen den Bundeslindern beste-
hen in der Wahrscheinlichkeit, mit der ein Kind als férderbediirftig
eingestuft wird: In Mecklenburg-Vorpommern (10,9 Prozent) haben
anteilig mehr als doppelt so viele Schiiler besonderen Forderbedarf
wie in Rheinland-Pfalz und Niedersachsen (4,9 Prozent).

EXKLUSION GEHT NUR GERINGFUGIG ZURUCK
Uneinheitlich présentiert sich Deutschland im Léndervergleich
auch bei der Bedeutung der Forderschulen fiir das jeweilige Schul-
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system. In Schleswig-Holstein betrdgt der Anteil der Schiiler, die
separat unterrichtet werden, nur noch 2,7 Prozent, in Mecklenburg-
Vorpommern ist er mit 7,6 Prozent fast drei Mal so hoch. Es gibt
Linder, in denen die Bedeutung der Forderschulen stark zuriick-
gegangen ist, allen voran Bremen. Der Anteil der Schiiler, die sepa-
rat unterrichtet werden, ging dort seit 2009 von 4,6 auf 2,8 Prozent
zuriick. Auch Thiiringen hat die Exklusionsquote von 7,5 auf 5,2
Prozent erheblich gesenkt. Dies spiegelt jedoch keinen bundeswei-

Inklusionsanteile im Landervergleich — 2008/09 und 2011/12

Anteil der Schilerinnen und Schitler mit Férderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden, an allen Schilleri und Schiilem mit F
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ten Trend, denn in einigen Lindern ist seit Inkrafttreten der UN-
Konvention diese Quote sogar gestiegen: in Nordrhein-Westfalen
(5,3 statt 5,2), Hessen (4,5 statt 4,3), im Saarland (4,4 statt 4,2) und
besonders stark in Baden-Wiirttemberg (5,0 statt 4,7 Prozent). Dem
Inklusionsgedanken lauft diese Entwicklung eigentlich zuwider.

Skepsis gegeniiber Inklusion weit verbreitet

Wenn ein amtierender Kultusminister provokativ formuliert, Inklu-
sion in seiner Reinform sei ,, Kommunismus fiir die Schule®, weist das
auf tiefgreifende Vorbehalte gegentiber dem gemeinsamen Lernen
(vgl. www.bildung-mv.de/export/sites/lisa/de/Inklusion/Inklusion_
Brodkorb_Beitrag.pdf) hin. Tatsachlich sind viele Lehrkréfte nach
wie vor davon iiberzeugt, dass die Férderschulen der angemessene
Ort fiir Forderschiiler seien — 86 Prozent der befragten Lehrkrifte
waren bei einer Mitgliederbefragung des Bayrischen Lehrerinnen-
und Lehrerverbands von 2012 beispielsweise dieser Ansicht.

Auch viele Eltern sind skeptisch. Natiirlich gibt es die Eltern-
verbande behinderter Kinder, die sich mit Nachdruck fiir Inklusion
einsetzen. Aber das gemeinsame Lernen mit geistig behinderten
oder verhaltensauffilligen Kindern lehnen viele Eltern ab, wie eine
reprasentative Befragung 2012 zeigt (vgl. 2.Jako-o Bildungsstudie).
Befiirchtet wird von vielen, dass der gemeinsame Unterricht auf
Kosten der nicht-behinderten Kinder geht: So meinen 42 Prozent
der Befragten, das fachliche Lernen der nicht-behinderten Kinder
kdme dann zu kurz. Sogar 70 Prozent der Befragten sind der An-
sicht, behinderte Kinder wiirden besser in Férderschulen als in Re-
gelschulen gefordert.

Inklusion ist machbar -
gute Beispiele inklusiver Schulen

Skepsis lasst sich entkriften durch gelungene Praxis inklusiver
Schulen, die alle Kinder mit und ohne Handicap férdern und zu
iiberzeugenden Leistungen fithren. Hier setzt der Jakob Muth-Preis
fiir inklusive Schulen an (vgl. Bertelsmann Stiftung u.a. 2012).

DER JAKOB MUTH-PREIS ZEICHNET INKLUSIVE SCHULEN AUS

Seit 2009 zeichnet der Preis unter dem Motto ,,Gemeinsam lernen
- mit und ohne Behinderung“ Schulen aus, die sich auf den Weg
zur Inklusion gemacht haben. Projekttriager sind der Bundesbeauf-
tragte fiir die Belange behinderter Menschen, die Bertelsmann Stif-
tung, die Deutsche UNESCO-Kommission und, seit 2011, die Sinn-
Stiftung. Der Namensgeber des Preises, Pddagogik-Professor Jakob
Muth (1927-1993) war ein Pionier der Inklusion: ,Wo nicht ausge-
sondert wird von der frithen Kindheit an, da braucht auch nicht
integriert zu werden (Muth 1984) Aus diesem Grund waren Bei-
spiele fiir ihn zentral: ,,Am stidrksten wirken Beispiele. Deshalb ist
jede einzelne integrative Einrichtung, die neu entsteht, zugleich die
Bedingung fiir die Erméglichung weiterer“(Muth 1982). In diesem
Sinne will der Jakob Muth-Preis die Arbeit von Schulen bekannter
machen, in denen Inklusion tédglich gelebt wird. Rund 400 solcher
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Schulen finden sich mittlerweile auf der Landkarte des Preises (vgl.
www.jakobmuthpreis.de).

DIE PREISTRAGERSCHULEN VON 2013 KOMMEN AUS BONN, JENA UND
KASSEL

In diesem Jahr ging der Jakob Muth-Preis an zwei Grundschulen in
Bonn und Jena sowie eine weiterfithrende Schule in Kassel.

Die Ketteler-Grundschule in Bonn-Dransdorf ist eine Ganz-
tagschule mit durchgangiger Jahrgangsmischung und Inklusion in
allen Klassen. 200 Kinder, davon jedes fiinfte mit Férderbedarf, be-
suchen die Schule. Alle nehmen am Ganztag teil.

Je 25 Kinder aus allen vier Klassenstufen bilden gemeinsam eine
,Lernfamilie®.

Seit 1993 gibt es gemeinsamen Unterricht. Der Unterricht ist
rhythmisiert. Zeiten in der Lernfamilie und in jahrgangsreinen
Gruppen wechseln sich ab. Regelméflige Lerngesprache zwischen
Schiilern und Lehrern sichern die Lernfortschritte.

Jede Lernfamilie hat dabei ein festes Team aus Forder- und
Grundschullehrern sowie einer Erzieherin. Es gibt einen Schul-
hund, der in zwei Lernfamilien regelmiaflig ,tatig“ ist. Die Schule
kooperiert mit Ergo- und Sprachheiltherapeuten, die in den Ganz-
tag eingebunden sind. In einem Erziehungsvertrag werden die
Rechte und Pflichten aller an der Erziehung und Bildung Beteiligten
vereinbart. Seit die Kettelerschule inklusiv arbeitet, hat sich der An-
teil der Schiiler, die anschlieflend aufs Gymnasium gehen, verdop-
pelt, von 7 auf 14 Prozent; der Anteil an Realschiilern hat sich sogar
fast verdreifacht: von 25 auf mehr als 70 Prozent.

Die Schule an der Trie3nitz in Jena war vor zehn Jahren die
erste inklusive staatliche Grundschule Thiiringens. Mehr als 200
Schiiler, davon 34 mit Forderbedarf, lernen in jahrgangsiibergrei-
fenden Gruppen (Klassenstufe 1 bis 2 und 3 bis 4) an der offenen
Ganztagschule. Die Schule ist in drei sogenannte ,,Lernhduser® auf-
geteilt. Jedes Lernhaus beherbergt zwei Lerngruppen der Klassen-
stufen 1 bis 2 und zwei der Stufen 3 bis 4, denen jeweils ein Team
aus Regel- und Sonderpiddagogen sowie einer Erzieherin zugeordnet
ist. Neben einer flexiblen Schuleingangsphase, die zwischen einem
und drei Jahren dauern kann, besteht auch in Klasse 3 und 4 die
Moéglichkeit, ein Dehnungsjahr in Anspruch zu nehmen. Ergo- und
Sprachtherapeuten arbeiten in der Schule, so dass fiir betroffene Fa-
milien kein zusdtzlicher Zeitaufwand oder Fahrtkosten entstehen.
Die Schule pflegt Kooperationen mit ortlichen Fufiball-Vereinen.
Zusitzlich zum Sportunterricht fithren Mitglieder des Projekts Jen-
aktiv Bewegungseinheiten an der Schule durch. Die erfolgreiche Ar-
beit der Schule tragt Friichte. Forderschiiler schaffen immer wieder
den Weg aufs Gymnasium. Bei den Lernstandserhebungen liegt die
Schule um den Landesmittelwert.

Die offene Schule Waldau in Kassel ist eine integrierte Gesamt-
schule mit den Jahrgingen 5 bis 10. Derzeit lernen an der Schule
knapp 900 Schiiler, darunter 24 verschiedene Nationalititen und
jeder vierte mit Forderbedarf. Fiir jeden Jahrgang ist {iber dessen
gesamte Schulzeit hinweg ein festes Team aus Forderlehrern und
anderen Lehrkréften zustindig. Pro Jahrgang wurden ein bis zwei
Integrationsklassen eingerichtet. Der gebundene Ganztag gewéhr-
leistet eine ganzheitliche Betreuung und Forderung der Schiiler.
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Nach dem Unterrichtsende um 14:35 Uhr gibt es zahlreiche AG-An-
gebote. Ein Schwerpunkt der Schule ist es, durch das stundenweise
freie Lernen das selbststindige Arbeiten zu fordern. Ab Klasse 8
gibt es in Deutsch, Englisch und Mathematik niveaudifferenzierten
Unterricht, ab Klasse 9 gilt dies auch fiir Naturwissenschaften und
weitere Fremdsprachen. Die intensive Zusammenarbeit mit den El-
tern findet Ausdruck in einem Elternvertrag, der einen Hausbesuch
in Klasse 5 und halbjéhrliche Gespriche zur Lernentwicklung vor-
sieht. Die Schule testet jeden Fiinftkldssler auf seine motorischen
und Lesekompetenzen, um individuelle Férdermafinahmen zu be-
stimmen. Die Arbeit der Schule ist erfolgreich: rund drei Viertel der
Schiiler schaffen nach der 10. Klasse den Ubergang zur gymnasialen
Oberstufe oder zur Fachoberschule.

Wie kommt Inklusion in die Flache?

Uber die Leuchttiirme einzelner inklusiver Schulen hinaus wird
Inklusion in der Fliche nur vorankommen, wenn an drei Stellen
angesetzt wird: an der Kultur im Umgang mit Vielfalt, an den Rah-
menbedingungen und an den Kompetenzen der Lehrkrifte.

INKLUSION ERFORDERT EINEN KULTURWANDEL IN GESELLSCHAFT
UND SCHULE

Bisher dominierte in der Gesellschaft und im Schulsystem die
Uberzeugung, dass Kinder am besten in méglichst homogenen
Lerngruppen lernen. Inklusion wird aber nur gelingen, wenn Viel-
falt als Chance fiir jeden Einzelnen und fiir die Gesellschaft insge-
samt gesehen wird und Schule sich entsprechend auf Heterogenitit
als Normalitit einstellt. Ein solcher Perspektivwechsel ist auch die
Voraussetzung fiir ein gemeinsames Verstindnis der Bundesliander,
welche inhaltlichen Konzepte und Ressourcen das gemeinsame Ler-
nen benoétigt, um erfolgreich zu sein.

INKLUSION BRAUCHT RESSOURCEN

Solange das Doppelsystem aus Regel- und Forderschulen in der
heutigen Form besteht, ist erfolgreiche Inklusion schwierig, weil
die Foérderschulen jene Ressourcen binden, die dringend fiir den ge-
meinsamen Unterricht benétigt werden. Klaus Klemm hat in einer
Studie fiir die Bertelsmann Stiftung berechnet, dass — selbst wenn
die Mittel der derzeitigen Forderschulen weitgehend zu den Regel-
schulen umgeschichtet wiirden - bundesweit jahrlich 660 Millio-
nen Euro fiir 9.300 zusétzliche Lehrkréfte gebraucht werden, um in-
klusiven Unterricht in angemessener Qualitdt anzubieten (Klemm
2012). Die Annahme dabei war, dass 100 Prozent der Forderschiler
mit den Schwerpunkten Lernen, Sprache und emotionale Entwick-
lung und 50 Prozent der anderen Férderschiiler inkludiert werden.
Fiir die einzelnen Bundeslinder wird der Umbau ihrer Schulsys-
teme auf inklusiven Unterricht unterschiedlich teuer. Abhingig
sind die Kosten von der jeweiligen demographischen Entwicklung.
Wihrend in den westlichen Bundeslindern im kommenden Jahr-
zehnt die Schiilerzahlen zuriickgehen, steigen sie in den meisten
6stlichen Bundeslindern und Stadtstaaten. Vor allem Lander wie
Berlin, Hamburg, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und
Sachsen, die mehr Schiiler als heute erwarten, miissen vergleichs-

Literaturnachweis:

Exklusionsquoten im Landervergleich — 2008/09 und 2011/12

Anteil der Schitlerinnen und Schiller mit Farderbedarf, die separiert in Forderschulen untemichtet werden {, Sonderschiiber™), an allen Schiilerinnen
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weise grofie Anstrengungen unternehmen, um geniigend Lehrkraf-
te fiir das gemeinsame Lernen bereitzustellen.

INKLUSION GEHT NUR MIT KOMPETENTEN LEHRKRAFTEN

Inklusion ist nur mit den Lehrkriften moglich. Die Regelschulen
brauchen die Kompetenzen der Sonderpidagogen, um Férderschiiler
angemessen unterrichten zu konnen. Aber auch die Regelschullehrer
miissen ihre Kompetenzen erweitern, um ihren Unterricht auf die Viel-
falt der Schiilerschaft besser einzustellen und jedes Kind individuell
fordern zu konnen. Ohne eine Weiterbildungsoffensive wird es nicht
gehen. Nicht zuletzt muss sich auch die Lehrerausbildung verandern:
Denn, so zeigt es der Lehrermonitor, Inklusion spielt dort immer noch
keine groflere Rolle: nur in etwa einem Fiinftel der befragten Hoch-
schulen existieren die Themen ,Inklusion® und ,Heterogenitit* als
verpflichtende Studienschwerpunkte und werden als solche explizit im
Zeugnis als spezielle Qualifikation ausgewiesen. (vgl. www.monitor-
lehrerbildung.de).

Autor: Ulrich Kober * Abbildungen: Bertelsmann Stiftung

Bertelsmann Stiftung, Beauftragter fiir die Belange behinderter Menschen, Deutsche UNESCO-Kommission, Sinn-Stiftung
(Hrsg.): Gemeinsam lernen — Auf dem Weg zu einer inklusiven Schule. 2. Auflage. Giitersloh 2012.

Klemm, Klaus: Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse. Giitersloh 2013.

Klemm, Klaus: Zusdtzliche Ausgaben fiir ein inklusives Schulsystem in Deutschland. Giitersloh 2012.

Muth, Jakob u.a.: Behinderte in allgemeinen Schulen. Essen 1982.
Muth, Jakob: Gemeinsamkeit von Behinderten und Nichtbehinderten in der Erziehung. Studienbrief der Fernuniversitdt Ha-
gen. Hagen 1984.
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:Thema DSLK

Der Deutsche Schulleiter-Kongress
etabliert sich dauerhaft

1800 Teilnehmer aus den Schulleitungen beim zweiten DSLK in Dusseldorf dabei

Wenn Schulleitung von Politikern, Wissenschaftlern und Kiinstlern als ganz wichtige Aufgabe anerkannt und
positiv gewiirdigt wird, freuen sich Schulleiterinnen und Schulleiter - in einer so grofien Zahl, wie sie nie
vorher zusammen gekommen sind. Den Veranstaltern ist es in diesem Jahr gelungen, den Erfolg des Schul-
leiterkongresses 2012 mit 1200 Teilnehmern noch einmal zu steigern: 1800 Besucher kamen im Mdrz nach

Diisseldorf ein umfangreiches Programm zu erleben.

Sieben Schwerpunktthemen
Das Themenangebot umfasste sieben Bereiche, fiir die jeweils Haupt-
vortrige und Praxisforen angeboten wurden.

In jeder Veranstaltungsrunde gab es zwei ,Hauptvortrige* mit
prominenten Referenten, die Teilnehmer in gréflerer Zahl anziehen
sollten, damit die ca. 10 parallel laufenden ,,Praxisforen® in einer tiber-
schaubaren Grof3e ablaufen konnten. Insgesamt ging das Konzept auf,
auch wenn in den Praxisforen mal 15 und mal 115 Kongressteilnehmer
saflen. Ebenso unterschiedlich wurden die Praxisforen von den Refe-
renten gestaltet. Neben reinen Vortragen gab es die Form des ,,Fragen-
entwickelnden Frontal-Seminars®, aber auch einige Foren, in denen die
Teilnehmer aktiv einbezogen wurden.

An den zwei Tagen fanden fiinf Veranstaltungsrunden statt, so
dass jeder Teilnehmer fiinf Termine im Vorhinein buchen musste. Wer
Hauptvortrage buchte, ging auf ,, Nummer sicher®, denn die Prominenz
versprach Qualitit: Die Hirnforscher Hiither, Roth und Stern, die Arz-
te Gronemeyer und von Hirschhausen, die Manager Schick und Wer-
ner, die Pddagogen Huber und Hurrelmeier sowie der Altmeister der
Korpersprache, Sammy Molcho, lieferten mehr oder weniger professio-
nelle Vorstellungen, wobei Sammy Molcho sowohl bei der Teilnehmer-
zahl als auch beim Beifall allen anderen den Rang ablief. Die Kronung
seiner Vorstellung erlebten mehrere Hundert Teilnehmer, als er eine
kleine Kongresspause iiberspielte und die dann eintreffende Kultusmi-
nisterin von NRW, Sylvia Lohrmann, mit einer Mini-Lektion in Kor-
persprache begriifite. Er wurde mit Standing Ovations verabschiedet.

Zwei exemplarische Praxisforen

Das Thema ,Wertschidtzende Beziehung zwischen Schulleiter und
Kollegium®“ wurde von Adolf Bartz (Berater, Autor und ehemaliger
Schulleiter) behandelt. Er stellte die Bedeutung des wertschatzen-
den Umgangs mit dem Kollegium fiir die Schulentwicklung heraus
und erklirte die zwei Funktionen der Schulleitung: Orientierung
(Zielvorgabe, Klarheit) und Unterstiitzung (Vertrauen und Ein-
verstindnis) gegeniiber dem Personal. Dazu erklirte er, wie diese
Wertschdtzung in beiden Rollen deutlich wird. Anhand einer Men-
ge von Folien stellte er aus seiner langjahrigen Erfahrung Beispiele
und Anregungen dazu vor.

Ein dhnliches Thema wurde von Stephanie Bartsch (Beraterin
fiir Schulentwicklung) angeboten: ,,Salutogene Fithrung - Wie kann
das gelingen? — Gesundes Schulklima und Motivation steigern durch
wertschitzende Fithrung® Bartsch beschrinkte sich inhaltlich auf

die ,Gewaltfreie Kommunikation® nach Rosenberg, gestaltete das
Seminar jedoch so, dass alle Teilnehmer durch Formulierungsiibun-
gen auf Karten einbezogen wurden und den Rosenbergschen Vierer-
schritt (Beobachtung, Gefiihl, Bediirfnis, Bitte) anhand einer person-
lichen Situation nachvollziehen konnten.

Ob man das Referat wertvoller Erfahrungen oder die praktische
Moderation eines Ansatzes hoher bewertet, hingt von den personli-
chen Vorkenntnissen, Erwartungen und Einstellungen ab, zu bieten
hatten beide etwas.

Austausch und Identifikation von
Schulleitungen

Die Pausen zwischen den Veranstaltungsrunden waren zeitlich aus-
reichend bemessen. Sie lieflen Zeit fiir Gesprache und zum Besuch
der Stinde von Organisationen und Dienstleistungsunternehmen
fiir Schule und Bildung. Die gute Stimmung und die vielfaltigen
Kommunikationsméglichkeiten befliigelten viele Teilnehmerinnen
und Teilnehmer. Offensichtlich genossen die meisten die Wiirdi-
gung der Arbeit von Schulleitungen. Man konnte sich selbst in gro-
fer Zahl untereinander bestétigen, und man bekam Zuspruch von
den Referenten und Prominenten aus der Politik. Die Ministerpra-
sidentin von NRW, Hannelore Kraft, und die dsterreichische Bun-
desministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur, Claudia Schmied,
hatten ihre Ansprachen wéahrend der Er6ffnung genutzt, die Bedeu-
tung der Schulleitungen fiir die Umsetzung der Bildungspolitik, fiir
die Fithrung der Schulen und fiir die Schulentwicklung hervorzu-
heben. Diese Wertschiatzung wurde auch in der Abschlussanspra-
che von NRW-Kultusministerin Sylvia Lohrmann deutlich.

Der dritte DSLK soll am 8./9. Februar 2014 wieder in Diissel-
dorf stattfinden und den Schwerpunkt auf vier Themenbereiche le-
gen: Erfolgreiches Lernen in heterogenen Lerngruppen Schule der
Zukunft Unterrichts- und Schulentwicklung - Hauptgeschift der
Schulleitung Fithrung und Fiihrungspersénlichkeit.

Auch der Raabe-Verlag, ein Mitbewerber um die Zielgruppe
Schulleitungen, plant einen Kongress, das Raabe-Forum Schullei-
tung am 15./16. November 2013. Angesichts der Anzahl konkurrie-
render Veranstaltungen erscheinen die Bedenken der SLVN-Vor-
sitzenden berechtigt, wenn sie befiirchtet, dass diese zu Lasten der
Verbandstagungen in den Lindern gehen konnten.

Autor : Helmut Lungershausen
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:Titelthema Qualititsentwicklung

Professionelle Lerngemeinschaften und
kollegiale Hospitation als Motor fiir das

Lernen Aller

QUS — ein Konzept zur Qualitdtsentwicklung in Unterricht und Schule

Wenn es um Unterrichtsentwicklung geht, geht es nicht nur um die Tiefenstrukturen des Unterrichtes - es geht
auch um die Tiefenstrukturen der Organisation Schule und der darin arbeitenden Personen. Beide sind eng
miteinander verkniipft. Lehrerinnen und Lehrer konnen den heutigen Anforderungen nur noch begrenzt als
Einzelkdmpferin oder Einzelkiinstler erfolgreich begegnen. Deshalb ist es wichtig, Schritte zu definieren, die
den Unterricht aus der Privatsphdre der einzelnen Lehrkraft herausfiihren.

S o relevant die einzelne Lehrperson fiir die Gestaltung ge-
lingender Lernprozesse ist (Hattie, 2009'), so relevant sind
die einzelnen Personen, wenn es um den Weg in ein verdndertes
Selbstverstandnis der eigenen Lehrerrolle geht. Fiir eine nachhaltige
Schulentwicklung ist neben der individuellen Entwicklung der ein-
zelnen Lehrkraft eine Verzahnung mit der gesamtschulischen Ent-
wicklung notwendig, die an einer gemeinsamen Vision ausgerichtet
ist. Konkret braucht es Rdume und Strukturen, die ein gemeinsa-
mes Lernen von Lehrerinnen und Lehrern erméglichen. Getragen
von einer Atmosphire, in der wertschitzend erkundet wird was ist,
um das was werden soll ins konkrete Tun zu bringen.

»Qualitatsentwicklung in Unterricht und Schule® (QUY) ist ein
schulisches Qualitétssystem, das genau hier ansetzt, indem es auf
kollegiale Interaktion und das gemeinsame Lernen aller Lehrkrifte
einer Schule setzt. Fiir QUS-Schulen ist es Alltag, dass Lehrkrifte ge-
genseitig hospitieren, Feedback im Sinne eines ,,feedforward“ geben
und auf verschiedenen Ebenen (Individuum, Qualitdtsgruppe und
Steuergruppe) einen professionellen Dialog fithren. Bei QUS ist das
gesamte Kollegium beteiligt.

Fiir viele Lehrende sind kollegiale Hospitationen im Schulalltag
nach wie vor nicht selbstverstindlich und treffen auf grofie Vorbehal-
te. Gleichzeitig liegt in der Zumutung des ,,Sich-zeigens® ein wichti-
ger Schritt in Richtung Deprivatisierung des Unterrichtes. Die Dyna-
mik dieser Offnung baut den Boden, auf dem die Unsicherheiten von
Veranderungen aushaltbar und das Verlassen von bisher bewdhrten
Routinen vorstellbar wird.

Auch Strukturen und feste Abldufe konnen Sicherheit in den Pro-
zess bringen. So grenzt das Setting und die Materialien bei QUS die
Hospitation ganz klar von den ,,bewertenden Unterrichtsbesuchen® ab.
Bei den QUS-Hospitationen geht es um eine fokussierte Suche nach ge-
lingenden Situationen in Ausrichtung auf ein vorher miteinander ver-
einbartes Ziel. Die Hospitation dient einerseits der ,,Schatzsuche® nach
dem impliziten Wissen und Konnen der Lehrperson und dem Ausbau
vorhandener Stirken im Sinne eines ,Davon mdochte ich gerne mehr
sehen!®. Andererseits geht es im reflexiven Dialog darum, gemeinsam
konkrete Unterrichtsprozesse besser zu verstehen und allgemein wirk-
same ,Hebel“ der Qualitatsentwicklung herauszuarbeiten. So entsteht
ein kontinuierlicher Lernprozess auf allen drei Ebenen, welcher die

Differenz zwischen der erlebten Praxis und dem vorgenommenen Ziel
als Potential begreift. Fehler im eigenen Tun als Lernchance zu erleben,
ist fiir das System Schule alles andere als trivial.

Nicht jede Gruppe von Lehrpersonen ist automatisch eine Profes-
sionelle Lerngruppe. Solange es nicht gelingt, aus dem Download, dem
Wiederholen erworbener Routinemuster und Routineerklarungen he-
rauszutreten, wird man kaum an die Tiefenstrukturen von Unterricht
herankommen und weiterreichende Veranderungen bewirken kénnen.
QUS zielt deshalb insbesondere auf die Entwicklung der Reflexions-
und Diskursfahigkeit innerhalb der kollegialen Auseinandersetzung
und schafft dadurch einen Raum, in dem zentrale Doménen der Leh-
rerprofessionalitdt (vgl Schratz et.al 2011) aufgebaut werden.

Die Idee der Professionellen Lerngemeinschaften findet bei QUS
eine konkrete Umsetzung und wird dariiber hinaus mit der Hospi-
tation als Instrument verkniipft. Reflecion in action und reflection
on action® wird dabei genauso zur professionellen Routine wie die
Auseinandersetzung mit dem Begriindungsauftrag und Geltungs-
anspruch des eigenen Tuns.

Jedes Schuljahr legt das Kollegium ein ,,Schulthema® fest, an des-
sen unterschiedlichen Aspekten es in den einzelnen Qualitdtsgruppen
(5-6 Personen) arbeitet, Erfahrungen reflektiert, Ideen sammelt und
Neues ausprobiert. So kann das Wissen einzelner genauso fiir die
Qualitatsentwicklung der Schule genutzt werden wie die Kompetenz
und die Erkenntnisse von Teilgruppen. Dieser interne Wissenstransfer
verbunden mit dem praktischen Tun und der Reflexion in den Feed-
forward-Gesprichen, werden zur Grundlage eines gesamtschulischen
Diskurses und einer zielgerichteten Entwicklung. Die Vernetzung der
Qualititsgruppen in einer Steuergruppe gewdhrleistet die Verzahnung
der unterschiedlichen Ebenen. Die individuelle Herausforderung und
Entwicklung der einzelnen Lehrkraft wird so in eine gesamtschuli-
sche Entwicklung integriert, bringt diese voran und wird umgekehrt
von der gesamtschulischen Entwicklung immer wieder neu angeregt
und zugleich herausgefordert. QUS-Schulen nutzen diese Moglichkeit
auch gezielt, um Inhalte schulinterner Fortbildungen ins konkrete Tun
und den Unterrichtsalltag zu transportieren und dort zu verankern.
Die Ablaufe und Strukturen von QUS installieren parallel dazu eine
»Ergebnisaufmerksamkeit fir die Transformationsprozesse, die im
wirbeligen Alltag sonst haufig untergehen.

" John Hattie (2009 und 2011) Visible Learning for teachers — Maximizing Impact on Learning, Tayler und Francis

2 Michael Schratz, Angelika Paseka, llse Schrittesser (Hg) (2011) Pddagogische Professionalitdt: quer denken — umdenken - neu
denken. Impulse fiir next practice im Lehrerberuf Fakultas-Verlag

3Schén,Donald A. (1983): The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. USA: Basic Books

4 MacBeath et al(2006) Leadership for learning Carpe Vitam Making the Connections: The Story of a Seven Country Odyseey in

Search of a Practical Theory, cambrigde: University of Cambrigde Faculty of education
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In der aktuellen Diskussion iiber Unterricht und Unterrichtsentwick-
lung wird dem Verstehen von Lernprozessen zu Recht eine hohe Be-
deutung beigemessen. Vor diesem Hintergrund ist es ein besonderer
Zugewinn und die Chance fiir ein vertiefendes Verstehen, wenn Lehr-
krifte sich immer wieder selbst bewusst auch als Lernende erleben und
diese Prozesse reflektieren. Untersuchungen (vgl. Mc Beath 2006 *) zei-
gen, dass dies nachweislich positive Auswirkungen auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler hat.
Bezieht man die Ebene der Schulleitungen in diese Uberlegungen
mit ein, wird Schule in der Tat zu einer lernenden Organisation und
Leadership for Learning zu ihrem tragenden, alle Ebenen durchdrin-
genden Element. Lernprozesse bauen nicht nur bei Schiilern auf die
Verkniipfung von sozialen, emotionalen und kognitiven Aspekten.
Mit dem Aufbau von Kohision, Offenheit und vertrauensvollen Bezie-
hungen einerseits und herausfordernden Aufgaben, Ergebnisaufmerk-
samkeit und professionellem Dialog andererseits schafft QUS eine
entscheidende Grundlage fiir eine Schulentwicklung, in deren Mittel-
punkt das Lernen aller steht.

QUS wird in Baden-Wiirttemberg von tiber 100 Schulen fiir
ihre Qualititsentwicklung genutzt. Information und Kontakt iiber
www.qus-net.de

Autoren: Simone Poss * Thomas Berliner
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Stimmen zu QUS

»Dann ist es jetzt wirklich nur noch der nachste Schritt auszuprobieren, wie wir
Diagnosegesprache in den Unterricht einbauen und wie es gelingt Schiiler dazu
zu bringen zu erzdhlen wie sie denken und was sie gelernt haben. Ich habe gar
nicht mehr die Angst es konnte schief gehen. Ich bin gespannt wie es geht und
was ich bei anderen dazu sehe.” Kollegin Grundschule

~Mit QUS ist es wie ,wider das Versanden” einer Idee. Wir nehmen uns was
vor, wir kldren warum wir es wollen, wofiir es uns nutzt, was wir uns davon
versprechen. Sprich wir kldren uns. Schon da, werde ich aufmerksamer in mei-
nem eigenen Unterricht auf das was ich mache. Dann weiB ich in drei Wochen
kommt meine Kollegin und ich sehe wie sie das macht. Na dann zeige ich wie
ich es mache - und dann hére ich als Moderatorin im Feedbackgesprach ja auch
noch wie es der Kollege versucht hat. Und immer wieder reden wir davon. Das
ist ein wenig wie schwanger gehen.” Kollegin Grundschule

+Wenn ein Schiiler zu mir kime und sagen wiirde, also das mit dem schriftlichen
Multiplizieren das klappt bei mir nicht. Ich hab es ausprobiert und es geht nicht.
Also das lass ich jetzt sein. Na dem wiirde ich was erzéhlen. Und wir haben es
lange einfach so akzeptieren, wenn Kollegen sagen, also Differenzierung das
geht bei mir nicht.” Lehrer WRS

Anzeige

Programm flr
lebenslanges
Lernen

Studienbesuche im europaischen Ausland
far Bildungs- und Berufsbildungsfachleute

Informationen & Antragsunterlagen unter www.kmk-pad.org/programme/studienbesuche.html

Was sind Studienbesuche?

Studienbesuche ermaéglichen den Informations- und Erfahrungsaustausch zu landertber-

greifenden Themen des Unterrichts sowie der europaischen Bildungs- und Berufsbildungs-
systeme. Studienbesuche dauern drei bis funf Tage.

Was wird geférdert?
100 Prozent finanziert.

Wer kann teilnehmen?

Ihre Teilnahme wird aus Mitteln des EU-Programms fiir lebenslanges Lernen in der Regel zu

Zur Teilnahme berechtigt sind Flihrungskréafte aus allen Bereichen des Bildungs- und Berufs-

bildungssystems (allgemeine, berufliche, technische Bildung und Berufsbildung, Sozialpart-
ner), die auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene Verantwortung tragen.

Wann und wo muss ich
mich bewerben?

Im Zeitraum von Marz bis Juni 2014 werden die Studienbesuche letztmalig durchgefiihrt.
Foérderantrage konnen vom 22. Juli bis 15. Oktober 2013 beim Padagogischen Austausch-

dienst (PAD) der Kultusministerkonferenz gestellt werden.

Wo kann ich mich
informieren?

Unter www.kmk-pad.org/programme/studienbesuche.html finden Sie Informationen zu
Studienbesuchen und zum Antragsverfahren. Das Studienbesuchsteam beim PAD erreichen

Sie telefonisch unter (02 28) 501-364 oder per E-Mail unter studienbesuche@kmbk.org.
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Auf’s Ganze gehen

Oder: Ganzheitlichkeit statt Sttickwerk

Vor einiger Zeit war ich Ko-Herausgeber eines Zeitschriften-Heftes mit dem Thema Qualitdtsmanagement (Jour-
nal Schulentwicklung 1/2011). Ich schrieb den Entwurf eines Editorials und vertrat darin die These: ,,Qualitdts-
management muss ganzheitlich sein“. Der andere Heft-Herausgeber, immerhin ein vormaliger Landesschulrat
und Direktor eines Landesinstituts fiir Schulentwicklung, stimmte mir inhaltlich zu, wandte aber ein, dass man
den Aufwand von Ganzheitlichkeit deutschen Schulen nicht zumuten kénne. Wer hatte Recht?

Diese Frage ist bis heute unbeantwortet. Beantwortet ist indes
durch ,belastbare® empirische Studien, dass Einzelmafinahmen
keine Verbesserungen der Schiilerleistungen bewirken, auch wenn sie
zahlreich und intensiv angelegt sind.

Da ist zum einen die aktuell viel zitierte Meta-Analyse fast aller ein-
schldgigen Studien zu der an Schiilerleistungen gemessenen Lernwirk-
samkeit von Einzelmafinahmen, die der Neuseeldnder Hattie durchge-
fithrt hat. Obwohl oder gerade weil Hattie einzelne, man kénnte sagen
»isolierte” oder auch ,,fragmentierte” Variablen auf deren Wirkung hin
untersucht hat, macht er am Beispiel des Schiiler-Lehrer-Feedbacks
deutlich, dass auch die stirksten Variablen ihre Wirkung nur mit ande-
ren Variablen zusammen entfalten. So ist eine Unterrichtsentwicklung
vor allem dann nachhaltig, wenn sie kooperativ betrieben wird; so be-
notigen gegenseitige Hospitationen beispielsweise einen Fokus auf ein
gemeinsam geteiltes Unterrichtskonzept, sonst laufen sie ins Leere oder
bleiben ein gelegentlicher Freundschaftsdienst.

Zum Anderen wird in Studien, die die Einwirkungen der Gesamt-
systeme auf die Qualitdt des Schiilerlernens direkt untersuchen, im-
mer deutlicher, dass wirksame und nachhaltige Qualitatsférderung
aus einem Guss, d.h. ganzheitlich im Rahmen von Schulentwicklung
(SE) konzipiert und implementiert werden muss. Vor allem die Studi-
en von Michael Fullan (Fullan 2010) und Michael Barber (Barber et
al. 2011) identifizieren ein ganzes Biindel von Mafinahmen erfolgrei-
cher Qualititsentwicklung, die zu nachweisbaren Verbesserungen von
Schiilerleistungen fiihren. Diese Mafinahmen werden in diesen Stu-
dien gruppiert nach Kernideen, Elementen erfolgreicher Reformen,
innerschulischen Parametern, Anreizen fiir Lehrer, resoluter Schul-
leitung und regionaler Vernetzung. Sie bilden ein ziemlich komple-
xes Ensemble. Viele Faktoren, die zum Grof3teil bekannt sind, spielen
dabei eine Rolle. Das Besondere dabei ist allerdings das Systemische,
dass die einzelnen Faktoren kohirent sind und auf einer Linie liegen,
also einer ganzheitlichen Gestaltungsformel folgen und unter- bzw.
miteinander vernetzt sind.

Die Schulentwicklungsforschung hat bisher nur wenige ganz-
heitliche Konzepte hervorgebracht, z.B. das unterrichtsbezogene
Qualititsmanagement (UQM) mit den drei Treibern Zielorientie-
rung, reziprokes Feedback und Teamarbeit als Basis kooperativer
Unterrichtsentwicklung (vgl. dazu Rolff 2011). Und sie ist auch dabei,
sog. Interventionsstudien durchzufithren, z.B. die Wirksamkeit ver-
schiedener Konzepte und Strategien der Leseforderung miteinander
zu vergleichen. Nicht die Qualitit der Ziele, sondern die Umsetzung
(Implementation) entscheidet, was dabei herauskommt (,,implemen-
tation dominates the outcome® war schon 1974 ein zentrales Ergeb-
nis der Schulentwicklungsforschung, vgl. Berman/McLaughlin). Wie

Literaturhinweise:

eine Strategie der Leseforderung umgesetzt wird, entscheidet in erster
Linie die Einzelschule. Und die Einzelschulen unterscheiden sich we-
sentlich voneinander, wie Barber u.a. anhand von Entwicklungsstadi-
en der Schulen und Hallinger/Heck anhand von Entwicklungspfaden
(»trajectories®) eindrucksvoll belegt. Diese sind sehr unterschiedlich.
Kann man trotzdem Ganzheitlichkeit herstellen?

Politik und Behorden neigen im Sinne des klassischen Verwal-
tungshandelns dazu, die Schulen zur Realisierung zentral konzipier-
ter Projekte zu bewegen. Sie stoflen dabei an Grenzen. Fullan und
Barber u.a. zihlen deshalb nicht Losungen 1. Ordnung, die mehr des-
selben in perfekterer Weise anstreben, zu den wesentlichen Gelingens-
bedingungen, sondern Losungen 2. Ordnung, die das System selber
wandeln bzw. weiterentwickeln.

Systemwandel heifit, die einzelnen Schulen wie das ganze Schulsys-
tem in die Lage zu versetzen, die besten Losungen ihrer Entwicklungs-
probleme oder Entwicklungsabsichten selber zu entdecken und selber
umzusetzen. Fullan und Barber nennen diese Fihigkeit ,,capacity for
change und sie belegen anhand konkreter Beispiele, dass der Konigs-
weg zur wirksamen Schulentwicklung im Aufbau dieser Kapazititen
bzw. Fahigkeiten zum Wandel in Schulen und Behorden liegt.

Zur Fidhigkeit zum Wandel gehort unverzichtbar auch die Fahig-
keit, Daten zu nutzen sowohl fiir Bestandsanalyse und -diagnose als
auch fiir die Evaluation und Steuerung der Entwicklungsvorhaben.
Unabdingbar ist fiir alle Vorhaben, die Verbesserung der Lernbedin-
gungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Auge zu haben und stan-
dig zu priifen, ob sie den Schiilern beim Lernen helfen. Methodentrai-
ning ist eine allgemein anerkannte Basis fiir Schiilerlernen. Aber schon
im Modellvorhaben Selbststindige Schule in NRW hat sich gezeigt,
dass Methodentraining allein nicht ausreicht, die Schiilerleistungen
zu verbessern (vgl. Holtappels u.a. 2009). Methodentraining ist nétig
und niitzlich, verkiirzt aber die Lernumgebung von Schiilerinnen und

Qualitédtsentwicklung betrifft alle schulischen Akteure

Barber, M./ Chijioke, Ch./ Mourshed, M.: How the world’s most improved school systems keep getting better. 2011.
Berman, P./ McLaughlin, M.: Federal programs supporting educational change. Santa Monica, Ca. (Rand) 1974.
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Holtappels, H.G./Klemm, K./ Rolff, H.G. (Hrsg.). Schulentwicklung durch Gestaltungsau-tonomie. Ergebnisse der Begleitforschung.

Miinster (Waxmann) 2009.
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West, L./Staub,F.C.: Content-Focused Coaching. Portsmouth, NH, USA (Heinemann) 2003.
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Schiilern auf die technische Dimension. Die Schiilerleistungen werden
indes nur besser, wenn die Lerngelegenheiten fiir Schiiler besser, d.h.
umfassend gestaltet werden, und die Haltungs- und Wertdimensionen
mit einbezogen werden.

Wie unverbunden selbst ambitionierte Unterrichtsentwicklungs-
Projekte wie das von der Mercator-Stiftung unterstiitzte ,Schulen im
Team" arbeiten, zeigt das Beispiel eines Netzwerktreffens, das der Autor
selbst konzipiert hat. Es ging um die Entwicklung des Fachunterrichts
durch Fachkonferenzen. Zum Netzwerktreffen erschienen im Wesentli-
chen die Netzwerkkoordinatoren (je zwei pro Schule), aber kaum ein
Fachkonferenzvorsitzender und noch seltener ein Schulleiter. Dabei
ist eine nennenswerte Entwicklung von Fachunterricht nur erfolgver-
sprechend, wenn sie von den Fachkonferenzvorsitzenden projektmafig
gefithrt und von den Schulleitungen gestiitzt und koordiniert wird.
Der Vollstandigkeit halber sollte nicht unerwahnt bleiben, dass sich die
Mercator-Projekte inzwischen weiter entwickelt haben.

Da die Lehrer-Schiiler-Interaktion die Basis
jeglichen Unterrichts ist und der Unterrichtserfolg
nicht zuletzt von den Haltungen und Werten der
Lehrkrifte abhangt, wire Unterrichtsentwicklung
mit Personalentwicklung zu verbinden. Hier ist
Peer- und Fachcoaching von besonderer Bedeu-
tung (vgl. dazu West/ Staub 2003).

In den erfolgreichen Projekten, wobei der merkliche Zuwachs von
Schiilerleistungen als Erfolg galt (Fullan und Barber), wurden beson-
ders fahige Lehrkrafte (,,Expertteacher oder ,,Masterteacher®) zu Kol-
legen-Coaches weiter qualifiziert: Sie gingen eine Woche in die Schu-
le, schauten sich erst den Unterricht des Coachee an, gaben Feedback,
praktizierten am folgenden Tag selbst guten Unterricht, planten dann
mit dem Coachee gemeinsam den Unterricht fiir den nichsten Tag, den
der Coachee abhielt und der Coach ,feedbackte®. Die Coaches kamen
nach einem halben Jahr zuriick zu den Lehrkriften, und die nichste
Runde begann. Anschlieffend haben die gecoachten Lehrpersonen in
ihren Fach- oder Jahrgangsgruppen kollegiale Hospitation eingefiihrt
und damit ihr Coachingwissen weiter gegeben. So entstanden professi-
onelle Lerngemeinschaften, was ohne Mitwirkung von Schulleitern und
Fachgruppenvorsitzenden nicht moglich gewesen wire.

Coachings und Hospitationen sind dazu geeignet, Unterrichts- und
Personalentwicklung zu verkniipfen, ebenso wie Schiiler-Lehrer-Feed-
backs. Beides findet indes bisher oft folgenlos statt, indem sich Lehr-
krafte Feedbacks von Kollegen oder Schiilern holen, diese jedoch nicht
zum Anlass systematischer UE nehmen, manchmal mit den Schiilern
auch nicht iiber die Ergebnisse sprechen. Hospitationen beruhen haufig
auf Freundschaftsbeziehungen iiber die Fichergrenzen hinweg. Sie sind
dann nicht mit Projekten der UE verkoppelt und von Schiilerfeedback
getrennt. Wenn Mafinahmen der UE lernwirksam sein sollen, dann
miissen sie dicht und konzis aufeinander bezogen und ganzheitlich sein.

Qualitatsentwicklung (QE) muss sich deshalb an einem ganzheit-
lichen Konzept orientieren und Lernen in den Mittelpunkt stellen. QE
betrifft jeden Akteur, jede Arbeitseinheit und bestimmt letztlich die
Qualitdt einer Schule. Qualitdt ist eine Systemeigenschaft. Alle sind fiir
Qualitdt verantwortlich, die Lehrer, die Schulleitung, die Eltern und
auch die Schiiler, bei Berufsbildenden Schulen auch die dualen Partner.
Externe Evaluation gehort dazu.

»,Qualitdt ist eine
Systemeigenschaft.”

: Titelthema Qualititsentwicklung

Schulen, die nachhaltig ihre Qualitit verbessern mochten, miissen sich
also bemiihen, nach einem (Gesamt-) System des QM zu streben, es zu
identifizieren und in eine Schrift- oder Grafikform zu bringen. Das ist
eine neue und anspruchsvolle Aufgabe. Sie konnte in den Schulen ein-
geiibt werden, wenn die Schulen eine Komponente nach der anderen
identifizieren und danach bewerten wiirden, wie weit sie in der Schule
verbreitet und wie vertieft sie verankert sind. Das konnte die erweiterte
Schulleitung durchfithren oder die Steuergruppe oder beide zusam-
men. Eine Checkliste konnte dabei eine Hilfe sein.

Der Aufbau von ganzheitlichem QM setzt ein funktionierendes
Mittleres Management von Jahrgansgruppen- und Fachgruppen-
sprechern voraus, was ebenfalls nur durch eine kompetente Schullei-
tung initiiert und koordiniert werden kann. Das alles verlangt nach
einem schulnahen, umfassenden und gut qualifizierten Unterstiit-
zungssystem, das aus Kompetenzteams, Bildungsbiiros und weiteren
Qualifizierern bestehen sollte und auf regionaler Ebene zu realisie-
ren wire, um Schulndhe und gleichzeitig Breite
des Angebots zu gewdhrleisten.

Externe Evaluation und erst recht Zertifizie-
rungen miissen also das ganze System bewerten.
Zu einen vollstindigen System von QM gehéren
die folgenden Komponenten: Bestandsanalyse,
Leitbild und Schulprogramm, Entwicklungsschwerpunkte, Zielorien-
tiertes Handeln, Feedbackkultur, Kooperative Unterrichtsentwick-
lung, Interne Evaluation, Qualitdtsdokumentation, Qualitdtsanalyse/
Schulinspektion, Planungen der Schule zur Bearbeitung des Inspekti-
onsberichts, Konzepte der Unterstiitzung/ interne Lehrerfortbildung,
Zielvereinbarungen und eine Steuergruppe, die zusammen mit der
Schulleitung das QM gestaltet und dokumentiert.

Man kann allerdings fragen, ob ein QM auch fiir kleine Schulen,
vor allem Grundschulen zu empfehlen ist. Meine Antwort lautet: Jein.
Grundschulen benétigen Qualititsmanagement nicht weniger als
Sekundarschulen, aber diese muss nicht so umfangreich ausgefiihrt
und dokumentiert sein und eine Zertifizierung ist fiir Grundschulen
ohnehin uninteressant.

Ein QM ist auch deshalb fiir alle Schulformen und -arten angesagt,
weil es sozusagen das Paradigma oder Grundmodell fiir Unterrichts-
entwicklung tiberhaupt darstellt: Wer den Unterricht nachhaltig, tiber-
priifbar und schulweit verbessern will, tut gut daran, es systematisch
und ganzheitlich, auf Evaluation fuflend und an Entwicklung orientiert
zu versuchen. Und genau das ist der Kern von Qualititsmanagement.

Hier liegt der Nutzen von ,QM® Der Kern von QM ist Unter-
richtsentwicklung. Unter-richtsentwicklung kann nur dann schulweit
und nachhaltig realisiert werden, wenn es systematisch im Sinne eines
Qualititsmanagement geschieht und der Fokus permanent auf das Leh-
rerhandeln im Unterricht gerichtet ist, eines Unterrichts allerdings, der
auch erzieherische Ambitionen hat.

Vielleicht liegen die anfangs erwdhnten Vorbehalte auch nur in der
Terminologie: ,,Qualititsmanagement-System® klingt in reformpad-
agogisch gespitzten Ohren technokra-tisch, zumindest biirokratisch.
Womoglich ist der Begriff des holistischen Qualititsmanagement vor-
zuziehen: Er ist nicht vorbelastet und bedeutet dennoch, dass man beim
Qualititsmanagement auf’s Ganze gehen muss.

Autor: Hans-Giinter Rolff « Foto: Fotolia
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Mit Qualitdtszentrierter Schulentwicklung

an die Spitze

Die Tausschule erhélt den Deutschen Schulpreis

»Ich finde unsere Schule toll! Das macht echt Spafs hier!“ Mit diesen Worten beschreiben zwei Schiilerinnen die
Grund-und Werkrealschule in der Taus im baden-wiirttembergischen Backnang. Wer mochte das nicht gerne
iiber seine Schule horen? Und wie schafft es eine Schule, diese Begeisterung bei den eigenen Schiilern zu wecken?
Sicher liegt es auch daran, dass es gelungen ist, ein erfolgreiches Qualititsmanagement mit Hilfe des Netzwerks
SCHULEWIRTSCHAFT Baden-Wiirttemberg aufzubauen und dadurch innovative Prozesse zu initiieren, die
letztlich auch dazu beigetragen haben, dass die Schule als eine von sechs bundesdeutschen Schulen mit dem

Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurde.

ualitit ist lingst ein zentraler Begriff im Bildungsbereich. Spa-
testens die internationalen Vergleiche der Schulleistungen seit

PISA haben die schulische Qualititsentwicklung in den Mittelpunkt
des bildungspolitischen Interesses geriickt. Qualitdtsmanagement so-
wie interne und externe Evaluation an Schulen sind ldngst zentrale
Forderungen in der Bildungspolitik - es gibt zahlreiche Ansitze und
Projekte, diese in der Praxis umzusetzen.

In allen Bundeslandern zielen Bildungsreformen und die daraus
resultierenden unterschiedlichen Entwicklungen in der Schulland-
schaft auf eine deutliche Steigerung der Selbststandigkeit der einzel-
nen Schule ab und somit auch auf eine erhohte Eigenverantwortung
fir die schulische Qualitit. Um die Leistungsfahigkeit des Bildungs-
systems insgesamt zu gewdhrleisten, ist eine systematische Evaluati-
on zur Uberpriifung dieser Qualitit unabdingbar. Sie kann sich nicht
nur auf die ergebnisorientierte Messung von Schiilerleistungen am
Ende eines bestimmten Bildungsabschnittes beschrianken, sondern
schliefit im Sinne einer ganzheitlichen Evaluierung auch die Analyse
aller Prozesse in der Schule ein. Um die Nachhaltigkeit und Effekti-

vitdt schulischen Handelns zu garantieren, gibt es erganzend zu der
eigenverantwortlichen Selbstevaluation der Schulen auch Formen
der Fremdevaluation in den Bundeslindern und vergleichende Leis-
tungsmessungen auf Lander- bzw. Bundesebene. Diesen Herausfor-
derungen miissen sich die Schulen aller Schularten stellen und ver-
suchen, einen Prozess der Schulentwicklung rechtzeitig anzustoflen
und durch ein internes Qualititsmanagement die Qualitdt nachhaltig
zu verbessern.

Quadlitdtszentrierte Schulentwicklung:
Ein Verfahren aus der Praxis

Auf der Suche nach einem effizienten System zur Sicherung und Ent-
wicklung der Schulqualitit haben sich zahlreiche Schulen wie auch
die Grund- und Werkrealschule in der Taus fiir das Verfahren Qua-
litdtszentrierte Schulentwicklung (QZS) entschieden und ihren Schul-
entwicklungsprozess damit erfolgreich gestaltet. Das Verfahren ist im

Qualitatszentrierte Schulentwicklung
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Abb. 1: Das System Qualitétszentrierte Schulentwicklung erméglicht eine effiziente Qualitdtsarbeit und eine

nachhaltige Schulentwicklung an Schulen aller Schularten.

Das Verfahren Qualitdtszentrierte Schulentwicklung ist innerhalb eines sechsjdhrigen Projektes in Zusammenarbeit mit der Lan-
desarbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT Baden-Wiirttemberg und der Bundesarbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT
entstanden und mit insgesamt 46 Schulen evaluiert worden.

Das Projekt Selbstdndige Schule mit 30 Schulen aller Schularten ist ein gemeinsam initiiertes dreijéhriges Projekt mit Laufzeit bis
2014 der Landesarbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT Baden-Wiirttemberg und der Landesvereinigung Baden-Wiirttem-

bergischer Arbeitgeberverbdnde e.V. in Kooperation mit dem Kultusministerium Baden-Wiirttemberg.

Die MTO Psychologische Forschung und Beratung GmbH Tiibingen hat das Projekt Qualitdtszentrierte Schulentwicklung wis-
senschadftlich begleitet sowie den zugehérigen Leitfaden erstellt. Sie entwickelt aktuell den Leitfaden Selbststdndige Schule, der
Schulen ab Friihjahr 2014 zur Verfiigung steht.
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Rahmen eines mehrjahrigen Pilotprojekts mit 46 Schulen entstanden
und stellt ein methodisches Konzept dar, das eine effiziente Quali-
tatsarbeit sowie eine nachhaltige Schulentwicklung an Schulen aller
Schularten méglich macht und das aufgrund seiner individuellen
Einsetzbarkeit nicht als zusitzliche Belastung seitens der Schullei-
tung sowie der Lehrkrifte erfahren wird. Denn das Verfahren baut
auf die vorhandenen Strukturen und Erfahrungen der Schulen auf:
Die Schulen werden unter Beriicksichtigung ihrer Besonderheiten
sowie der landesspezifischen Qualitdtskonzeption bei der Erstellung
eines individuellen Qualitdtskonzepts unterstiitzt. Durch eine regel-
maflige Selbstevaluation werden die spezifischen Stirken und Ent-
wicklungsmoglichkeiten deutlich, aus denen entsprechende Schul-
entwicklungsmafinahmen abgeleitet werden kénnen.

Ein wichtiger Teil des Verfahrens ist die systematische Dokumen-
tation, die zu Transparenz, Verbindlichkeit und Standardisierung und
somit zur Qualitdtssicherung beitragt. In einem Qualitdtsmanage-
menthandbuch (QMH) werden neben dem Qualititsleitbild und den
Prozessabldufen der Schule auch weitere wichtige Informationen und
Fakten zur Schule schriftlich festgehalten. Der aus den Erfahrungen
des Pilotprojekts entstandene Leitfaden enthilt konzeptionelle Grund-
lagen sowie Praxismaterialien zum Thema Schulentwicklung. Zusitz-
lich werden die Schulen durch Beratungstermine vor Ort sowie durch
Schulungen unterstiitzt. Ein elektronisches Dokumentationssystem
hilft beim Aufbau und der Nutzung eines schuleigenen Qualitats-
managementhandbuchs und mit einer internetbasierten Evaluati-
onssoftware konnen Fragebogen erstellt und Befragungen durchge-
fithrt und ausgewertet werden.

Deutscher Schulpreis fiir die Grund- und
Werkrealschule in der Taus

Fiir die Grund- und Werkrealschule in der Taus im baden-wiirttem-
bergischen Backnang hat sich die Arbeit gelohnt, die Schulleitung,
Lehrkréfte und das Qualititsteam in die Schulentwicklung gesteckt
haben: Die Brennpunktschule ist als eine von sechs bundesdeutschen
Schulen mit dem Deutschen Schulpreis 2013 ausgezeichnet worden
und zahlt damit zu den besten Schulen im Land.

Die Jury hat die Schulen nach deren Bildungsverstindnis bewer-
tet, das nach sechs Kriterien beurteilt wurde: Leistung, Umgang mit
Vielfalt, Unterrichtsqualitdt, Verantwortung, Schulleben und Schule
als lernende Institution. In der Laudatio wird unter anderem das gute
Klima der Tausschule und der ,,durchgingig respektvolle und freundli-
che Umgang zwischen allen Beteiligten an der Schule® hervorgehoben.
Auf3erdem falle der Unterricht so gut wie nie aus, das Leistungsniveau
sei hoch und nahezu alle Schiiler finden ,nahtlos Anschluss in beruf-
liche oder weitere Ausbildungsgange®. Im Mittelpunkt der Schule steht
die Forderung der Schiiler, denn ,,jeder Schiiler hat das Recht, gesehen
zu werden®, so Schulleiter Jochen Nossek.

Beeindruckt zeigte sich die Jury insbesondere von dem Zusam-
menspiel von Diagnose, Forderung, Kompetenzorientierung und
nachhaltiger Qualititssicherung — denn erst dieses ermogliche solche
Ergebnisse. Im Rahmen der Qualititszentrierten Schulentwicklung hat
die Schule simtliche Elemente des Verfahrens eingesetzt und fiir sich

Weiterfiihrende Informationen:
schulpreis.bosch-stiftung.de
www.tausschule.de
10129.gmh.qzs.de

www.qzs.de

www.selbststdndige-schule.de

: Titelthema Qualititsentwicklung

genutzt - und das sehr erfolgreich. Angefangen von der Durchfiihrung
eines Diagnoseverfahrens iiber die Erstellung von Entwicklungspro-
filen, die Festlegung von Forderplinen bis zur Durchfithrung der
daraus abgeleiteten individuellen Mafinahmen. Einen hohen Stel-
lenwert nimmt das selbst erstellte Qualitdtsmanagementhandbuch
ein, das nicht nur die Entwicklung der einzelnen Schiiler dokumen-
tiert, sondern vor allem siamtliche schulischen Prozesse transparent
und fiir alle beteiligten Personen zugénglich macht. Durch diese Do-
kumentation und durch die nachfolgende Selbstevaluation werden die
Qualititsstandards und die kontinuierliche Weiterentwicklung der
Schule nachhaltig gesichert. Das Qualitdtsmanagementhandbuch der
Tausschule ist tiber die schuleigene Homepage www.tausschule.de zu-
ginglich (10129.gmh.qzs.de).

Systematik Selbststdndige Schule als
weiterfithrende Unterstiitzung

Nach der erfolgreichen Implementierung des QZS-Verfahrens geht die
Tausschule nun noch einen Schritt weiter und greift die weiterentwi-
ckelte Konzeption zur Qualitatsentwicklung des von den Arbeitgebern
Baden-Wiirttemberg getragenen aktuellen Pilotprojekts Selbststindige
Schule auf. Denn gerade in der heterogenen bundesdeutschen Schul-
landschaft ist die zunehmende Eigenverantwortung der Schulen ein
entscheidender Faktor fiir die Qualitdtsverbesserung des Schulsystems.
Mit der Systematik Selbststindige Schule sollen Schulen bundesweit auf
ihrem Weg zu einer eigenverantwortlichen Organisation und einer
selbststindigen Arbeitsweise unterstiitzt werden. Dabei geht es sowohl
um die Fithrung der Schule durch die Schulleitung als auch um die
Entwicklung der Schule, in die alle beteiligten Lehrkréfte eingebunden
sind. Die Schulen gehen Themen wie Profilbildung, Personalauswahl
und -entwicklung, Finanzen, individuelle Forderung, Kooperationen
und Offentlichkeitsarbeit selbststindig an. Bis Anfang 2014 wird ge-
meinsam mit insgesamt dreif3ig Schulen ein System entwickelt, das
Schulen auf dem Weg in die Selbststdndigkeit optimal unterstiitzt - in-
klusive Leitfaden und Qualifizierungsbausteinen.

Die Chancen stehen also gut, dass die beiden Schiilerinnen der
Grund- und Werkrealschule in der Taus auch weiterhin stolz auf
ihre Schule sein konnen. Und bei soviel Engagement und Einsatz
von allen Seiten werden sie sicherlich nicht die einzigen bleiben, die
mit soviel Lob iiber die Einrichtung sprechen. Eines darfin der Dis-
kussion um die Bildungsqualitét auf keinen Fall zu kurz kommen:
der Spaf3 der Kinder an der Schule - und das hat die Tausschule mit
Sicherheit erreicht.

Autoren:

Jochen Nossek, Schulleiter Grund- und Werkrealschule in der Taus,
Backnang, Gemeinschaftsschule (ab September 2013)

Karsten Hammer, Dr. Jiirgen Ripper, MTO Psychologische Forschung und
Beratung GmbH, Tiibingen

Thomas Schenk, Landesarbeitsgemeinschaft SCHULEWIRTSCHAFT
Baden-Wiirttemberg

Abbildungen: MTO GmbH
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:Thema Buchbesprechung

~Schulentwicklung kompakt -
Modelle, Instrumente, Perspektiven”

Buchbesprechung

»Schulentwicklung® als bewusster systematischer Prozess begann in Deutschland vor etwas mehr als 25 Jah-
ren. Sie startete 1987 in NRW mit der Einrichtung der ersten zehn Steuergruppen im deutschsprachigen Raum.
Gleichsam zum Jubildum ist jetzt ein Buch von einem der Pioniere der Schulentwicklung erschienen, welches

das Zeug zum Standardwerk hat.

Auf nur 192 auch fiir nicht so leselustige Kéufer zumutbaren Sei-
ten wird die Quintessenz der Schulentwicklungsforschung und
Schulentwicklungspraxis gezogen und auch eine ebenso anregende
wie tiberzeugende Zukunftsperspektive gezeichnet. Zunéchst wird die
Geschichte, die in den USA deutlich weiter zuriickreicht, erzéhlt und
in diesem Zusammenhang der Begriff gekldrt. Die Begriffsklairung
ist nicht nur notig, weil der Begriff der Schulentwicklung sich weit
und schnell durchgesetzt hat (viele Landesinstitute fithren ihn in ih-
rer Bezeichnung und die neueren Gesetze und Erlasse benutzen ihn),
sondern weil er im Inhalt inflationiert und sogar verballhornt wurde:
Politik und Behorden nennen heute fast alles, was mit Reform oder
Verdnderung zu tun hat, ,Schulentwicklung® Selbst Sparmafinahmen
sollen auf diese Weise appetitlicher werden.

Rolff definiert Schulentwicklung als ,von der Einzelschule ausge-
hend® in drei Schritten:

»1. Schulentwicklung ist die bewusste und systematische Weiter-
entwicklung von Einzelschulen. Man kénnte diese haufig vorkommen-
de Form von Schulentwicklung intentionale oder Schulentwicklung
erster Ordnung nennen.

2. Schulentwicklung zielt darauf ab, Lernende Schulen zu schaffen,
die sich selbst organisieren, reflektieren und steuern. Dies konnte man
Schulentwicklung zweiter Ordnung oder institutionelle Schulentwick-
lung nennen.

3. Die Entwicklung von Einzelschulen setzt eine Steuerung des
Gesamtzusammenhanges voraus, welche die Rahmenbedingungen
festlegt, die einzelnen Schulen bei ihrer Entwicklung nachdriicklich
ermuntert und unterstiitzt, die Selbstkoordinierung anregt, ein Eva-
luationssystem aufbaut und - falls nétig — auf Distanz korrigiert. Das
konnte man als Schulentwicklung dritter Ordnung oder als komplexe
Schulentwicklung begreifen® (S. 37).

In einem zweiten Teil dieses Taschenbuches werden die bisher er-
probten und bewihrten Instrumente und Verfahren der Schulentwick-
lung auf eine Weise dargelegt, die einem Trainings- oder Ubungsbuch
gleichkommen. Dazu gehort die Einrichtung von und die Arbeit mit
Steuergruppen, die Ausgangs- und Bedarfsanalyse, die Erarbeitung
von Leitbildern und Schulprogrammen, der Umgang mit Daten und
Evaluationen, Qualititsentwicklung und einiges anderes mehr.

Im vorletzten Kapitel stellt Rolff das vor, was er den Konigsweg
der Schulentwicklung nennt, nimlich die ,,Professionellen Lernge-
meinschaften®, mit denen die Lehrkrafte die Unterrichts- und Per-

Hans-Giinter Rolff:
Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven.
Erschienen im Beltz-Verlag, ISBN 978-3407256973. 190 Seiten. Broschiert. 29,95 EUR.
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sonalentwicklung selbst in ihre Hinde nehmen, sich selber weiter-
entwickeln und aus der Schule eine lernende Schule machen. Dieses
Kapitel ist genauso anschaulich geschrieben wie die Kapitel davor
und enthilt ebenfalls Ubungen und Instrumente, aber auch Anreize
fiir professionelle Reflektion.

Das letzte Kapitel ist das innovativste und zukunftsorientier-
teste. Es geht von der Frage aus, warum in den deutschen Schulen
so viele innovative Mafinahmen durchgefithrt werden wie in den
besten PISA-Lindern und dennoch kaum Lernzuwichse bei den
Schiilerinnen und Schiilern entstehen. Die Antwort sieht Rolff in
dem Umstand, dass in Deutschland ,,Stiickwerk statt Ganzheitlich-
keit“ praktiziert wird,- oder seridser ausgedriickt, zu viele Einzel-
mafinahmen ohne Systemzusammenhang auf der Tagesordnung
stehen. Deshalb ist die Zukunftsperpektive der Schulentwicklung
- wie Rolff sie sieht — ,holistische Schulentwicklung®, also Schul-
entwicklung, die aus einem Gesamtzusammenhang gestaltet wird,
aber nicht aus einem (homogenen) Guss, sondern bei der die Aktivi-
titen in einem heterogenen und diversen, aber kohdrenten Rahmen
stehen. Das ist sozusagen die Fortentwicklung dessen, was Rolff am
Anfang ,,komplexe Schulentwicklung® nannte.

Rolff referiert nicht nur die diesbeziigliche neueste Wirkungs-
forschung, sondern entwickelt bisher unbekannte Instrumente zur
Erkennung, Analyse und Gestaltung von holistischen Konzepten,
z.B. Feedbackkultur in ihrer Verkopplung mit Unterrichtsentwick-
lung, Hospitation, Schiilerriickmeldungen, Diagnostik und Fortbil-
dung usw.

Dies Buch ist gemacht fiir Personen, die nicht nur wissen wollen,
was eine gute Schule ausmacht (was den meisten ohnehin bekannt sein
diirfte), sondern wie man eine gute Schule entwickelt und weiterentwi-
ckelt, also nachhaltig realisiert.

Insgesamt legt Rolff ein gut lesbares, gut handhabbares und gut
mit Register, Glossar und aktuellem Literaturverzeichnis ausgestatte-
tes Buch fiir alle diejenigen vor, die nicht nur an der Rhetorik, sondern
vor allem an der Realisierung einer besseren Schule interessiert sind.

Autor: Prof. Dr. Burkhard Mielke
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Theorie und Praxis des Begriffs

~Kompetenz”

Zur Notwendigkeit von Konkretisierungen

In unseren Schulverwaltungen und Schulen taucht immer wieder der Begriff ,, Kompetenz® auf. Man spricht
von ,Kompetenzorientierung® und ,,Kompetenzrastern“. Was damit genau gemeint ist, erfihrt man kaum.
Auf eine Definition wird meist verzichtet; auch Hinweise auf die Herkunft des Begriffs sind rar. Entweder
scheinen die Nutzer dieses Begriffs vorauszusetzen, dass alle Lehrer, Eltern und Schiiler wissen, von was die

Rede ist, oder sie wissen es selbst nicht so genau.

Die wenigen Andeutungen einer Definition lassen erahnen,
auf welche Konfusion sich die Reformen stiitzen, die ,,Kom-
petenz® in ihrem Wappen fithren. Es scheint dringend geboten, et-
was Klarheit in die Diskussion zu bringen und zu fragen, was dieser
neue Begriff bringt und welche damit verbundenen Erwartungen
einlosbar sind. Den Begriff ,,Kompetenz“ gibt es schon lange. Es ist
ein schillernder Begriff, der — wie in den Sozial- und Geisteswissen-
schaften leider tiblich - von fast jedem Autor auf eigene Weise defi-
niert wird. Auch jede Disziplin scheint ihren eigenen Kompetenzbe-
griff zu haben und selbst innerhalb der Padagogik gibt es zahlreiche
Varianten. Wiirde in den Natur- und Technikwissenschaften eine
derartige Begriffsverwirrung geduldet werden, miisste man auf fast
alles verzichten, was diese geschaffen haben.

Unter den verschiedenen Definitionen gibt es durchaus einige,
die Beachtung verdienen. Die interessantesten Definitionen sind
jene, die versuchen, Wissen umfassender zu begreifen als es heute
in Schule und Hochschule meist iiblich ist. Meist wird Wissen redu-
ziert auf bewusstes, verbalisierbares Faktenwissen (z. B.: Rom ist die
Hauptstadt von Italien; 2 + 2 = 4), Wissen also, das man von Schii-
lern leicht und billig durch Lehrerfragen oder Tests ermitteln kann.
Zu diesem Fakten-Wissen kann man auch das so genannte ,Wa-
rum-Wissen“ zéhlen, also die Fiahigkeit, die Beziehung zwischen
verschiedenen Fakten zu verstehen. Aber hohere Wissensformen
werden in der Schule sehr unterschiedlich behandelt. Gute Lehrer
begrenzen ihren Unterricht nicht auf abfragbares Faktenwissen; sie
versuchen auch in Klassenarbeiten und Tests mehr zu fordern als
verbale Informationen. Sie wollen auch, dass ihre Schiiler verste-
hen, was die Fakten bedeuten und wie man Faktenwissen im All-
tag anwendet, auch wenn diese Anwendung meist auf vorgestellte
Aufgaben beschrankt bleibt. Aber durch PISA und andere Schulleis-
tungsvergleiche wird der Trend zu einer radikalen Verkiirzung des
Wissensbegriffs auf Faktenwissen verstirkt - trotz anders lautender
Absichtserklarungen. PISA und Co. bleiben den Nachweis schuldig,
dass durch Auswahlantwort-Aufgaben, die unter Zeitdruck bear-
beitet werden miissen, auch nur ein bisschen Verstehen, Anwenden
oder gar Verantworten gemessen wird. Mein Mathematiklehrer
wusste noch, wie man mathematisches Verstindnis angemessen
benotet. Bei ihm konnten wir mit einem falschen Ergebnis noch
Anerkennung fiir den richtigen Losungsweg bekommen - und eine

Riige, wenn das Ergebnis nicht hergeleitet, sondern offensichtlich
erraten war.

Dabei wurde Wissen in Psychologie und Philosophie immer
schon umfassender definiert. Einerseits gibt es neben dem Begriff
des Fakten-Wissens (,know that“) immer schon den Begriff des
Anwendungswissens (,,know how®): ,Was muss ich tun, um etwas
Bestimmtes zu erreichen?®. Dieses Kénnen wird oft auch als ,,proze-
durales Wissen“ bezeichnet.

Schlieilich gibt es noch ,,Verantwortungs-Wissen®, das ein gro-
es Gebiet umfasst wie das Wissen iiber das Wissen und die Hand-
lungen, die sich hieraus ergeben:

« ,Was wissen wir tatsachlich und was vermuten wir nur?“: Ist 1 + 1
wirklich 22 Ist Intelligenz wirklich angeboren und unveranderlich?
Ist der Verdéchtige wirklich der Morder? etc.

»Ist das Wissen, das ich aufgenommen habe, so zuverldssig, dass
es ich es mir zu eigen machen kann“? Ist die Aussage ,,1 + 1 =2 so
zuverldssig, dass ich es verantworten kann, sie

an andere (z. B. meine Schiiler) weiterzugeben? Oder sollte ich
diese Aussage lieber immer als Zitat in Anfithrungszeichen set-
zen mit dem Hinweis auf den Autor (Adam Riese), um anzu-
zeigen, dass ich keine Verantwortung fiir sie ibernehmen kann?
»Ist Handlung A wirklich moralisch richtiger als Handlung B?“
Soll ich Kleider fiir das Land X spenden (und damit Menschen zu
Kleidung verhelfen, die es sich sonst nicht leisten konnen) oder
soll ich lieber der demokratischen Opposition im Land X Geld
spenden, damit sie das Bekleidungshandwerk im eigenen Land
schiitzt? Der Psychologe und Padagoge Heinrich Roth, der den
Bildungsaufbruch in den 1970er Jahren stark geprégt hat, defi-
nierte Kompetenz entsprechend als ,,Miindigkeit®, namlich ,als
Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfahigkeit®.

Dazu gibt es noch den Begriff des ,,stillen Wissens® (,,tacit knowledge®,
Michael Polanyi). Gemeint ist Wissen, von dem wir nicht wissen, dass
wir es haben - also unbewusstes, nicht verbalisierbares Kénnen. Auch
wenn es paradox klingt, so ist gerade dieses Wissen das wichtigste Wis-
sen, das wir haben. Fast unser ganzes Verhalten beruht auf ihm.
Automatisiertes Konnen (z. B. Radfahren, Essen, zur Arbeit
fahren etc.) lauft, nachdem man es einmal gelernt hat, véllig unbe-
wusst ab. Anatomisch gesehen, werden die Steuerungsprozesse von
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der vorderen Hirnregion und der senso-motorischen Hirnregion in
das Kleinhirn im Hinterkopf und die Ganglien des Riickenmarks
verlagert. Wenn wir etwas automatisiert ohne bewussten Plan tun
und dann gefragt werden, warum wir etwas getan haben, dann kon-
nen wir das oft nicht genau erkliren. Wir miissen dann - fast wie
ein Fremder - unser eigenes Verhalten zu erkldren versuchen, indem
wir es auf bestimmte Umstdnde zuriickfithren. Ob unsere Erklarun-
gen zutreffen, ist dabei keineswegs sicher. So sprechen viele von uns
grammatisch richtig, aber die Regeln konnen wir oft ebenso wenig
erlautern wie bei der Richtigschreibung von Wortern.

Dies erklart auch, warum Tests, in denen wir unser Wissen ver-
balisieren miissen, nicht in der Lage sind, dieses wichtige Wissen
zu erfassen. Es erklirt auch, warum wir in solchen Tests oft besser
abschneiden, wenn wir einfach raten, als wenn wir durch bewusstes
Uberlegen herauszufinden versuchen, was die richtige Antwort ist.

Der Begriff der Kompetenz, so meinte ich vor drei Jahrzehnten,
als ich ihn fiir meine Forschungsarbeit auf dem Gebiet der Moral-
und Demokratiepsychologie adaptierte, scheint
all diese Facetten des Wissens zu integrieren.
Kompetenz heifit ja auch so etwas wie ,,Zustin-
digkeit fiir etwas“ und ,Verantwortung tragen
fir etwas“. Kompetenz, so definierte ich damals,
umfasst vier Aspekte des Wissens:

» Fakten-Wissen (Informationen)

o Verstehens-Wissen

« Anwendungs-Wissen

o und Verantwortungs-Wissen, und sie um-
fasst mehr als verbalisierungsfahiges Wissen,
ndmlich auch unser ganzes automatisiertes,
unbewusstes, stilles Wissen.

Wenn wir sagen, Schule soll Kompetenz fordern,
dann meinen wir demnach auch, dass alle For-
men und Facetten des Wissens gefordert und fiir
eine angemessene Leistungsbewertung auch alle
gepriift werden sollen. Es kann nicht behaup-
tet werden, dass dies ein vollig neuer Gedanke
ist. Grofie Padagogen (wie Herbart, Diesterweg,
Pestalozzi, Montessori, Korczak, Piaget, Kohlberg) haben das schon
immer so gesehen. Aber im Lehrerstudium und im Schulalltag ist das
grofienteils verloren gegangen.

Mit PISA wurde das Wort ,,Kompetenz® in die breite Schuloffent-
lichkeit eingefiithrt. Dabei ist das Kunststiick gelungen, diesen Begriff
seiner Bedeutung fast ganz zu entkleiden. Zwar finden sich einzelne
Hinweise auf die Formen des Wissens, die oben beschrieben stehen,
in den Vorworten zu den PISA-Publikationen, aber auf die Ausge-
staltung der PISA-Erhebungen und -Analysen hat der umfassende
Kompetenzbegrift offenbar keinen Einfluss gehabt. Im Gegenteil,
gegeniiber dem Wissensverstindnis der meisten Lehrkrafte hat PISA
Wissen weiter reduziert, namlich auf das, was in das dort verwendete
statistische Auswertungsmodell (Item Response-Theorie) passt - und
das ist sehr wenig.

Parallel dazu hat die Schuloffentlichkeit das Wort ,,Kompetenz®
rasant in den eigenen Wortschatz aufgenommen, ohne dass auch nur
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,,Mit PISA wurde
das Wort ,Kompe-
tenz” in die breite
Schuléffentlichkeit
eingefiihrt. Dabei
ist das Kunststiick
gelungen, diesen
Begriff seiner Be-
deutung fast ganz

zu entkleiden.”

im Geringsten erkennbar ist, dass man die Bedeutung des Begriffes
kennt, wie er in Philosophie und Psychologie bereits erarbeitet wur-
de. Man hofft wohl, von der Reputation dieses Wortes zu profitieren,
ohne es richtig verstehen, anwenden und verantworten zu konnen.
Es fallt vielen Nutzern dieses Begriffs daher auch nicht auf, welcher
Selbstiiberschitzung man erliegt, wenn man meint, man kénne die
Kompetenzen (!) von Schiilern quasi im Vorbeigehen beurteilen und
in so genannte ,Kompetenz-Raster” einsortieren. Zudem belastet
man den Begriff unnétig mit der Vermutung, eine Kompetenz sei
schulisch vermittelt und nicht angeboren oder von anderen vermit-
telt. Wer will das eindeutig feststellen? Zudem konnen auch Fahig-
keiten, die angeboren sind oder vom Lernenden selbst erworben wur-
den, schulisches Lernen erfordern.

Dass dies kein rein akademisches Problem ist, sondern massiven
(negativen!) Einfluss auf den Schulalltag und die Lernergebnisse der
Schiiler hat, wird immer mehr sichtbar. Statt wie eigentlich beab-
sichtigt den Begriff des Wissens auszuweiten, wird er, so scheint es,
immer vager und unverbindlicher. Es ist richtig,
dass die Schule sich nicht auf die Vermittlung von
Faktenwissen beschranken soll, aber sie soll nicht
das Faktenwissen abschaffen! Wie der Biologie-
didaktiker Hans Peter Klein aufgedeckt hatte,
wurden in Abituraufgaben alle Fakten mitgelie-
fert und nur noch verlangt, dass man sie richtig
iibertragt (Klein, 2010). So konnten in seinem Ex-
periment bereits Neuntklissler, die den Stoff in-
haltlich noch nicht kennen konnten, fast alle das
Biologieabitur bestehen. Da ist es mit dem Ver-
antwortungswissen der Verantwortlichen im der
Kultusbiirokratie wohl nicht weit her. Dartiber
wie weit dieser Dilettantismus sich bereits in un-
serem Schulsystem ausgebreitet hat und dabei ist,
es zu untergraben, wissen wir wenig. Das miisste
dringend untersucht werden.

Es ist richtig, dass die Priiffung von Wissen
auch das Verstehen, die Anwendung und das
Verantworten von Wissen einschlieffen muss.
Aber damit ist nicht gemeint, dass man das al-
les nur theoretisch beherrschen soll, sondern dass man es anhand
passender Aufgaben und in sorgfiltig eingerichteten Priifungen
nachweisen konnen muss. Solche Aufgaben und Priifungen gibt es
in einigen Bereichen der beruflichen Ausbildung, aber kaum im Be-
reich der allgemeinen Schulbildung. Nach allem, was wir wissen, ist
die Entwicklung solcher Aufgaben nicht leicht und nicht billig. Sie
muss von Top-Fachkriften gemacht werden und sollte keinesfalls
der einzelnen Lehrkraft aufgebiirdet werden. Das Studium bereitet
sie auf eine solche Aufgabe nicht vor.

Auch die Vermittlung von wirklicher Kompetenz kann nicht
mit den Methoden erfolgen, die heute iiblich sind. Es wiirde die-
sen Kommentar sprengen, wenn man alles erértern wiirde, dass neu
und anders gemacht werden miisste. Nur so viel: Meine eigenen Er-
fahrungen mit neuen Unterrichtsmethoden haben mir gezeigt, dass
die Vermittlung von héheren Wissensformen und von stillem Wis-
sen nicht auf Kosten klassischen Faktenwissens gehen muss. Viel-
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mehr muss der Unterricht vom Kopf auf die Fiile gestellt werden.
Schiiler und Studierende lernen viel leichter und schneller, wenn
sie einsehen, warum bestimmtes Wissen fiir sie wichtig ist, was es
praktisch (in der Anwendung) bedeutet, und wenn sie verstehen,
was zu lernen ist. Die Aufnahme von Faktenwissen geht dann viel
rasanter, als wenn man es sich mithsam einhimmern und bis zur
nichsten Klassenarbeit mithevoll behalten muss.

Das heifit, dass man die Vermittlung eines Fachgebiets nicht
mit den ,theoretischen Grundlagen® beginnen sollte, wie das oft
irrefiihrend heif3t (Theorie ist keine Grundlage), sondern mit dem
praktischen Wissen, das die Lernenden schon haben. Wenn wir im
Unterricht Erfolg haben wollen, miissen wir die Kinder dort abholen,
wo sie stehen. Wir miissen auch nicht mit dem Vorwissen (im Sinne
von bestehendem Faktenwissen) beginnen, sondern mit dem Verant-
wortungswissen, das die Lernenden mitbringen. Wenn wir eine Ler-
neinheit iiber Wasser beginnen, miissen wir nicht fragen: ,Was wisst
Thr tiber Wasser?“, sondern: ,,Ist Wasser wichtig? Warum?“ Vielleicht
sollten wir noch weiter gehen und diese Lerneinheit damit beginnen,
dass wir in der Schule das Wasser abstellen und warten, zu welchen
Handlungen und Uberlegungen das die Schiiler veranlasst.

Das heifst auch, dass die Evaluation, Benotung und Selbstbe-
wertung von Schiiler- und Lehrerleistungen vollig neu iiberdacht
werden muss. Wenn es Kompetenz gibt, muss sie auch direkt evalu-
ierbar sein. Durch die in Mode gekommene Entkopplung der Reali-
tdten in einen Bereich ,latenter Kompetenzen®, die man nicht oder
nur indirekt messen kann, und einen Bereich messbare ,Perfor-
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manzen®, die man sich aus der Linguistik abgeschaut hat, entsteht
ein gnostisches Vakuum, das mit zweifelhaften Annahmen (wie
Eindimensionalitdt, Normalverteilung und lokaler stochastischer
Unabhingigkeit u. a.) gefiillt wird, die statistische Objektivitat be-
anspruchen, aber in Wirklichkeit falsifizierbare Annahmen iiber
die Natur des Lernerverhaltens sind (vgl. die Beitrdge in Jahnke &
Meyerhofer, 2007 und Hopmann et al., 2007). Tatsdchlich gibt es
gute Beispiele dafiir, dass Kompetenz auch ohne solche Annahmen
erfasst werden kann. Der ,,Moralisches Urteil-Test“ ist nur ein Bei-
spiel dafiir (vgl. Lind, 2008).

Die Benotung von Lernleistungen anhand von Lernzielen ist
schon schwer genug (und bis heute umstritten). Aber die Benotung
von Kompetenzen stellt ein Paradoxon dar, wenn man Kompetenz
auf die individuelle Lernbiographie bezieht oder sie gar — was geméaf3
der Rothschen Definition von Kompetenz als Miindigkeit durchaus
konsequent wére - in Bezug auf die individuellen Lernziele defi-
niert. Der Lehrer miisste dann bei allen Schiilern ermitteln, wie gut
diese ihre eigenen Lernziele erreicht haben. Sofern er dies nicht tut,
bliebe nur ein sehr oberfliachliches Urteil iiber verschiedene ,,Kom-
petenzen®, das noch angreifbarer wire als die jetzige Notengebung.

Mit dem Konzept der ,,Kompetenz-Raster®, in dem sich Schiiler
beziiglich relativ konkreter Kompetenzziele selbst einordnen sollen,
konnte diesem Einwand (zumindest teilweise) begegnet werden.
Aber dafiir miisste die Benotungspraxis radikal gedndert und das
Urteil des Lehrers auf wenige (Abschluss-) Priifungen begrenzt wer-
den. Zudem miisste die Praxis der Kompetenzraster auf den Priif-
stand. Werden hier wirklich die Kompetenzen erfasst, die man zu
erfassen glaubt? Konnen Schiiler ihr Kénnen wirklich selbst wahr-
nehmen? Welche Hilfen in Form von validen Aufgabenstellungen
benotigen sie dafiir? Auch Selbstevaluation muss gekonnt sein und
sie ist lernbar. Benjamin Bloom und Kollegen hatten das schon vor
langer Zeit als Lernziel aufgefiihrt. Aber getan hat sich wenig.

Auch wenn wir darauf verzichten sollten, Theorie fiir eine
Grundlage zu halten, ist sie sehr wichtig. Sie ist die Ebene, auf die
wir hinaufsteigen miissen, um iiber unser Handeln reflektieren und
es gegebenenfalls korrigieren zu konnen. Sie ist die Ebene, die es
uns erlaubt, iber unsere Ausbildung nachzudenken. Aber ohne
Praxis ist jede Theorie miilig. Ohne ,praktische Grundlagen® ist es
unméglich, sich tiber Theorien zu verstindigen. Wenn es zu keiner
Einigung in theoretischen Diskussion kommt, dann liegt es meist
daran, dass es keine gemeinsamen praktischen Grundlagen gibt
und wir uns daher stindig missverstehen miissen - wie am Beispiel
des Kompetenzbegriffs zu sehen ist. Konkrete Erprobungen, wie sie
an vielen Orten laufen, sind daher notwendig. Sie konnten, wenn sie
darin unterstiitzt werden, zeigen, was die ,Kompetenzorientierung“
konkret erbringen kann und wo noch Konkretisierungen notwen-
dig sind. Nicht rational aber ist es, gleich ein ganzes Schulsystem
zur Kompetenzorientierung zu zwingen bevor solche Erprobungen
abgeschlossen und o6ffentlich diskutiert sind.

Autor: Georg Lind  Foto: Fotolia
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Guter Unterricht braucht gute Lerner

Die Paddagogik einer guten Schule

Die Klagen iiber Verhaltensdefizite und damit storenden Verhaltens von Schiilern und Schiilerinnen werden
eher stirker als weniger. Die Frage ist, ob das an den Kindern und Jugendlichen, ihren Lebensverhiltnissen
und ihrer Erziehung im Elternhaus liegt oder ob die Schule selbst Verursacher von Verhaltensirregularitditen,
gar Verhaltensstorungen ist. Jedenfalls sind die Unsicherheiten in Bezug auf Erziehungsmaximen und Erzie-
hungsregeln bei Eltern und bei Lehrern nicht unbetrdchtlich.

Erziehungsratgeber haben Konjunktur, beheben die Probleme aber
nicht ohne weiteres. Die Pluralisierung hat auch in dem hier zu be-
sprechenden Bereich Platz gegriffen, die Lebensverhiltnisse gestalten
sich immer wieder schwierig und institutionelle Verstorungen kommen
erschwerend hinzu. Damit sind Alltagsphdnomene wie eine unbarm-
herzige Ablauforganisation (6-8 Stunden im 45-Minuten-Rhythmus,
permanent wechselnde Facher und Lehrer), stindige Disziplinierungen
(viel Stillsitzen, das Lernen in grofleren Gruppen, Aktiv-werden nur
nach Aufforderung, viele Leistungskontrollen), die Formalisierung und
Entpersonalisierung der Interaktionen (man spielt diese oder jene Rolle
und ldsst sein Ich zu Hause) gemeint. Die Institution bestimmt die Rah-
menbedingungen und zwingt beide Seiten (Lehrer wie Schiiler) in Ver-
haltenskorsetts, die eher einengen als befreien, eher funktionalisierend
als personlichkeitsférdernd wirken. So kann auch bei besten Absichten
die Institution ,,Schule® Beziehungen entfremden oder gar Stérungen
provozieren. Non-konventionelles Verhalten ist dann der letzte Ausweg
(der Rest von Selbstbehauptung), Lehrer reduzieren ihre Angebote auf
die Vermittlung von Unterrichtsinhalten in sowieso ewig zu knapper
Zeit. Man gibt nicht zuviel von sich selbst (Selbstschutz). Der Fall der
doppelten Beziehungsreduktion ist gegeben. Die Folgen sind wachsen-
de Distanz und individualisierte Strategien der Spannungsbewiltigung,
die dann paradoxerweise als Stérungen wahrgenommen werden (,,Die
meint es ja gar nicht ernst mit uns®, oder: ,Da komme ich nur mit rigi-
den Verhaltensanforderungen durch!®).

Der hier zu verfolgende interessante Gedanke ist, ob fehlende Vor-
stellungen fiir eine tragfahige Beziehungsarbeit diese Lage negativ po-
tenziert oder ob ein von einem Kollegium gemeinsam verfolgtes Erzie-
hungskonzept die ,,Verhiltnisse* fundamental dndern konnte, so dass
beide Seiten gern zur Schule kommen.

Drei Priifpunkte:

DIE GUTE VERMITTLUNG

In den letzten 10-25 Jahren fehlte in der Schulpiddagogik eine grofiere
Aufmerksamkeit gegeniiber den Basisqualititen der guten Vermitt-
lung, die ja dann doch das dominierende tagliche Unterrichtsgeschaft
ist: wie mache ich die Vektorrechnung so verstindlich und einleuch-
tend, dass sie von Schiilern positiv aufgenommen wird? Wie bemesse
ich den Informationsumfang und -gehalt einer neuen Lektion? Wie
kann ich Grammatikregeln so vermitteln, dass sie im System ,,Sprache“
Sinn machen, mindestens plausibel sind? Kann ich die Vermittlung so
variabel gestalten, dass sie den unterschiedlichen Rezeptionsmodi und
Speicherkapazititen der so verschiedenen Lerner einigermaflen ent-
sprechen und Lernen damit erfolgreicher werden kann? Das sind einige
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der Grundfragen, die dringend konstruktiver Antworten bediirfen.

Ein gutes Vermittlungskonzept bedarf der produktiven Realisierung
der Merkmale Struktur/Ordnung und Klarheit/Verstandlichkeit. Es
muss zielorientiert wirken (was soll zum Schluss gelernt sein?) und
Transparenz schaffen (wir gehen diesen Weg, weil...) und damit Sinn
vermitteln. Immer geht es um Aufschliisselungen der Welt und ihrer
Objektivationen. Und wenn ein Lehrer durch sein Interesse zu seinen
Fachern Infizierungen (Ansteckungen) schafft, wére dies sicher die
Kronung einer guten Vermittlung.

DIE FORDERUNG SELBSTSTANDIGEN LERNENS

Da das Lernen von Schiilern und Schiilerinnen nicht in der direk-
ten Verfiigung von Lehrenden ist, kommt alles darauf an, selbst-
stindiges Lernen zu beférdern. Unterricht kann geradezu als eine
Veranstaltung definiert werden, die Lernen initiieren und beglei-
ten will. Nun ,,bricht® sich dieses Anliegen schnell an den insti-
tutionellen Rahmenbedingungen. Wenn die Zeit schon nicht fiir
die Vermittlung der vorgegebenen Inhalte reicht, wenn kaum eine
Entschleunigung moglich ist, wird es schwierig. Trotzdem liegt hier
ein zentraler Entwicklungsbereich, der genuin padagogische mit
didaktisch-methodischen Aspekten verbindet.

Der zentrale Begriff ist der der Selbstkompetenz. Ein Individuum
muss lernen, ,,Verfiigung® iiber sich und sein Leben zu gewinnen. Man
kann heute drei Subkompetenzen benennen: Selbstverantwortung zu
realisieren meint, eine Ubereinstimmung von Zielen und Bediirfnis-
sen immer wieder anzustreben, aus der Lageorientierung (,,Das kann
ich sowieso nicht!“) in eine Handlungsorientierung (,Das miisste ich
doch irgendwie schaffen kénnen!*) zu gelangen. Sinn zu finden fiir die
Plackereien des Alltags ist wichtig (,,Da muf3 ich durch, weil...“), dabei
aber auch eine Art Etappenstrategie zu entwickeln (,,Ich nehme mir
erst einmal das vor, dann sehe ich weiter®), um sich und den eigenen
Moglichkeiten gerecht zu werden, ist hilfreich. Dies kann - individuell
gesehen — ein grofles Programm sein! Selbstorganisation meint: den
Tag zu organisieren, sich selbst Ziele zu setzen, ein Zeitmanagement
zu entwickeln (wann mache ich was), Aufgaben richtig einzuschitzen
und Hilfsmittel-Systeme zu kennen und zu nutzen. Und wenn dann
Selbststeuerung hinzukommt im Sinne von den Umgang mit sich
selbst zu lernen, Selbstdisziplin zu iiben, Planungsfihigkeit zu gewin-
nen, Verabredungen mit Anderen eingehen zu konnen, wire ein drit-
tes gewonnen. Das Chaos des Alltags (,,Das ist mir alles zuviel!“) ware
immer wieder besiegbar. Wahrend dies alles Riickbesinnung auf pad-
agogische Grundanliegen ist, ist die didaktische Diskussion in Bezug
auf die ,Lernausriistung® weiter. Das Curriculum der Lernstrategien,
Lern- und Arbeitstechniken liegt an sich gut ausgearbeitet vor.

Entscheidend sind dann die vom Unterricht/von der Schule an-
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Selbstkompetenz Kooperationskompetenz
Selbstorganisation Selbststeuerung Selbstverantwortung Arbeit organisieren
o den Tag organisieren o Selbstdisziplin entwickeln  Sinn haben bzw. entwickeln + gemeinsam planen
o sich selbst Ziele setzen o Umgang mit sich selbst lernen o Etappen uberpriifen * arbeitsteilig vorgehen
o Zeitmanagement praktizieren o Planungsfahigkeit gewinnen o Bediirfnisse-Ziele-Uberein- * Verabredungen treffen
o Aufgaben einschétzen » Verabredungen eingehen kénnen stimmung anstreben o Arbeit koordinieren
o Hilfsmittel-Systeme finden und nutzen o statt Lageorientierung Hand- * bilanzieren
lungsorientierung gewinnen e présentieren

Lernstrategien, Lern- und Arbeitstechniken

Klima schaffen

_ e sich aufeinander einlassen

o Techniken der Informationsbeschaffung

o Techniken der geistigen Auseinandersetzung
e Darstellungstechniken

o Training von Fertigkeiten

o Experimentier- und Erkundungstechniken

o Lernen durch Zuhéren, Lesen, im Gespréch, in

e initiativ werden

der Gruppe, durch Vermittlung an Andere, durch « Aufgaben, Funktio-

Schreiben, im Projekt, mit Hilfsgedachtnissen

nen tibernehmen
o Schwierigkeiten besprechen
o Stimmungen bearbeiten
o informelle Phasen fiir

das gute Klima

Subkonzepte Lerngelegenheiten Grad der Selbstverantwortung

Wochenplanarbeit

Freie Arbeit

Wahldifferenzierter Unterricht

Stationenlernen

Lernbiiros, Lernwerkstédtten, Ateli-
ers, Selbstbildungszentren

Der Wochen- oder Tagesplan gibt Aufgaben vor: Pflicht-
und auch Wahlaufgaben; Selbst- oder Fremdkontrolle
sind gesichert

Es bestehen immer wieder Méglichkeiten fiir inhaltlich
selbstbestimmtes Lernen. Ubungen, Materialangebote,
kleine Projekte

Nach einer Einfiihrung in ein Thema (Grundinformation,
Themenaspekte) ist aus Arbeitsangeboten zu wahlen

Mehrere Lernstationen mit Aufgaben, Materialien und
Geraten bieten Lernauftrage an

Verschiedene Lernorte in der Schule bieten mannigfa-
che Lerngelegenheiten an (Druckerzeugnisse, Medien,
Computer, Gerdte u.a.m.)

Ubersicht: Lernkompetenzen/ Konzepte selbststidndigen und kooperativen Lernens

Die Schiiler/-innen kénnen die Reihenfolge, den Zeit-
umfang, die Bearbeitungsmodi und Kooperationsmodi
selbst bestimmen

Die Schiiler/-innen kdnnen in einem gegebenen
Zeitrahmen Lernanliegen in Inhalt und Anspruch selbst
bestimmen

Die Schiiler/-innen kénnen informiert Teilthemen wah-
len und bearbeiten, es besteht Berichtspflicht

Die Schiiler/-innen kénnen Stationen in freier oder ge-
bundener Reihenfolge ,abarbeiten”

Die Schiiler/-innen kénnen Lernorte in dafiir festgesetz-
ten Zeiten aufsuchen, um nach einem ,Biiffetmodell”
oder selbst geplant zu arbeiten

gebotenen Lerngelegenheiten, die Stiick fiir Stiick eine Ausweitung
selbstverantworteten Lernens erlauben. Auch hier liegen Subkonzepte
vor, die nutzbar sind, kurz dargestellt in der Ubersicht.

Der Lehrer/die Lehrerin und seine/ihre
Padagogik

Entscheidend ist zum Schluss aber immer die Qualitat und das Maf3
an personaler Padagogik, die praktiziert werden kann. Alle Ver-
selbstandigungsriten, -posen und -bekundungen in Gestalt von
Gleichgiiltigkeit, Regelverletzung, Widerstindigkeit, gar Fluchtbe-
wegungen konnen nur zeitweise verdecken, dass ein Jugendlicher
oder junger Erwachsener Bindung sucht, Achtung und Anerkennung

erhofft, Aufmerksamkeit erwartet. Er mochte sich an Menschen
orientieren, die etwas von dem reprisentieren, was man selbst sein
mochte. Das mag zeitweise oder auch auf Dauer kaum zu erkennen
sein, ist aber die heimliche oder auch offen gezeigte ,,Sehnsucht® jun-
ger Menschen. Man kann das Bindungssuche oder die Suche nach
einem Vorbild nennen, es ist und bleibt der fundamentale Ankniip-
fungspunkt jeder Padagogik. Wenn der mitunter harte Panzer von
Distanzverhalten und Gleichgiiltigkeit durchstof3en ist, merkt man,
dass da ein Suchender ist, der sich selbst noch nicht gefunden hat und
auf den Anker hofft, der Halt und Orientierung geben kann. Ohne in
eine idealisierende Betulichkeit abzurutschen, kann man sagen, dass
der Padagoge als Person in allen Sozialisationsinstanzen (Familie,
Schule, Jugendarbeit, Lehrer, Studium) wichtiger denn je ist. In der
Spannung von akzeptierbarer Autoritit und Autonomie gewédhren
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liegt die zentrale Herausforderung. Die hdufig unterschatzte piada-
gogische Kompetenz lasst sich in zwei Grundkategorien beschreiben
und bedarf dann der sog. ,,Transportmittel, um Wirkungseffekte im
Sinne der Personlichkeitsforderung zu erzielen.

DAS GANZ PERSONLICHE ANGEBOT EINES LEHRERS/EINER LEHRERIN
Zunichst ist in Erinnerung zu bringen, dass die Vorbildfunktion entge-
gen aller (vergangenen) Zeitstromungen nach wie vor eine grofie Rolle
spielt. Das Bild, das vor einem steht, dem man nacheifern mochte oder
das nach Modifizierungen verlangt, ist als Orientierungshilfe fiir den,
der noch auf der Suche nach sich selbst ist, ungemein wichtig. Die Art
der Lebensbemeisterung, der Umgang mit Siegen wie mit Niederlagen,
die Kommunikationsmodi, die Stellungnahmen zu den Problemen
der Welt und des Alltags, gesellschaftlich-politisches Engagement, der
Umgang mit dem Andersartigen, das mochte ein junger Mensch schon
beispielhaft erleben konnen. Authentizitdt statt fremdelnder Rollen-
ausiibung, Vertrauensangebote, Verantwor-

SchliefSlich ist ein tragfihiges und handlungsleitendes Werte- und
Normengeriist gewissermaflen als reflektiertes Uber-Ich zu gewinnen.
Wenn man sich dieser als pddagogisch zu bezeichnenden Aufgabe der
Personlichkeitsentwicklung stellt, wird deutlich, wie komplex und he-
rausfordernd der Lehrerberuf ist.

DIE ,TRANSPORTMITTEL"
Gemeint sind damit die Gestaltungs- und Handlungsmittel, die allein
oder besser mit Anderen (Parallelkollegen, Jahrgangsteams, Stufen-
kollegium, Gesamtkollegium) die tédgliche Lernwelt gestalten helfen.
Wihrend von den personorientierten Handlungselementen schon die
Rede war - hier sind sie mit den Begriffen padagogischer Takt, sozial-
integrativer Fithrungsstil und respektvolle Uberforderung benannt -,
sind die Verlaufsstrukturen, Handlungsgeriiste und kommunikativen
Kontexte die weiteren wichtigen Gestaltungselemente. Interessanter
Unterricht - hier mit den zwei Merkmalen Aufschliisselung zunachst
fremder Lernbereiche, Infizierung im Sinne

tung und Wertschatzung sind wichtige Qua-
litdten fiir die Personenwahrnehmung.

DIE AXIOME PADAGOGISCHEN HANDELNS

Die Axiome pidagogischen Handelns sind
mit den sieben A's zu fixieren: Achtung,
Aufmerksamkeit, Anerkennung, Anspruch,
Annahme, Angebote und Autonomie. Sie
markieren die Grundqualititen des padago-

.Jeder braucht sein
Mal3 an Selbstbestim-
mung, aber eben auch
den ausgeprdgten Wil-
len zur Regelorientie-

des personlich Interessantmachens belegt -
ist das ,Graubrot“ des Alltages. Da man sich
als Lerner auf Dauer nicht nur als Gast in der
Schule empfinden kann, ist der Viererakkord
von Regeln, Ritualen, Routinen und Revieren
wichtig. Er kann die tiglichen Gewissheiten,
Sicherheiten und Verfiigbarkeiten geben. Re-
geln und Routinen bestimmen das Miteinan-
der. Rituale sind die herausgehobenen Ereig-

gischen Umgangs. Trotz aller institutionellen

Eimengungen solte s die tighiche Komme. TUNG, UM in befriedigen-

den und befreienden

sozialen Verhdiltnissen
leben zu kénnen.”

nikation bestimmen. Das Gegeniiber - im-
mer verstanden als einzigartiges Subjekt -
erfahrt die fiir seine Entwicklung wichtigen
Perspektivangebote, die sein Sensorium fiir
Interaktionen entwickeln helfen, schliefllich
auch sein Verhalten.

PERSONLICHKEITSFORDERUNG

Fiir das eigene berufliche Selbstkonzept sind iiber die fachliche Kom-
petenz hinaus fiinf Bereiche wichtig, die die Zielmargen piddagogi-
schen Handelns ausmachen. Der erste Zielbereich ist die vielfach und
gut begriindet beschriebene Trias von Selbst-, Sozial- und Methoden-
kompetenz. Davon war schon die Rede. Weniger im Blick ist haufig der
anzustrebende intellektuelle Habitus. Gemeint ist damit eine Haltung
des prinzipiellen Fragens, des kategorischen Denkens und der distan-
zierten Reflexion, also eine gut entwickelte Metakognition. Der dritte
Zielbereich ist die gut auszubalanzierende Spannung von Autonomie
und Regelorientierung. Jeder braucht sein Maf3 an Selbstbestimmung,
aber eben auch den ausgeprigten Willen zur Regelorientierung, um
in befriedigenden und befreienden sozialen Verhiltnissen leben zu
konnen. Die heute vielfach zu beobachtenden Tendenzen zu Egois-
mus, Narzissmus, gar Ansétze eines Autismus machen diesen Ansatz
besonders wichtig. Und jeder braucht die Austarierung von Resilienz
und Engagement, um Anforderungen zu bewiltigen und dabei auch
noch Eigenkapital einbringen zu kénnen, um nicht frith in die Nahe
des burnout und der Apathie zu geraten.
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nisse, die dem Alltag einen Charakter geben
(Ankommen, Begriifung, Gesprichskreis,
Sinnkonferenzen, auch Bewegungs- und
Entspannungsiibungen, Tagesschlusskreise
usw.). Mit dem Begrift des Reviers sind die
raumlichen  Gegebenheiten/Gestaltungen
gemeint, die Verlisslichkeit schaffen und ein
bisschen Heimischsein vermitteln (der eige-
ne Arbeitsplatz, die Lernecken, die Pausenrdume, die Bibliothek, die
Mediothek, Aufenthaltsmoglichkeiten, Internetrdume usw.)

Das Atmosphirische driickt sich am ehesten in verlésslichen Be-
ziehungen aus. Es bestehen klare Verabredungen, gar (Lern-) Vertrége.
Personelle Verdichtungen im Sinne individueller Zuwendung, Klein-
gruppenarbeit, Doppelbetreuung durch Tandemlehrer waren fiir viele
Schiiler wichtig, um Schwierigkeiten beim Lernen oder in den Kontak-
ten zu iiberwinden.

SchluBB

Obwohl das entwickelte Programm insgesamt plausibel sein wird, diirf-
te es Gegenstimmen geben: Die Institution ,,Schule® mit den ihr eigenen
Gesetzmifligkeiten erlaubt scheinbar nur eine eingeschranktere und
rigidere Pidagogik. Damit ist die entscheidende Frage gegeben: Bestim-
men die Verhaltnisse die Pddagogik oder schaftt die Pidagogik sich ihre
eigenen Verhaltnisse? Im Interesse der Lernenden ist die Antwort ein-
deutig: Das Sein darf nicht das Bewusstsein bestimmen. Der Marxsche
Satz ist umzudrehen: Bewusste Pddagogik verandert die Verhaltnisse!

Autor * Grafiken: Manfred Bénsch




Die sieben Schliisselbereiche des

Fiihrungshandelns

Eine amerikanische Studie im Kulturtransfer

In den englischen und US-amerikanischen Fachzeitschriften zur Schulentwicklung, Schuladministration und
Bildungsforschung erscheinen jihrlich eine Fiille von wissenschaftlichen Publikationen zum Fiihrungshandeln
von Schulleitungen. Im Vergleich zum deutschsprachigen Raum ist dies ein wahrer Fundus, der deutlich macht,
wie viel Wert auf wissenschaftliche Forschung in den angelsichsischen Lindern auf diesen Bereich gelegt wird.

Allerdings birgt die Fiille an Publikationen auch das Dilemma
der richtigen Auswahl, zumal der Kulturtransfer beispielswei-
se vom amerikanischen zum deutschen Schulsystem nicht immer
leicht und kompatibel erscheint.

Eine kleine qualitative Studie, die bereits vor 10 Jahren von ei-
nem Forscherteam der University of Washington unter dem Titel
»-The Roles that Principals Play“ (Educational Leadership, 4/2004,
S. 14-18) publiziert wurde, mochte ich hier vorstellen, da sie eben
diesen Kulturtransfer aus meiner Sicht leistet. Gut zwei Dutzend
unterschiedliche Schulen bzw. deren Schulleitungen wurden von
den Wissenschaftlern im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie
ausfiihrlich dazu befragt, welche zentralen Aufgaben sie als Schullei-
terinnen und Schulleiter wahrnehmen und wie sie diese ausgestalten,
um als Schule moglichst erfolgreich zu sein.

Insgesamt sieben Schliisselbereiche des Fiithrungshandelns
konnten in jeder einzelnen Schule identifiziert werden, unabhéngig
von Typus und Schulform: unterrichtsbezogene, kulturelle, admi-
nistrative, personale, strategische, auflerschulische und mikropo-
litische Fiihrung (siehe Abbildung 1).

Nun muss man nicht davon ausgehen, dass Schulleiterinnen und
Schulleiter alle sieben Bereiche beherrschen und erfiillen. Es gibt
aber einige Bereiche - so die Erkenntnisse der Studie — die man als
Schulleiter oder Schulleiterin nicht aus der Hand geben sollte. Dazu
gehoren die strategische Fiihrung, die personale Fithrung und die
auflerschulische Fithrung.

Unter strategischem Fithrungshandeln wird die Vermittlung von
Visionen, Leitbildern oder gemeinsamen Zielen verstanden. Hier geht
es um die zukiinftige Ausrichtung der Schule, um ihr Profil und ihren
»Marktwert“ gegeniiber anderen Schulen in der Nachbarschaft. Bei
bundesweit sinkenden Schiilerzahlen wird die Konkurrenz zwischen
Schulen ein Thema der Zukunft sein, wenn es nicht bereits eines ist. Das
ist ein zentraler Bereich, um den sich Schulleitung kiimmern muss.

Die personale Fithrung betrifft die unterschiedlichen Aspekte der
Personalentwicklung und des Personalmanagements. Dazu gehort die
Einstellung und Férderung von Lehrkriften bezogen auf die Ziele und
das Leitbild der strategischen Fithrung ebenso wie die Stirkung von
Schulleitungsmitgliedern in ihren fithrungsbezogenen Aufgaben.

Die auflerschulische Fithrung wird vor allem im Erscheinungsbild
der Schule in der Offentlichkeit relevant, in ihrem Ruf, den sie in der
Gemeinde oder in der Nachbarschaft geniefSt, aber auch in der Attrakti-
vitdt, die sie gegeniiber anderen Schulen deutlich machen kann.

Die anderen vier Schliisselbereiche sind aus Sicht der Studienteil-
nehmer eher dazu geeignet, auf andere Schulleitungsmitglieder dele-
giert zu werden, oder sie fallen ohnehin nicht in den Zustandigkeits-
bereich von Schulleitungen. So kann beispielsweise die unterrichtliche

Literaturnachweis:
Portin, B.: The Roles That Principals Play. In: Educational Leadership. Heft 4/2004, S. 14 — 17 (online verfiigbar)

Fithrung, an die didaktische oder akademische Leitung delegiert wer-
den und sich auf der Ebene der Fachschaftsarbeit niederschlagen. Die
mikropolitische Fithrung konnte eine Aufgabe des Lehrerrates werden
und die kulturelle Fithrung konnte auch von der Steuergruppe einer
Schule tibernommen werden.

Unabhiéngig davon, an wen die jeweiligen Aufgaben delegiert oder
auch nur in Teilen iibertragen werden, scheint es fiir alle befragten
Schulleitungen enorm wichtig zu sein, die letztendliche Verantwor-
tung fiir alle sieben Schliisselbereiche zu tragen. Zu verstehen, was die
eigene Schule braucht und dafiir zu sorgen, dass sie dies auch erhilt,
ist in diesem Zusammenhang eine der wichtigsten Botschaften, die das
Forscherteam von erfolgreichen Schulleitern als Antwort auf die Frage
erhalten haben, wie sie ihre Rolle in einem Satz beschreiben wiirden.

Autor: Claus G. Buhren < Abbildung: Educational Leadership

Sieben Schliisselfunktionen der Fiihrung in der Schule

Funktion

Aktion

Unterrichtsbezogene Fiihrung

Kulturelle Fithrung

Administrative Fiihrung

Personale Fithrung

Strategische Fiithrung

AuBerschulische Fiihrung

Mikropolitische Fiihrung

Unterrichtsqualitat absichern, Unterrichtsent-
wicklung beférdern, schulinterne Lehrpléne ab-
stimmen, Qualitdt der Lehrressourcen absichern

Sich den symbolischen Ressourcen der Schule
verpflichtet fiihlen (z.B. Traditionen, Schulklima,
Entwicklungsgeschichte)

Die administrativen Belange der Schule im Blick
haben (Budget, Stundenplan, Ausstattungen, Si-
cherheit, Transport, etc.)

Auswahl und Einstellung von Lehrkréften, Be-
treuung neuer Lehrkréfte (z.B. Mentoring),
Personalmanagement und Personalférderung,
Forderung von Fiihrungseigenschaften der Mit-
arbeiter,

Visionen, Leitbilder und Ziele der Schule befér-
dern, Mittel und Maglichkeiten zur Entwicklung
und zum Erreichen dieser Ziele unterstiitzen

Interessen der Schule in der Offentlichkeit (Kom-
mune) vertreten, Mittelbeschaffung, Beziehun-
gen zu Partnern pflegen, externe Anforderungen
und Konflikte zum Wohle der Schule verhandeln

Bei internen Interessenskonflikten ausgleichen
und vermitteln, Ressourcen maximieren (finan-
zielle und personelle)
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Wenn schon Schutz des Urheberrechts...

..dann aber fur alle

Zu Recht wird von Lehrkrdften verlangt, sich an das Urheberrecht zu halten. Ebenso wichtig ist es aber, die

Werke von Lehrkrdften urheberrechtlich zu schiitzen.

E ine eher undankbare T4dtigkeit besteht fiir Schulleitungen dar-
in, Lehrkréfte zu erinnern, bestehende rechtliche Bestimmun-
gen einzuhalten. Hier kommen nun quasi als Ausgleich Informa-
tionen, die fleifigen und kreativen Lehrkréften helfen, ihre Rechte
zu wahren. Je nachdem, ob Ihre Schule sich in einer groflieren Stadt
oder einem kleineren Ort befindet, sind Thre Lehrkrifte mehr oder
weniger von folgendem Problem betroffen: Haufig gibt es Klagen
dartber, dass Nachhilfeinstitute einzelne Klassenarbeiten und/
oder Arbeitsbldtter von Lehrkriften verwenden, ohne sich dafiir die
Genehmigung zu holen. Dabei geht es um die Frage, wer eigent-
lich das Urheberrecht hat, wenn eine Lehrkraft z.B. ein Arbeitsblatt
eigenstandig entwickelt. Einige glauben, das Urheberrecht gehe an
den Dienstherrn tber. Das ist falsch. Vielmehr bleibt die Lehrkraft
Urheber dieses Werkes, das sie durch eigene schopferische Leistung
erstellt hat.

Manchmal erfahren Lehrkrifte zu ihrer Uberraschung, dass
iiber sie systematisch Ordner von den ortlichen Nachhilfeinstituten
erstellt werden. Diese lassen sich die Klassenarbeiten der Schiiler
zeigen, kopieren und archivieren sie und holen sie bei Bedarf zur
Vorbereitung wieder heraus. Dadurch ersparen sie es sich, Liicken
systematisch zu schlielen, sondern bereiten ihre Kunden ,,punkt-
genau“ auf anstehende Arbeiten vor. Dass solche Schiiler optimal
vorbereitet in die Klassenarbeiten gehen, ist klar.

Fiir die Kollegen ist das in doppelter Hinsicht unangenehm:
Zum einen werden die Friichte ihrer schopferischen Tétigkeit kom-
merziell ausgenutzt, zum anderen ist eine so verbreitete Klassenar-
beit quasi ,,verbrannt“ und kann nicht guten Gewissens im niachsten
oder tiberndchsten Jahr noch einmal geschrieben werden.

Allerdings ist der Vorschlag einiger emporter Kollegen, den
Schiilern deshalb die Klassenarbeiten nicht nach Hause mitzuge-
ben, rechtlich kaum haltbar. Schlief3lich haben die Schiiler und ihre
Eltern das Recht, sich die Arbeit in Ruhe anzusehen, die Fehler zu
analysieren und (hoffentlich) daraus zu lernen. Sollte der begriinde-
te Verdacht bestehen, die Schiiler wiirden die Arbeitshefte verbum-
meln, konnte man diese zwar in der Schule behalten, miisste aber
Schiilern (und Eltern) die Moglichkeit einrdumen, davon eine Kopie
anzufertigen. Da die aber an das Nachhilfeinstitut weitergereicht
werden kann, bietet dieser Weg keine Losung des Problems.

Wie kann man nun verhindern, dass Nachhilfeinstitute die geisti-
ge Leistung von Lehrkréften unerlaubt abschépfen und finanziell aus-
werten? Die einfachste Moglichkeit besteht darin, unter jedes selbst
geschaffene Werk (Arbeitsblatt, Klassenarbeit) den eigenen Namen
und die Adresse (oder eine andere Kontaktmdglichkeit) zu schreiben.
Hierdurch wird zumindest der Ausrede vorgebeugt, man habe leider
nicht gewusst, wer dieses Werk geschaffen habe und an wen man sich
wenden solle, um die Rechte fiir die Verwendung zu erwerben.

Das im amerikanischen Gebrauch zwingende ©- Zeichen, um Ur-
heberrechte anzumelden, ist in Deutschland unerheblich, da bei uns
der Rechtsschutz davon unabhingig gilt. Trotzdem kann der Einsatz
dieses Zeichens sinnvoll sein, weil nach dem allgemeinen Verstindnis
damit ausgedriickt wird, dass ein Urheber existiert, der seine Rechte
geltend macht.

Die nichste Frage, die kreative Kollegen sich stellen miissen, ist
folgende: Was will man eigentlich? Geld fiir die Nutzung der eigenen
Werke oder ein Kopierverbot? Die Frage ist nicht pauschal, sondern
nur individuell zu beantworten. Da Vergiitungen, die Nachhilfein-
stitute fir die Nutzung von Arbeitsblattern und Klassenarbeiten
vielleicht zahlen wiirden, vermutlich eher bescheiden ausfallen,
steht bei den meisten Kollegen ein Kopierverbot im Vordergrund.

Dieses kann und sollte man unter das jeweilige Werk setzen
(»Weder das Werk noch Teile davon diirfen kopiert oder gar kom-
merziell genutzt werden.“). Damit werden auch bequeme Kollegen
darauf hingewiesen, dass es unzuldssig ist, Arbeitsblitter anderer
Kollegen ohne deren Einwilligung zu nutzen. Natiirlich bin ich in-
nerhalb der Schule fiir den Austausch von Arbeitsmaterialien. Aber
niemand sollte sich mit fremden Federn schmiicken, sondern den-
jenigen, die schopferisch titig waren und eigene Materialien erstellt
haben, auch die ihnen zustehende Anerkennung zukommen lassen.

Manchmal kommt die besorgte Frage, ob sich die Nachhilfe-
institute nicht aus der Affdre ziehen konnen, indem sie die Klas-
senarbeiten leicht abandern. Das ist gliicklicherweise kein Ausweg.
Vielmehr wiirde das Nachhilfeinstitut gleich einen zweiten Verstof3
begehen, da es so ndmlich das Anderungsverbot (§ 62 UrhG) ver-
letzt. Schliefilich hat jeder Schépfer eines Werkes ein Recht darauf,
dass man sein Werk, wenn man es schon verwendet, nicht auch
noch verdndert bzw. entstellt. Bei literarischen Werken leuchtet das
sofort ein, es gilt aber auch fiir Sachtexte. Eine Verdnderung des
Originalwerks wiirde also kein neues Werk schaffen, sondern wire
nur ein strafbarer Umgehungsversuch.

Leider kann man nicht jede unerlaubte Nutzung verhindern.
Aber falls der begriindete Verdacht besteht, dass ein Nachhilfe-
institut mit solchen Praktiken arbeitet, kann man Jugendliche zu
kostenlosen Probestunden einschleusen und tiberpriifen, ob Klas-
senarbeiten von Lehrkriften fiir die Vorbereitung widerrechtlich
genutzt werden. Auf jeden Fall sorgen das Einfiigen von Namen und
Kontaktdaten des Urhebers sowie der Hinweis auf ein Kopierverbot
dafiir, den Nachhilfeinstituten zu signalisieren, dass sich Lehrkrifte
ihres Urheberrechts langsam bewusst werden und es auch vertreten
- und wie diinn das Eis bei Verstof3en dagegen ist.

Mit den besten Griiffen bis zum ndchsten Mal
Ihr Giinther Hoegg

Dr. jur. Giinther Hoegg ist Jurist und seit 20 Jahren Lehrer. Mehr Expertenratschldge von ihm finden Sie u.a.
im Band , SchulRecht! fiir schulische Fiihrungskrdfte”, erschienen im Verlag Beltz.
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Im Riickspiegel: didacta 2013

Entwicklungen und Reaktionen

Mit guten bis sehr guten Ergebnissen fiir die 874 Anbieter aus 23 Lindern schloss die didacta die Bildungsmes-
se nach fiinf Messetagen am 23. Februar 2013 in Koln ihre Pforten. EinschliefSlich Schéitzungen fiir den letzten

Messetag wurden iiber 97.000 Besucher registriert.

G egeniiber der Vorjahrsveranstaltung in Hannover bedeutet dies
ein Plus von 19 Prozent. Alle wichtigen Fachbesucherkreise -
Padagogen aller Schulformen, Erzieher, Mitarbeiter von Universititen,
Trainer und Entscheidungstrager aus Wirtschaft und Verwaltung - ka-
men zur weltweit grofiten und Deutschlands wichtigsten Bildungsmes-
se in die Kolner Messehallen. Fiir Katharina C. Hamma, Geschifts-
fithrerin der Koelnmesse GmbH, spricht das Ergebnis eindeutig fiir
den Standort: ,,Die ausgezeichnete Besucherresonanz und die grofie
mediale Auflenwirkung der Veranstaltung belegen deutlich, dass das
Thema Bildung am Medienstandort Koln hervorragend aufgehoben
ist.“ Dariiber hinaus habe die didacta 2013 auch inhaltlich den Nerv
der Zeit getroffen: ,,Die Messe hat in vielen Bereichen Akzente gesetzt,
Diskussionen angestofien und den aktuellen Themen einen hohen Auf-
merksamkeitswert in der 6ffentlichen Wahrnehmung beschert.”

Auch die ideellen Tragerverbdnde der didacta, der Didacta Ver-
band e.V,, Darmstadt, und der Verband Bildungsmedien e.V., Frank-
furt/Main, zeigten sich zufrieden mit dem Verlauf der Bildungsmesse
2013. Der Président des Didacta Verbandes der Bildungswirtschaft,
Prof. Dr. Wassilios E. Fthenakis, hob die besondere Bedeutung der
didacta fiir die Weiterentwicklung des deutschen Bildungssystems
hervor: ,,Politik, Wissenschaft und Praxis haben diese Woche intensiv
genutzt, um gemeinsam Gedanken dariiber zu entwickeln, wie wir die
Qualitdt der Bildung weiter steigern und die Bildungsungerechtigkeit
vermindern kénnen. Die didacta hat zudem einmal mehr einen wich-
tigen Beitrag zur Fort- und Weiterbildung der Padagogen geleistet und
allen Besuchern Anregungen fiir die tdgliche Bildungsarbeit mit auf
den Weg gegeben.”

Fiir Reinhard Koslitz, Geschiftsfithrer des Didacta Verbandes, hat
die Messe der Branche neue Impulse gegeben: ,,Die didacta hat erneut
die grofle Leistungsfahigkeit der Bildungswirtschaft unterstrichen.
Die Aussteller haben gezeigt, mit welchen Materialien, Medien und
Inhalten Bildungsprozesse in Zukunft gestaltet werden konnen. Dabei
nahmen Themen wie das digitale Lernen, frithe Bildung und Inklusion
einen groflen Raum ein, aber auch die Weiterentwicklung des dualen
Ausbildungssystems und auferschulisches Lernen.”

Auch Wilmar Diepgrond, Vorsitzender des Verband Bildungsme-
dien eV, zeigte sich mit dem Verlauf der Messe sehr zufrieden: ,,Die
Bildungsmedienverlage haben einmal mehr ihre Innovationskraft un-
ter Beweis gestellt und analoge und digitale Medien zur Unterstiitzung
der Lehrkrifte prisentiert.“ Neben dem Messeschwerpunkt Digitale
Schulbiicher wurden Bildungssoftware, Lernplattformen, Materialien
von der frithkindlichen bis zur beruflichen Aus- und Weiterbildung,
padagogische Fachliteratur und vieles mehr gezeigt. ,,Dartiber hinaus

ist die didacta nicht nur eine hervorragende Plattform fiir wichtige und
notwendige bildungspolitische Debatten®, erganzt Christoph Born-
horn, Geschiftsfiihrer des Verbandes: ,,Sie ist auch der ideale Ort, um
einen konstruktiven Austausch mit den Lehrkriften aller Bildungsein-
richtungen zu fithren. Denn der Impuls fiir neue Lehrwerke kommt
immer aus der Schulpraxis.”

Hochwertiges Rahmenprogrammangebot

Mit tiber 1.600 Veranstaltungen im Rahmenprogramm war die didac-
ta 2013 gleichzeitig Europas fithrender Bildungskongress und grofite
padagogische Fortbildungsveranstaltung. Hochkardtige Bildungsex-
perten aus Politik, Wissenschaft und Wirtschaft sorgten in vollen Se-
minaren und Foren fiir inhaltlich anspruchsvolle Diskussionen. Das
Themenspektrum war breit gefachert: Vor allem Fragen zur Inklusion,
den Auswirkungen des Rechts auf einen KITA-Platz fiir Kinder ab dem
vollendeten ersten Lebensjahr und dem Einsatz digitaler Schulbiicher
und deren Auswirkungen auf den Unterricht von morgen stiefSen bei
den Besuchern auf grofies Interesse. Gleiches gilt fiir die Herausforde-
rungen, denen sich die Hochschulen in punkto Studierendenauswahl
und Plagiatsdiskussionen aktuell gegeniiber sehen sowie den Fragen
nach dem Einsatz neuer Medien in der beruflichen, schulischen und
privaten Aus- und Weiterbildung. Auch hier war der Informationsbe-
darf des Publikums grof3.

Die didacta KéIn 2013 in Zahlen

An der didacta K6ln 2013 beteiligten sich 829 Aussteller und 45 zusétz-
lich vertretene Unternehmen aus 23 Landern, davon 54 Aussteller und
3 zusitzlich vertretene Unternehmen aus dem Ausland. Die Besucher-,
Aussteller- und Flachenzahlen dieser Messe werden nach den einheit-
lichen Definitionen der FKM - Gesellschaft zur Freiwilligen Kontrolle
von Messe- und Ausstellungszahlen ermittelt und zertifiziert.

Die ndchste didacta - die Bildungsmesse findet vom 25. bis 29.
Mirz 2014 in Stuttgart statt.
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Schulentwicklung und Leadership

Fihren und Gestalten von Schulentwicklungsprozessen

D as Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg
und das Niedersachsische Landesinstitut fiir schulische Quali-
tatsentwicklung laden ein zu einer nationalen Arbeitstagung im Rah-
men des européischen School Leadership Netzwerks (EPNoSL).

Die Tagung richtet sich an Verantwortliche und Trainerinnen und
Trainer in den Bereichen Schulleitungsqualifizierung und Schulent-
wicklung, dartiber hinaus an Schulleitungsverbande, bildungspoliti-
sche Entscheidungstriger sowie an die Akteure der Schulpraxis: Schul-
leiterinnen und Schulleiter.

Programm
Stand 15.05.2013

DIENSTAG, 17.09.2013

09:00 Anmeldung

09:30 Begriifflung: Dr. Martina Miinch, Ministerin fiir Bildung, Ju-
gend und Sport, Brandenburg
Wulf Homeier, Prasident des Nieder-sichsischen Landesinsti-
tuts fiir schulische Qualititsentwicklung, Hildesheim

09:45 EPNoSL - das européische School Leadership Netzwerk - Jens
Bolhofer

10:00 Von der Zukunft her fithren - Michael Schratz

10:45 Pause

11:15  Schulleitungshandeln aus Lehrersicht - Ergebnisse der TALIS-
Studie — Matthias von Saldern

12:00 Mittagspause

13:30 Parallele Workshops 1-4

15:00 Pause

15:45 Parallele Workshops 5-8

17:15 Abschluss

18:00 Kulturprogramm / Abendessen

MITTWOCH, 18.09.2013

09:00 Berichte aus den Arbeitsgruppen (Interviews)

10:00 Von den Bildungsstandards zum kompetenzorientierten Un-
terricht — Welche Expertise ben6tigt die Schulleitung fiir die
Gestaltung zielfithrender Prozesse der Unterrichtsentwick-
lung? - Rainer Lersch

12:00 Mittagspause

13:00 Parallele Workshops 9-12

14:30 Abschluss
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Schulentwicklung und Leadership

Tagungsort
Humboldt-Universitat zu Berlin
Universitatsgebdude Hegelplatz/Dorotheenstr. 24

Anmeldung
Den Link fiir die Anmeldung und aktuelle Programminformationen finden Sie
hier:

http://wordpress.nibis.de/epnosl

Tagungsgebiihr

Die Tagungsgebiihr in Hohe von 140 EUR deckt die Kosten fiir das gesamte Pro-
gramm, Tagungsunterlagen, Kaffeepausen und Mittagessen am 17. und 18.09.
sowie das Rahmenprogramm am 17.09. einschlieBlich Abendessen.

Ansprechpartner
Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg - LISUM

Dr. Rolf Hanisch
E-Mail:  rolf.hanisch@lisum.berlin-brandenburg.de
Telefon:  (03378) 209420

Bernd Jankofsky
E-Mail:  bernd.jankofsky@lisum.berlin-brandenburg.de
Telefon:  (03378) 209400

www.lisum.berlin-brandenburg.de
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Lesestoff — Informationen fiir Schulleitungen

Schulbibliotheken als inspirierende Lernorte

Dass eine Schulbibliothek weder Abstellraum I."”!.I/.,

fir Biicherbestande ist noch die Funktion einer ',.'/,I’l Hy '/Il’/ i
ausgelagerten Stadtbibliothek erfiillen sollte, g ¥ g
klingt einleuchtend, pragt jedoch noch nicht ! iy /.,//'
die gingige Praxis. Giinter Schlamp illustriert g |

mit seinem Band, wie man iiber die Klischees
hinausdenken und neue Potenziale nutzen :
kann: In seiner Vision ist die Schulbibliothek ™ =5~m‘!&am
ein ,erweitertes Klassenzimmer®, in dem -

sich kreative Lernprozesse vollziehen und Medi-

enkompetenz erworben werden kann. Stilistisch changiert er
zwischen personlichen Anekdoten, praxisorientierten Hinweisen zum
Aufbau einer zeitgeméflen Bibliothek und eher allgemeinen medien-
konzeptuellen Ausfithrungen. Dabei ist das Buch nie trocken, sondern
ebenso lebendig und inspirierend wie jene Lernorte, als die moderne
Schulbibliotheken in diesem Buch beschrieben werden.

Giinter Schlamp: Die Schulbibliothek im Zentrum. Erfahrungen, Be-

richte, Visionen. Erschienen bei BibSpider, ISBN 978-3-936960-51-8.
198 Seiten. Broschiert. 26,80 EUR.

Das Letzte

Mehr Geld fiir bessere Schulen

Geld stinkt nicht - ist aber im Bildungssektor eine problematische
Angelegenheit, zumindest wenn es aus der Privatwirtschaft, etwa im
Rahmen von Sponsoring, kommt. Nichtsdestotrotz ist das Generieren
zusitzlicher Mittel fiir die Umsetzung visiondrer Schulkonzepte nicht
selten unabdingbar. Schulleitungen sollten also sowohl den rechtli-
chen Rahmen kennen, in dem sie sich mit Fundraising bewegen, als
auch die vorhandenen Potenziale zum Wohle ihrer Schule nutzen
lernen. Wolfgang Mayer, zugleich Pidagoge und Kaufmann,
beschreibt in seinem Buch, wie es gehen kann.
%’4‘ - Dabei spielen nicht nur Mailverteiler und
@ Events eine grofle Rolle, sondern a priori
bereits das Image der Schule. Komprimiert
auf 151 Seiten bietet Mayer so einen wahren
thematischen Rundumschlag, der absolut
empfehlenswert ist.

$
{

Wolfgang Mayer: Fundraising in Schulen. Er-
folgreiche Konzepte entwickeln und Forderpart-
ner gewinnen. Erschienen bei Beltz, ISBN 978-3-
407-25695-9. 151 Seiten. Broschiert. 29,95 EUR.

B _

Unser Markehng- ‘.’:eml-u' ha:t J
b tms en Konzept
fﬁ mit Svegclrmsan' ¢
"| MQIISG\\C“‘“KH;PFMQ
| umat Krawalen-

Tetzt wird. dlie quun Eumd Sdm!e i
Mark+fihrer im Premium - Segmt
HAML-

Dr. Helmut Lungershausen présentiert
— pointiert aufbereitet —
seine Perspektive auf den Schulleitungsalltag ...
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Baden-Wiirttemberg

VSL Vereinigung von Schulleite-
rinnen und Schulleitern in Baden-
Wiirttemberg e.V.

c/o Fiinf Freunde

Osnabriicker Strafle 7

10589 Berlin

T: (030) 20454884 F: (030) 20455134
geschaeftsstelle@vsl-bw.de
www.vsl-bw.de

Bayern

Bayerischer Schulleitungsverband e.V.
Geschiftsfiihrer Siegfried Wohlmann
Bayernstr. 4a

92318 Neumarkt in der Oberpfalz

T: (09181) 510206 F: (09181) 461270
siewoh@t-online.de
www.bsv-bayern.info

Berlin

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

12619 Berlin

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

Brandenburg, Bremen,
Thiiringen, Sachsen

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

Osnabriicker Strafle 7

10589 Berlin
kontakt@schulleitungsverbaende.de

Hamburg

VHS Verband Hamburger
Schulleitungen e.V.

Gudrun Wolters-Vogeler

Schule Lange Striepen

Lange Striepen 51

21147 Hamburg

T: (040) 79719810 F: (040) 79719848
g.wolters@gmx.de

www.vhs-ev.de
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Hessen

Interessenverband Hessischer
Schulleiterinnen und Schulleiter e.V.
Cornelia Doebel

Akazienweg 6

63163 Neu-Isenburg

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

Mecklenburg-Vorpommern

Schulleitungsvereinigung
Mecklenburg-Vorpommern e.V.
Heike Walter

Regionale Schule mit
Grundschule Bernitt

Schulstr. 7

18249 Bernitt

T/F: (038464) 20250
heikewalter@yahoo.de
www.slmv.de

Niedersachsen

Schulleitungsverband

Niedersachsen e.V.

Bodeker Str. 7

30161 Hannover

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

Die ndchste Ausgabe
erscheint im Oktober 2013
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Nordrhein-Westfalen

Schulleitungsvereinigung
Nordrhein-Westfalen e.V.
Ralf Drogemoller
Rufheideschule
Spindelstr. 119

33604 Bielefeld

Rheinland-Pfalz

Schulleitungsverband
Rheinland-Pfalz e.V.
Mechthild Neesen
Am Kirchrain 3
67271 Kindenheim

T: (03659) 40299
info@svr-rlp.de
www.svr-rlp.de

Saarland

Vereinigung Saarlindischer
Schulleiter e.V.

Arno Heinz

Kohlweg 28

66123 Saarbriicken
aheinz.sb@t-online.de

Titelthemen:

Sachsen-Anhalt

Schulleitungsverband
Sachsen-Anhalt e.V.
Margitta Behrens
Grundschule Am Glacis
W.-Kiilz-Str. 1

39108 Magdeburg

T & F: (0391) 7335871
info@gs-amglacis.de
www.slv-st.de

Schleswig-Holstein

Schulleitungsverband Schleswig-
Holstein e.V.

Klaus-Ingo Marquardt
Pommernweg 33

24582 Wattenbek

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

Kooperative
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Beruf : Schulleitung

Bildungslandschaften

Technik in der Schule

Dies sind die Themen, die wir in der néchs-

ten Ausgabe lhres Fachmagazins beleuchten

wollen.

Redaktionsschluss:
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6. September 2013
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» Schillerwetthewerb zur politischen Bildung

www.schuelerwettbewerb.de

» Bundeszentrale fiir politische Bildung

www.bph.de

SCHULERWETTBEWERB
ZUR POLITISCHEN
BILDUNG 2013 »

Themen sind unter anderem:

» Jugendkriminalitat - ,Ab in den Knast!"?
» Brasilien ist FuRball - oder?

» Leben ohne Handy und Computer?

» Mein Bild gehart mir!

» Wir gegen Nazis!

» Politik brandaktuell - das freie Thema

Mitmachen konnen alle Klassen/Kurse
der Stufen 5 bis 11 (in beruflichen Schulen
auch Stufe 12). Ein Thema steht erneut
auch 4. Klassen offen.

Die Schilerinnen und Schiler sollen dabei
Eigeninitiative entwickeln, die Lehrkrafte
sich auf eine Hilfestellung beschranken.

Uber 400 Gewinne:

2.B. zehn einwdchige Klassenfahrten
u.a. nach Paris, Prag, Berlin und Mtnchen
- fiinf Tage volles Programm inklusive
Unterkunft und Verpflegung!
AuRerdem gibt es Geldpramien bis zu
1.500 Euro, Sach- und Sonderpreise.

CH
@Bundeszentrale fr

politische Bildung

Mit reizvollen Themen, klar gegliederten
Projekten und attraktiven Preisen hilft
Ihnen der Schiilerwettbewerb der
Bundeszentrale fiir politische Bildung/
bpb, Ihre Schilerinnen und Schuler zu
motivieren.

In Politik, Geschichte, Wirtschaft, Deutsch,
Kunst, Religion, Philosophie, Ethik und
anderen Fachern konnen Klassen, Kurse
oder Arbeitsgemeinschaften ein Unter-
richtsprojekt bearbeiten.

Dabei geht es darum, zu recherchieren,
zu argumentieren und (in einer
bestimmten Form) zu prasentieren.
Auch Gruppenarbeiten sind méglich.
Alle Informationen ab Juli unter
www.schuelerwetthewerb.de

e

Die Wetthewerbshefte sind kostenlos
im Klassensatz zu bestellen unter
www.schuelerwetthewerb.de/
bestellung oder per Post:
Schiilerwetthewerb der bpb
Postfach 2345, 53013 Bonn
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