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Kurzzusammenfassung

Die Studie bezieht sich auf die Bedeutung der Schulleitung im Prozess der Entwicklung
von Einzelschulen in NRW in den Jahren zwischen 1995 und 2000. Die Autorinnen
setzen sich mit internen Steuerungsmoglichkeiten der selbststindig werdenden
Einzelschule und der Rolle der Schulleitung als Fiihrungskraft mit
Managementaufgaben kritisch auseinander. Im Mittelpunkt der empirischen
Untersuchung steht die Frage nach den Wirkungen von FortbildungsmaBBnahmen fiir
Schulleiter/innen auf Schulentwicklungsprozesse, nach der Rolle der Schulleitung fiir
Personalentwicklung und Weiterqualifizierung ihrer Kolleg/inn/en in Grundschulen.
Die schriftliche Befragung wurde mit 20 Schulleiter/innen durchgefiihrt und ergénzt
durch problemzentrierte Interviews und Gruppendiskussionen in Kollegien. Die sowohl
qualitativ wie quantitativ angelegte Untersuchung versteht sich als summative
Evaluation. Sie bezieht sich auf eine konkrete Schulleitungsfortbildungsmafinahme zu
Fragen der Forderung von Lese- und Rechtschreibkompetenz, sowie Schriftlichem
Sprachgebrauch und Schriftspracherwerb und deren Ergebnisimplementation in
zwanzig Grundschulen eines Schulaufsichtsbezirks in NRW. Als Ergebnis ldsst sich
eine Wirksamkeit der Schulleitung als Multiplikator von Wissen und als Moderator von
Prozessen des informellen Erfahrungs- und Gedankensaustauschs und der
Meinungsbildung iiber fachdidaktische Fragen feststellen; jedoch gelingt es nicht, das
Entfalten gemeinsamer Handlungsstrategien und das Treffen verbindlicher Absprachen
zu initileren. Die Grenzen dieses konzeptionellen Ansatzes der Schulentwicklung
werden in den Diskussionen nach der Verdffentlichung der international vergleichenden
Schulleistungsstudien erkennbar. Externe, schuliibergreifende SteuerungsmafBnahmen
im Bildungssystem als neue Instrumente der Schulentwicklung sind mit den bisher

diskutierten zu kombinieren.



Abstract

The study relates to the significance of school management in the processes of
developing individual schools in the NRW region of Germany between 1995 and 2000.
The authors critically looked into the internal steering possibilities of the individual
school becoming independent and the role of school management as the executive with
management responsibilities. The focus of the empirical study is the question how
further education for school for headmasters / headmistresses impacts school
development processes and what the role of school management for personnel
management and further qualification of its colleagues in primary schools is. 20
headmasters / headmistresses were questioned in writing and in addition interviews and
group discussions with teaching staff were held that focussed on specific problems. The
study that has both a qualitative and quantitative design is to be interpreted as a
summative evaluation. It refers to a concrete further education programme for school
management about questions on enhancing reading and orthography competence as well
as the Use of Language in Writing and the Acquisition of Written Language and the
implementation of the programme’s results in twenty primary schools in a school
supervision district in NRW. The outcome of the study is that school managements act
as a multiplier of knowledge and as a moderator of informal experience and thought
sharing processes and of shaping opinions about technical questions about didactics;
however, it does not manage to initiate the development of joint action strategies and
arrive at binding agreements. The limits of this concept approach of school development
become visible in the discussions that arise when internationally comparing school
performance studies are published. External and interdisciplinary steering possibilities
in the education system as new instruments for school development will have to be

combined with the previously discussed measures.



Vorwort

Vorwort

»Verdanderung ist keine bloe Weiterentwicklung des Bestehenden. Sie ist Achtung
vor dem, was gewachsen ist, Wertschiatzung fiir das Gedachte und natiirliche
Auseinandersetzung mit erkannter und vorausgenommener Wirklichkeit.*!

Diese Einschitzung der Schulentwicklung von Wilfried Schley verdeutlicht das
Gesamtanliegen unserer Forschungsarbeit ,,Qualifizierung von Schulleiterinnen und
Schulleitern fiir Schulentwicklungsprozesse in Nordrhein-Westfalen in den Jahren
1995-2000. Dahinter steht unsere Uberzeugung, dass anhaltende Reformbestrebungen
zur Gestaltung der Einzelschule die Qualitétssicherung und Qualitdtsentwicklung
weiterfiihren. Der Qualititsanspruch an die ,,Selbststindige Schule® macht
Verdnderungen notwendig; eigenverantwortliche Entscheidungen miissen neu
ausbalanciert werden. Es gilt aber auch, Bewihrtes zu bewahren, Reformen in der
Schule zu erproben, fortlaufend zu reflektieren und erst dann zu implementieren.

Bildungsinnovationen verlangen Geduld, Zahigkeit und Zeit.

Hilfreich fiir den gesamten Forschungsprozess waren unsere langjdhrigen Erfahrungen
als Lehrerinnen und Schulleiterinnen an Schulen der Primarstufe. Weitere Erfahrungen
resultieren aus der Moderation verschiedener landesweiter primarstufenbezogener
FortbildungsmafBinahmen im Fach Sprache und aus der Arbeit als Autorinnen von
entsprechenden Fortbildungskonzepten und Fortbildungsmaterialien am Landesinstitut

in Soest.

An dieser Stelle mochten wir uns bei Herrn Prof. Dr. Tassilo Knauf fiir die
wissenschaftliche Begleitung der vorliegenden Dissertation bedanken. Unser besonderer
Dank gilt Frau Prof. Dr. Hanna Kiper, die durch wohlwollende Unterstiitzung, hilfreiche
Anregungen und konstruktive Kritik entscheidend die Verwirklichung unserer Arbeit
forderte. Thr Vertrauen in unseren Forschungsprozess hat uns gestirkt und letztendlich

zur Realisierung beigetragen.

Dankenswerte Hilfeleistungen gaben Schulleiterinnen und Schulleiter durch ihre

bereitwillige Kooperation. Bei Herrn Lars Iwer mochten wir uns besonders bedanken

"' Schley 2001, hier S. 13
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fiir die kompetente Beratung, die Diskussionsoffenheit und engagierte Unterstiitzung in

Bezug auf das Layout und die Gestaltung der Grafiken.

Essen, im Dezember 2007

Annegret Greve Gisela Hohne
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Einleitung

1 Einleitung

»Schulleiter/innen wie Lehrkrifte stehen vor der Aufgabe, ein Verstdndnis fiir die
Herausforderungen des Schul- und Bildungssystems zu entwickeln, ihre Aufgabe
professionell wahrzunehmen, die Instrumente in ihren Wirkungsweisen zu erkennen
und déaﬁir Sorge zu tragen, dass sie die Wirkung entfalten konnen, die intendiert
sind.*

Seit Beginn der 1990er-Jahre sind die Schulen aufgrund der gesellschaftlichen
Umbruchsituationen und den daraus resultierenden wachsenden Anforderungen einem
starken Verdnderungsdruck ausgesetzt. Auf diesem Hintergrund werden innovative
Verdnderungen fiir die Steuerung des Schulwesens und fiir die Praxis des Lernens
angestrebt.” In der Diskussion um ReformmaBnahmen wird der Trend zur autonomer

werdenden Einzelschule mit groBeren Entscheidungsbefugnissen deutlich.”

MaBgeblich trdgt die Schulleitung die Verantwortung fiir die Bildungs- und
Erziehungsprozesse in der Schule und die Qualitét schulischer Arbeit. Die Steuerung
der Unterrichtsentwicklung, der Personalentwicklung und der Organisationsentwicklung
stellt neue Anforderungen und erhoht die Aufgabenvielfalt im Bereich der Fiihrungs-,
Steuerungs- und Interaktionskompetenzen von Schulleiterinnen und Schulleitern und
bewirkt eine stindige Verdnderung des Berufsprofils und der Leitungstatigkeit. Die
Schule, die sich als lernende Organisation verstehen soll, braucht ein spezifisches
Leitungshandeln, das ein kontinuierliches Weiterlernen im Beruf voraussetzt. Auch als
Fiihrungskraft sind die Schulleitungen Lernende unter Lernenden und bediirfen einer
Unterstiitzung durch eine berufsvorbereitende und eine dauernde berufsbegleitende
Fortbildung. Fiir die Schulentwicklung wird die Qualifizierung von Schulleitungen

durch Fortbildung ,,[...] zur Schliisselstrategie fiir den langfristigen Erfolg.*

Es folgt ein Uberblick iiber die Thematik sowie iiber die Aktualitit, den Aufbau und

die Zielsetzung dieser Studie.

? Kiper 2007, hier S. 49

3 Vgl. Brockmeyer 1998, hier S. 54
* Vgl. Dalin 1997, S. 164

> Dalin u.a. 1998, S. 269



Einleitung

1.1 Uberblick iiber die Thematik

Gravierende Verdnderungen in Gesellschaft und Familie vollziehen sich schnell und
passieren gleichzeitig in unterschiedlichen Bereichen, im politischen, wirtschaftlichen,
technischen und sozialen Bereich. Der umfassende Reformprozess in Deutschland auf
dem Weg zu einer neuen postindustriellen Ordnung hat auch das Bildungssystem
erfasst. Dieser standige Prozess der Neuorientierung und Weiterentwicklung betrifft in
gleicher Weise Individuen wie Organisationen und damit auch die Organisation Schule.

Das erfordert Wandlungsbereitschaft und Wandlungsfahigkeit (vgl. Kap. 2.1).

Eine Wiederbelebung der bildungspolitischen Diskussion in Deutschland fand erst in
den 1990er- Jahren statt. Die Reformbemiihungen sind gekennzeichnet durch Begriffe
wie Dezentralisierung, Selbststindige Schule, Schulentwicklung, Qualitétssicherung
und Qualitdtsentwicklung, Fiihrung und Management. In Nordrhein-Westfalen gingen
Anstoe  zur Schulmodernisierung insbesondere von der Denkschrift der
Bildungskommission NRW ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft” aus. Die
Schule als ,,Haus des Lernens” soll sich als lernende Organisation selbst weiter
entwickeln und so fiir ihre eigene Qualitdt und Erneuerung Sorge tragen. Es wird mehr
Selbststindigkeit der Einzelschule gefordert, die iiber die Nutzung schulischer
Handlungs- und Gestaltungsspielraume und den Einsatz von Ressourcen entscheidet

und eigenverantwortlich ihren Bildungs- und Erzichungsauftrag wahrnimmt.

Die beabsichtigte Ausweitung der Autonomie von Schule (Selbststindige Schule) wird
verbunden  mit  einer  zunehmenden  Herauslosung  aus  traditionellen
Zuordnungsstrukturen einer administrativen Hierarchie. In NRW reicht die staatliche
Inputregelung vom Ministerium iiber Bezirksregierungen und die Schuldmter bis hin
zur Schule (vgl. Kap. 2.5). Altrichter spricht von einem biirokratischen System, in dem
die Handlungskoordination hierarchisch beeinflusst wird’ und die damit verbundene
Regelungsdichte die FEigenstdndigkeit der Einzelschule behindern kann.® Durch

gesetzliche Verdnderungen und Modellprojekte sollen die Schulen in die Lage versetzt

¢ Vgl. Bildungskommission 1995, S. 61
7 Vgl. Altrichter 2007, S. 82
¥ Vgl. Altrichter/Heinrich 2005, S. 128
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werden, eigenstindig auf die individuellen und spezifischen lokalen Bedarfe zu

reagieren (vgl. Kap. 2.2.1).

Mit der groBeren Selbststindigkeit der Einzelschule ergeben sich Konsequenzen fiir die
Rolle der Schulleitung. Fiihrung und Management werden angesehen als Kern ihres
Leitungshandelns, das mit hoherer Verantwortung verbunden ist. Sie tragen die
Verantwortung  fiir den  Gesamtprozess der  Qualititsentwicklung  und
Qualititssicherung, fiir die Organisation der Schule und die Leitbildentwicklung der
Schule. Fiir diesen Verdnderungsprozess muss die Schulleitung gestdrkt werden. Neue
Aufgaben und Verantwortlichkeiten in ganz unterschiedlichen Bereichen erfordern eine
stairkere Professionalisierung aller am Schulleben Beteiligten, die immer mehr
selbstverantwortlich handeln miissen. Die Verantwortung der Schulleitung fiir die
Schulentwicklung der Einzelschule bekommt dabei jedoch einen besonderen
Stellenwert. Thre Rolle wird als Schliisselrolle fiir schulische Entwicklungsprozesse
angesehen. Eine autodidaktische Vorbereitung auf das Amt, wie sie in der
Vergangenheit iiblich war, reicht aufgrund der umfangreichen, vielseitigen und neuen

Schulleitungsaufgaben nicht mehr aus (vgl. Kap. 2.3).

Durch Fortbildung, die sich auf alle Handlungsfelder der Schule und Schulentwicklung
bezieht, soll erfolgreiches Schulleitungshandeln gefordert, gesteuert und unterstiitzt
werden. Fiir eine systematische Schulleitungsfortbildung sind Konzepte entwickelt
worden, deren Hauptziel die Sicherung des Bildungsauftrags der Schule, die

Qualititssicherung und Qualitdtsentwicklung des Unterrichts ist (vgl. Kap. 2.4).

Ende der 1990er-Jahre wurde durch die Schulleistungsstudien der Handlungsdruck im
offentlichen Bildungswesen weiter verstirkt und die Bildungsdiskussion nach
Veroffentlichung der PISA-Studie 2001 neu entfacht. Der nun einsetzende
Reformdiskurs bezog sich auf schuliibergreifende Steuerungselemente, z.B. die auf
Schiilerleistung bezogenen Bildungsstandards und deren externe Kontrollen.” Damit
fand eine Neubesinnung statt, die sich sowohl auf das Verstindnis von Schule als

Institution der Gesellschaft als auch auf die Qualitit des Lehrens und Lernens bezog.

? Vgl. Altrichter/Heinrich 2005, S. 126
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Ungeklért ist noch, ob die daraus gewonnenen Informationen fiir die Weiterentwicklung

der Einzelschule wirksam genutzt werden kénnen. '

1.2 Aktualitit der Studie

Die vorliegende Studie wurde mit den Denkansitzen zur Steuerung und
Weiterentwicklung des Schulsystems vor der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse
2001 durchgefiihrt. In dieser Vor-PISA-Ara soll die Einzelschulentwicklung durch
Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung gesteuert
werden. Die Studie bezieht sich auf die Fragen der Einzelschulentwicklung durch die
Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern in der Primarstufe in Nordrhein-
Westfalen in den Jahren 1995-2000. Diese historische Momentaufnahme der
Schulentwicklung will die Reichweite und die Grenzen einer Entwicklung der
Einzelschule iiber die Schulleitungen aufzeigen. Unser Interesse gilt der Entwicklung

und Sicherung der Qualitdt unterrichtlicher Arbeit.

Wirkliche Verdnderungen in der Schule geschehen nicht spontan, sie sind geplant,
beabsichtigt und in die Zukunft gerichtet. Die bewusste Steuerung der schulischen
Entwicklungsprozesse entscheidet iiber die Qualitit der Arbeit. Systematische
Qualitatsentwicklung ist eine langfristige kontinuierliche Aufgabe, die professionelles
Management und professionelles Fithrungshandeln voraussetzt. An die Stelle der
bisherigen Detailsteuerung in der Schule tritt in der Vor-PISA-Ara eine Aufforderung
zur ergebnisorientierten Steuerung mit den Schulentwicklungskonzepten:

Padagogische  Schulentwicklung, Organisationsentwicklung in der Schule,

Systemische Schulentwicklung und den entsprechenden Verfahren.

Diese unterschiedlichen Konzepte wurden entwickelt, um Verdnderungen in der

" Dabei konnen die

Organisation Schule bewusst und geplant zu verwirklichen.
verschiedenen theoretisch fundierten Verfahren den jeweiligen Bediirfnissen standort-
und klientenbezogen angepasst und fiir die eigenstindigen Ziele der Schulentwicklung
genutzt werden. Die Selbstentwicklung der Kollegien und die Selbsterneuerung der

Organisation  Schule wird in  diesem  Innovationsprozess  angestrebt.

' Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, S. 92
"'Vgl. Kreienmeyer 1997, hier S. 114-115
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,Organisationsentwicklung stellt praktisch ein systematisches Verfahren zur gezielten
Entwicklung  forderlicher =~ Schulkulturen  und  innovativer  pddagogischer

«12 Qchulleiterinnen und Schulleitern kommt in diesem

Schulprogramme dar.
Organisationsprozess eine entscheidende Rolle zu. Sie haben nach der
FortbildungsmaBnahme die Mdglichkeit, durch ihr Handlungswissen im Fach Sprache
Verdnderungsprozesse in der Schule mit den Schulentwicklungskonzepten und den
entsprechenden Verfahren zu initiieren, zu stabilisieren und im Schulprogramm zu
verankern. Somit konnen sie die Personalentwicklung, die Organisationsentwicklung
und gleichzeitig die Unterrichtsentwicklung bewusst lenken. Hinsichtlich der
Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern sind gemil unserer Studie diese

Steuerungsmoglichkeiten wichtige Aspekte schulischen Leitungshandelns (vgl. Kap.
3.2/3.3).

Die staatlichen Qualifizierungsmafnahmen fiir Fiihrungskrifte in der Primarstufe in den
1990er-Jahren lassen die Tendenz erkennen, dass die Fortbildungsangebote auf die
Bereiche ,Fiihrung“ und ,,Management™ fokussiert sind und kaum den Bereich
,unterrichtsentwicklung® mit einbeziehen. Da das Fachwissen immer schneller veraltet,
gehen wir davon aus, dass eine Weiterqualifizierung der Schulleiterinnen und
Schulleiter in der Primarstufe auch in der Fachdidaktik und Methodik fiir ihr
Leitungshandeln von Bedeutung ist. Das Hauptanliegen schulischer Arbeit besteht
darin, das Lernen zu fordern. Durch die Erweiterung und Vertiefung aktuellen und
tiberfachlichen =~ Wissens hat die  Schulleitung die  Moglichkeit,  zur
Unterrichtsentwicklung beizutragen. Sie bringt sich dort ein, wo das Kerngeschift der
Lehrerinnen und Lehrer stattfindet, ndmlich in die Unterrichtsarbeit. Schulleiterinnen
und Schulleiter konnen die eigenen Ressourcen nutzen und die Innovationsenergie im
eigenen Kollegium einschétzen, aktiv unterstiitzen und eine Vorbildfunktion
einnehmen. Dadurch haben die Erneuerungsprozesse eine groflere Chance auf eine

Realisierung.

Angeregt durch die neuen Erkenntnisse im Fach Sprache in den 1990er-Jahren wollen
wir der Frage nachgehen, ob durch eine eigene fachliche Weiterqualifizierung die

Professionalitdt von Schulleitungen gestirkt wird und sie als Multiplikatoren und

12 Vgl. Holtappels 1995, hier S. 30-31
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Moderatoren im eigenen Kollegium wirksam werden konnen. Als Untersuchungsgruppe
konnten wir ein Schulleitungskollegium in der Primarstufe gewinnen, fiir das diese
Thematik bedeutsam war. Das Kollegium wollte sich intensiver mit dieser Aufgabe
beschiftigen und auseinandersetzen. Da sich diese Schulen der Primarstufe
iiberwiegend als kleine Systeme mit geringer Ziigigkeit und kleinen Kollegien
darstellen, sehen wir eine Chance, iiber die zielgerichtete fachliche Fortbildung der
Schulleiterinnen und Schulleiter zur Verbesserung des Unterrichts im Fach Sprache

Reformprozesse im Kollegium anzuregen.

1.3 Aufbau und Zielsetzung der Studie

Die Gliederung dieser Arbeit folgt aus dem vorgenannten Erkenntnisinteresse.
Aussagen zur Effizienz der durchgefiihrten Schulleitungsfortbildung werden belegt

durch die Auswertung von

- strukturierten Datenerhebungen
- qualitativem Material

- personlichen Erfahrungen.
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Die Struktur des Hauptteils der Arbeit ldsst sich wie folgt darstellen:

Kapitel 2 Kapitel 3 Kapitel 4
Schulleitung im Spannungsfeld Schulentwicklung und Lehrerfortbildung
zwischen Padagogik und Qualitatsentwicklung
Management

Teil B — Empirische Untersuchung

Kapitel 5 Kapitel 6 Kapitel 7

1
I

I

'

'

'

'

'

'
Wirkungsanalyse von Interpretation der Untersuchung Diskussion der Ergebnisse |
Schulleitungsfortbildung 1
i

1

1

I

I

I

I

I

'

'

Teil C — Schlussiiberlegungen

Kapitel 8

Aspekte zum Schulleitungs-
handeln in der Primarstufe

Abbildung 1-1 Struktur der Arbeit

Der theoretische Teil der Arbeit (Teil A) befasst sich mit der verdnderten
Schulleitungsrolle und dem verdnderten Berufsprofil der Schulleitung. Die
selbststindiger werdende Schule mit gro8eren Gestaltungsspielrdaumen und erweiterten
Handlungsfeldern erfordert neue Handlungskompetenzen von Schulleiterinnen und
Schulleitern, um die professionelle Arbeit zu sichern. Dies stellt eine grof3e
Herausforderung fiir die Schulleitung dar, die nicht auf die neue Rolle vorbereitet ist.
Die Schulleiterinnen und Schulleiter haben ein umfangreiches Aufgabenfeld zu
bewiltigen, in dem Gestaltungsrechte und Gestaltungsmoglichkeiten komplexer
geworden sind. Sie miissen sich verdnderten Anforderungen stellen, die eine andere
Qualitdt haben als die, die sie zu Beginn ihrer Tétigkeit vorfanden. Dafiir werden neue
Kompetenzen erwartet, die iiber die piddagogischen Aufgaben und die bisherige

Verwaltungstatigkeit weit hinausgehen (vgl. Kap. 2.3).
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Schulen sind komplexe soziale Organisationen, fiir deren Entwicklung die
Schulleiterinnen und Schulleiter die Verantwortung tragen. Im
organisationstheoretischen Diskurs dieser Arbeit werden unterschiedliche Konzepte der
Organisationsentwicklung vorgestellt, voneinander abgegrenzt und verschiedene
Verfahren zur  Verwirklichung der Konzepte aufgezeigt, mit denen
Schulentwicklungsprozesse initiiert und gesteuert werden konnen (vgl. Kap. 3.2/3.3).
Ziel der Organisationsentwicklung ist die Professionalisierung der pédagogischen

Arbeit und die Entwicklung der Schule zu einer Lernenden Organisation.

Fiir eine sich verdndernde Schule mit neuen Herausforderungen ist zur Unterstiitzung
der Schulentwicklung Fortbildung fiir die Lehrkrifte und die Schulleitung notwendig.
Sie kann Impulse geben, qualifizieren und professionalisieren. Unter dem Begriff
,Lehrerfortbildung® sind Fortbildungsmafinahmen sowohl fiir Lehrerinnen und Lehrer

als auch fiir Schulleiterinnen und Schulleiter zusammengefasst (vgl. Kap. 4).

Die Lehrerfortbildung hat eine lange Tradition. In der Vergangenheit waren individuelle
Fortbildungswiinsche Mafistab der Fortbildungsangebote (vgl. Kap. 4.1). Heute besteht
ein erweitertes Fortbildungsverstindnis, das stirker in die gesamte Schulentwicklung
eingepasst wird. Schulinterne Fortbildung wird als zentrale Organisationsform der
Lehrerfortbildung angesehen. Stérker als bisher sollen die Fortbildungsaktivititen an
den Erfordernissen der einzelnen Schule ausgerichtet werden, um notwendige Reformen
auf den Weg zu bringen und zu Erfolg versprechenden Losungen zu fiihren (vgl. Kap.
4.2). Qualifizierungs- und Fortbildungsangebote fiir Schulleitungsmitglieder haben

keine Tradition und werden erst seit wenigen Jahren angeboten.

Am Beispiel von Nordrhein-Westfalen wird aufgezeigt, welche speziellen
Qualifizierungsangebote  flir ~ Schulleiterinnen und  Schulleiter in  unserem
Untersuchungszeitraum entwickelt worden sind, um sie entweder auf ihr Amt
vorzubereiten oder sie flir die Aufgaben in ihrer Leitungsfunktion professionell zu

starken (vgl. Kap. 4.3).

Das vorliegende Forschungsprojekt ,,Qualifizierung von Schulleiterinnen und
Schulleitern fiir Schulentwicklungsprozesse in Nordrhein-Westfalen® greift die

bildungspolitische Biindelung von Ideen zur Entwicklung der Einzelschule in der Vor-
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PISA-Ara von 1995-2000 auf Dazu gehdren die Unterrichtsentwicklung, die
Personalentwicklung und die Organisationsentwicklung, die wechselseitig ineinander

wirken", und die wir in unserer Studie als Mdglichkeit der Steuerung aufgreifen.

Der empirische Teil (Teil B) bildet den Kern der vorliegenden Studie. Hier wird die
Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleiter der Primarstufe durch eine
berufsbegleitende FortbildungsmafBnahme untersucht. Die Effizienz dieser Fortbildung
im Fach Sprache wird evaluiert und im Hinblick auf schulische Entwicklungsprozesse

analysiert.

Die Schulleitungen sollen durch die FortbildungsmaBinahme in die Lage versetzt
werden, als Multiplikatoren und Moderatoren zur Kompetenzentwicklung und
Verbesserung der Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern beizutragen und als
Konsolidatoren sowohl die Unterrichts- als auch die Personal- und die
Organisationsentwicklung zu steuern, die ein grundlegender Bestandteil der

Schulentwicklung sind.

Daten zum Fortbildungsmanagement aus der Sichtweise von Schulleitungen und
Lehrkriften werden erfasst und ebenfalls im Hinblick auf die schulischen

Entwicklungsprozesse evaluiert.

Es stellt sich fiir uns die Frage, ob die im Untersuchungszeitraum praktizierte
FortbildungsmaBinahme fiir Schulleitungen im fachdidaktisch-methodischen Bereich in
den Schulen der Primarstufe zur Weiterqualifizierung der Kollegien und letztlich zur

Unterrichtsentwicklung beitragen kann.

In den Schlussiiberlegungen (Teil C) werden auf der Grundlage der
Evaluationsergebnisse der vorliegenden Studie und den aktuellen, bildungspolitischen
ReformmaBnahmen die gewonnenen Erkenntnisse iiber die Qualifizierung von
Schulleiterinnen und Schulleitern zusammengefasst. Innovationsansétze, die
gegenwartig gefragt sind, werden skizziert und aus den Chancen und Grenzen, die mit
einer Schulentwicklung durch Schulleitungsfortbildung verkniipft sind, Hypothesen

entwickelt.

B Vgl. Rolff 1998, S. 13
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2 Schulleitung im Spannungsfeld zwischen Pidagogik und
Management

2.1 Gesellschaftlicher Wandel

Die Weiterentwicklung der Schule steht in engem Zusammenhang mit den tief
greifenden Verdnderungen, die in allen gesellschaftlichen Bereichen sichtbar werden.
Seit Beginn der 1980er-Jahre wird ein sozialstruktureller und soziokultureller Wandel
beobachtet. Wurden gesellschaftliche Entwicklungen in der Vergangenheit noch in
Jahrhunderten gemessen, sind heute Generationen oder sogar Jahrzehnte zur Malleinheit
fiir den Wandel geworden. Als zwei Hauptursachen werden héufig die Globalisierung
und die Digitalisierung genannt.'* Kennzeichen des Wandels aus soziologischer
Sichtweise sind verdnderte Anforderungen des Erwerbssystems, strukturelle
Verdnderungen des familialen Zusammenlebens'> und die Weiterentwicklung der
Kommunikations- und Informationstechnologien'®, die auch Auswirkungen auf die

Produktion und Vermittlung gesellschaftlichen Wissens haben.

Auch in der erziehungswissenschaftlichen Literatur werden die gesellschaftlichen
Verianderungen reflektiert. Schon 1991 spricht Dalin von einem dramatischen Wandel,
der sich in allen gesellschaftlichen Bereichen u.a. in Politik, Wirtschaft und sozialem
Umfeld auswirkt. In der traditionell hierarchischen Gesellschaft haben die Kirchen eine
flihrende Rolle eingenommen. Zunehmend verlieren sie ihren Einfluss. Alte
Kontrollmuster haben ihre Wertigkeit verloren.'” Haller sieht die Gesellschaft in einer
»tiefgreifenden Umbruchphase” und zieht eine Parallele zum gesellschaftlichen Wandel,

der sich Ende des 19. Jahrhunderts hin zur Industriegesellschaft vollzog.'®

Wolfgang Edelstein stellt eine zunehmende Anomie fest, durch die die gesellschaftliche
Situation gekennzeichnet ist. Darunter versteht er ,,[...] das Briichigwerden sozialer

Regulationen, verldsslicher Rollenbeziehungen und geregelter Wirksamkeits-

4 Vgl. Wéssner 2000, hier S. 14

' Vgl. Grundmann 1998, hier S. 34
1 Vgl. Schifers 2002, hier S. 24

7 Vgl. Dalin 1991, hier S. 12

'8 Vgl. Haller 1997, hier S. 36
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erwartungen.“'’ Avenarius spricht von einer zunehmenden , Diversifizierung® der
Gesellschaft. ,,Es gibt kaum noch in sich geschlossene Milieus. Ob auf dem Lande oder
in der Stadt: Lebensentwiirfe und Lebensstile, religiose und kulturelle Pragungen
weichen voneinander ab.”®® Durch die gegenwirtigen Verdnderungen in technischen,
kulturellen und sozialen Bereichen wird es zunehmend schwierig, sich den neuen
Bedingungen anzupassen, die nicht zuletzt durch die Verdoppelung des Wissens in nur

wenigen Jahren entstanden sind, stellt Rosenbusch fest.”'

Gesellschaft in der
gegenwartigen
Umbruchphase

v v ,

‘ Y

Dramatische
Veranderungen in allen
gesellschaftlichen
Bereichen

Dalin 1991

Parallele zwischen
gegenwartiger
Umbruchphase und
Entwicklung zur
Industriegesellschaft

Haller 1997

Zunehmende Anomie

Edelstein 1998

Zunehmende
Diversifizierung

Avenarius 2000

Veranderungen in
technischen,
kulturellen, sozialen
Bereichen /

Verdoppelung des
Wissens

Rosenbusch 2000

Abbildung 2-1: Gesellschaftlicher Wandel

Dieser gesellschaftliche Umbruch =zeigt sich besonders in den verdnderten
Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen. Der Wandel der familialen
Lebensformen bewirkt einen Monopolverlust der biirgerlichen Familien, der sich in den
Kinder und ausdriickt.””  Die

Sozialisationsbedingungen  fiir Jugendliche

Erziehungsvorstellungen haben sich verdndert. Die Verantwortung fiir die
Kindererziechung hat sich von der Familie weg verlagert. Wihrend vor 50 Jahren
Familien Erziehungsaufgaben weit gehend selbst {ibernahmen und auftretende Probleme
selbst 10sten, wird heute die Gesellschaft in immer stirkerem Maf3e in die Erziehung der
Kinder und Jugendlichen mit einbezogen. Die Familie als Erziehungsinstanz tritt mehr
und mehr in den Hintergrund. An die sozialen und gesellschaftlichen Institutionen

werden hohere Anspriiche gestellt. Dalin zeigt die Eckpunkte der Verdanderungen auf,

" Vgl. Edelstein 1998, hier S. 59

29 Vgl. Avenarius 2000, hier S. 4

21 vgl. Rosenbusch 2000, hier S. 7
22 Vgl. Grundmann 1998, hier S. 34
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die das Leben von Kindern und Jugendlichen ausmachen und ihre Sozialisation
beeinflussen: Wandel von Elternhaus und Familie, Bedeutung gleichaltriger Freunde,
abnehmender Einfluss der Kirchen, wachsende Bedeutung der Medien und die Rolle
des Arbeitsplatzes. Alle Bereiche sind derzeit stindigen Verdnderungen unterworfen.
Die Auswirkungen und das Ergebnis dieser Prozesse auf die zukiinftige Gesellschaft
sind noch keineswegs abzusehen. Die Vielzahl der gesellschaftlichen Verdnderungen,
die sich auf die Bedingungen des Aufwachsens und der Erziehung von Kindern
auswirken, beginnend in der Familie iiber die familienergénzenden Betreuungsformen,
die Freizeitgestaltung bis hin zur Arbeitswelt, hat dazu gefiihrt, dass sich die
institutionalisierten Formen der Bildung und Ausbildung mit neuen Gegebenheiten,
Erwartungen und Erfordernissen konfrontiert sehen. Der gesellschaftliche Wandel

erfordert deshalb eine grundlegende Neuorientierung des Bildungssystems.

Durch die Globalisierung, den internationalen Wettbewerb und die weltweite technische
Kommunikation hat die Industrie ihr Management grundlegend veridndert. Hierarchien
und strikte Arbeitsteilung, die an Effizienz verloren, wurden abgebaut und durch
Konzepte wie bspw. ,Lernende Organisation” ersetzt. Diese tief greifenden
Verdnderungen wirkten sich bisher kaum auf die Schule, die selbst eine lernende
Organisation sein sollte, aus.”* Mit dem Ubergang zur Informations- und
Wissenschaftsgesellschaft hat sich ein gesellschaftlicher Wandel vollzogen, der sich
auch auf das Schulsystem auswirkt. Die Rahmenbedingungen fiir die Praxis des
Lernens, die Vorgaben und die Regulierungsmechanismen nach altem Muster besitzen
keine Giiltigkeit mehr. Deshalb gilt auch fiir das Schulwesen wie fiir alle anderen

gesellschaftlichen Bereiche: Bisherige Ordnungen miissen aufgegeben und

zukunftstrichtige Reformen durchgefiihrt werden.”

Die Diskussion um ReformmaBnahmen in der Bildungspolitik intensivierte sich seit
Mitte der 1990er-Jahre. 1992 setzte der Ministerprasident des Landes Nordrhein-
Westfalen eine unabhingige Bildungskommission ein, der Vertreter aus Wissenschaft,

Industrie und Gewerkschaften angehorten. 1995 erschien die Denkschrift ,,Zukunft der

» Vgl. Dalin 1997, S. 27-49
** ygl. Rosenbusch 2000, hier S. 9
2 Vgl. Brockmeyer 1998, hier S. 54
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Bildung - Schule der Zukunft”. Die Bildungskommission stellt darin fest, dass der
gesellschaftliche Wandel durch Bezeichnungen wie Informationsgesellschaft,
Risikogesellschaft oder postmoderne Gesellschaft deutlich wird und Prognosen fiir die
Zukunft nicht einheitlich aussehen konnen.?® Sie spricht von Zeitsignaturen, in denen

langfristige, gesellschaftliche Entwicklungsprozesse deutlich werden:

- die Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen

- die Verdnderung der Welt durch neue Technologien und Medien

- die 6kologische Frage

- die Bevolkerungsentwicklung und die Auswirkung der Migration

- die Internationalisierung der Lebensverhéltnisse, der Wandel der

Wertvorstellungen und Orientierungen.”’

Aus dieser gesellschaftlichen Umbruchsituation ergeben sich Konsequenzen fiir die
Organisation Schule. In allen gesellschaftlichen Bereichen konnen Reparatur-
mafnahmen keine Entwicklungsprobleme 16sen. Das trifft gleichfalls auf das
Bildungssystem zu. Die Bildungskommission fordert deshalb umfassende Reformen,
die langfristig angelegt sind, der Schule mehr Eigenstindigkeit gewédhren und staatliche

28
Bevormundung abbauen.

Die Aussagen machen deutlich, dass die tief greifenden Verdnderungen, die in vielen
Bereichen der Gesellschaft sichtbar werden, auch die Institution Schule beeinflussen.
Die Schule ist mittelbar und unmittelbar davon betroffen. Gesellschaftliche
Verdnderungen wirken in das System Schule hinein und wirken sich auf die
gegenwadrtige und zukiinftige Arbeit aus. Seidel sieht in der ,,gegenwirtigen globalen
Umbruchsituation” ein Problem fiir das System Schule, da mit unverinderten
Rahmenbedingungen und einer bewahrenden hierarchischen Struktur neue

Anforderungen und Aufgaben erfiillt werden miissen.*

26 ygl. Bildungskommission 1995, S. 23
27 Vgl. Bildungskommission 1995, S.XII
¥ vgl. Bildungskommission 1995, S. XI
* Vgl. Seidel 1997, hier S. 41
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Die Institution Schule steht durch den beschleunigten gesellschaftlichen Strukturwandel
vor neuen Anforderungen. Diesen Anforderungen kann sie nur gerecht werden, wenn
grundlegende Anderungen erfolgen, die zur Sicherung und Verbesserung der Qualitit
von Bildung und Erziehung beitragen. Die Wirksamkeit des Bildungssystems muss sich
daran messen lassen, inwieweit die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens von
Kindern und Jugendlichen im Konzept der Schulentwicklung beriicksichtigt werden und

Neuorientierungen ermdglichen.

2.2 Schulreform

Die gesellschaftlichen Verdnderungen am Ende des 20. Jahrhunderts haben in
Deutschland und in allen vergleichbaren Industrielindern wissenschaftliche und

offentliche Bildungsdiskussionen ausgeldst. Bei den Diskussionen ging es nicht mehr

»|--.] um die iibliche Anpassung des Bildungssystems an eine sich kontinuierlich
weiterentwickelnde Gesellschaft. Vielmehr sind Verdnderungen zu erwarten, die
grundlegende Neuorientierungen erfordern.”*

Im historischen Riickblick wird deutlich, dass gesellschaftliche Verdnderungen immer
wieder auch zu Verdnderungen des Schulwesens fiihrten, die sich im Laufe des 20.

Jahrhunderts verstirkten.

3% Bildungskommission 1995, S. XII
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Armin Lohmann gibt einen historischen Uberblick iiber die Entwicklung des

Schulwesens im Umbruch ab 1790:

Neuzeit

1500-1970

1648 — 1798
Neuere Neuzeit
I ——.

1800 - 1970
Neueste Neuzeit

Die
Zeit des

Neuzeit— Danach
E—

Zweite Moderne
Informations- und
Wissensgesellschaft

Dazwischen

1790

Humboldts
Thesen zur
Allgemeinbildung

1800 — 1848

Einflhrung

- der allgemeinen
Schulpflicht

- von
Berufsschulen

1890
Staatliches
Schulwesen
Einfihrung der
Realschule

1920 - 1933
Reformpé&dagogik
in der Weimarer
Republik

1933 - 1945
Faschistisches
Bildungswesen

1946 — 1950
Entnazifizierung
Umstrukturierung
d. Bildungswesens
nach Vorgabe der
Alliierten

1950 — 1958
DDR: Einf. der
Einheitsschule
BRD: Etablierung
dreigliedriges
Schulwesen

1960 — 1965
Picht-Gutachten
zur Bildungskrise

1965 - 1976

1. Bildungsreform

Einflihrung von

Gesamtschulen

- Reform d.
Oberstufe

- Reform d.
Curricula

- Etablierung des
Faches
Arbeitslehre

1997 — 2005 (?)

2002 - 2025
Wissen als
Produktionsfaktor

Neues Lernen

2. Bildungsreform

- Autonome
Schulgestaltung

- Neue
Arbeitsformen

- Schulleitung neu
gestalten

- Qualitatssicherung

durch Evaluation

1977 - 1996

Stukturelle

Konsolidierung

- Gesamtschulen
werden Regel
Schulen

- 1991 Ubernahme
des tradierten
Schulwesens in
neuen
Bundeslandern

Abbildung 2-2: Schulreformphasen nach Lohmann 1999

Im 18. Jh. begann schrittweise die Verstaatlichung des Schulwesens, die sich im 19. Jh.

fortsetzte. Es erfolgte ein Umwandlungsprozess von kirchlichen Schulen in allgemein

bildende Schulen. Die allgemeine Schulpflicht wurde eingefiihrt, das Schulwesen

zentralisiert und unter die Kontrolle des Staates gestellt.’’ Obwohl das 19. Jh. geprigt

war von bedeutsamen gesellschaftlichen Verdnderungen, ist in dieser Epoche eine

iiberwiegende Reformabstinenz festzustellen.*

Im 20. Jh. setzte sich parallel zu der politischen Neuordnung in der Weimarer Republik

die Reformpidagogische Bewegung fort, die zur inneren Demokratisierung der Schulen

beitrug. Unter Reformpéddagogik wurden Erziehungsmethoden verstanden, die an den

Bediirfnissen und Fahigkeiten des Kindes ansetzten und nicht die Bediirfnisse der

31'vgl. Lexikon Pidagogik 1971-1, S. 45

32 Vgl. Knauf 1986, hier S. 498
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Gesellschaft oder religiose Vorschriften in den Vordergrund stellten. Die Realisierung
der Reformgedanken, die sich auf den Unterricht und das Schulleben bezog, wirkte in
die Schule hinein. Im ,,Dritten Reich” fand im Bildungswesen eine totalitire politische
und geistige Umfunktionierung statt. Die Bestrebungen der Reformpaddagogik wurden
riickgidngig gemacht und es erfolgte eine zentralistisch staatliche Lenkung. Nach dem
Zweiten Weltkrieg fanden die Reformansétze der Weimarer Zeit kaum Beachtung. Das
hatte viele Griinde. Das Bildungswesen musste nach Vorgabe der Alliierten
umstrukturiert werden. Die restaurativen Kridfte waren stirker als die
reformorientierten.”> Erst Ende der 1950er-Jahre wurde zunehmend Kritik am
Bildungssystem geiibt. Die ,,Bildungskatastrophe®, die Georg Picht 1964 ausrief, ging
aus von einem Qualititsverlust im Bildungswesen. Im Mittelpunkt der

Auseinandersetzung standen

- der niedrige Anteil qualifizierter Schulabschliisse, der dem wachsenden
Bedarf der Wirtschaft an qualifizierten Arbeitskriften nicht entsprach

- schlecht ausgestattete Schulen

- eine zu starre Organisationsstruktur

- veraltete Inhalte schulischen Lernens.

Eine Neuordnung des Bildungswesens wurde diskutiert und die Dreigliedrigkeit des
Schulwesens mit Hauptschule, Realschule und Gymnasium problematisiert.** 1965 kam
schrittweise die Bildungsreform in Gang, die Lohmann als die erste bezeichnet. Der
Schwerpunkt lag deutlich in der Neugliederung des Schulsystems, bspw. in der
Anderung der Schulorganisation und der Anzahl, sowie Zuordnung der Schulformen,
der Auflosung der Volksschule und der Einrichtung von Grund- und Hauptschule. Mit
dem Strukturplan fiir das Bildungswesen 1970 fand die Reformdiskussion ihren
Hoéhepunkt. Es ging in der Folgezeit um eine institutionelle und curriculare
Bildungsreform. Im Vordergrund standen die Verdnderung des gesamten Schulsystems
(Eingangsstufen, Gesamtschulen, Ganztagsschulen etc.) und die Verbesserung der

Bildungsmoglichkeiten fiir sozial benachteiligte Kinder.

33 Vgl. Lexikon Pidagogik 1971-2, S. 282-284
* Vgl. Knauf 1986, S. 502-503
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Schon in den 1970er-Jahren forderte der Deutsche Bildungsrat durch seine
Bildungskommission, die Selbststindigkeit der Schulen in den péadagogischen und
administrativen Bereichen durch Kompetenzverlagerung nach unten zu verstirken. Mit
dieser Forderung konnte er sich aber damals nicht durchsetzen, da sie politisch zu wenig
Unterstiitzung fand. Bessoth sieht einen Grund darin, ,,dass die mentalen Modelle, die
hinter dieser Reform standen, nicht mit dem hochselektiven Schulsystem in
Deutschland kompatibel waren*.*> 1975 wurde der Deutsche Bildungsrat aufgeldst, als
er ,,Empfehlungen zur Reform der Schulverwaltung und damit zu einer generellen

Neuordnung des Verhiltnisses von Schule und Staat” ausarbeiten wollte.*®

In den 1970er- und 1980er-Jahren bestand auf der bildungspolitischen Ebene eher eine
Verhaltenheit gegeniiber planerischen Eingriffen. Es herrschte noch kein tibergreifendes
Reformklima.”” Die Schulgesetzgebung hatte zwar einzelne Vorschlige des

Bildungsrates aufgenommen, folgte den Empfehlungen insgesamt gesehen nur zogernd.

Bis in die 1990er-Jahre wurde die Schulreform als staatliche Aufgabe betrachtet und
durch Gesetze, Verordnungen und Erlasse geregelt. Nach Auffassung der
Bildungskommission NRW ist erst in diesen Jahren die Bedeutung des
gesellschaftlichen Wandels fiir das Schulwesen erkannt worden. Das erklért u.a., dass
die Reformvorhaben in den 1970er-Jahren nur teilweise umgesetzt worden sind und
eine grundlegende Verdnderung der Arbeit in den Einzelschulen nicht erreicht werden

konnte.*®

Zunehmend wurde in den 1990er- Jahren die Weiterentwicklung des Schulwesens
diskutiert und iiber eine wirksame Steuerung nachgedacht. Schwerpunkt war die
Uberlegung, wie die Handlungsspielriume der einzelnen Schulen erweitert werden
konnen, um auf die jeweiligen Bedarfe zeitnah zu reagieren. Diese Entwicklung nennen

Altrichter/Heinrich ,,Innovationsstrategie durch Erméglichung®.” Modellprojekte

33 Vgl. Bessoth 2004, hier S. 161

3% vgl. Maeck 1999, S. 15

37 Vgl. Bastian 1998, S. 13-24

3% Vgl. Bildungskommission 1995, S. XI

39 Vgl. Altrichter/Heinrich 2005, hier S. 125
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Offneten den Schulen die Moglichkeit zur individuellen Gestaltung ihrer
Schulentwicklung. Lohmann bezeichnet diese, in der zweiten Hélfte der 1990er-Jahre
verstirkten Reformanstrengungen, als die zweite Bildungsreform.* Die Diskussion

iiber die Modernisierung des Bildungswesens intensivierte sich.

Moglicherweise verschoben sich durch gesellschaftliche Strukturverdnderungen die
Akzentsetzungen bildungspolitischer Planung.*! Es erfolgte — etwa bei den Autoren der
Denkschrift — ein Riickgriff auf die in den 1970er-Jahren gemachten Vorschldge der

Bildungskommission des deutschen Bildungsrates.

Die bisherige Perspektive, die das Schulsystem als Ganzes im Blick hatte, verlor an
Bedeutung. Zunehmend wurde deutlich, dass die Schulreform nicht auf biirokratische
und zentralistische Art und Weise durchzusetzen war. Jetzt -eingeleitete
bildungspolitische Reformmafinahmen deuteten auf ein sich schrittweise verdnderndes
Steuerungsverhalten im Schulsystem. Wesentlich wurde die Frage der Systemsteuerung
autonomer werdender Einzelschulen, die sich u.a. auf die Schulprogrammarbeit, die
Selbstevaluation und die Rolle der Schulleitung fokussierte.* Anstelle der Lenkung von
oben sollte die Einzelschule durch Selbststeuerung und eigenverantwortliches Handeln

ein eigenes Profil ausbilden.

Als Motor und Ausgangspunkt der Schulentwicklung galt nunmehr die Einzelschule.
Deshalb sollte die reaktivierte Bildungsreform keine institutionelle und curriculare wie
in den 1970er-Jahren, sondern ,,[...] eine Schulentwicklung vor Ort sein.” Die
Verantwortung fiir Verdnderungen trug die einzelne Schule, die dadurch ihre
Schulqualitit erhdhen konnte.* Sie wurde als pidagogische Gestaltungseinheit gesehen,
auf die sich theoretische Konzepte und MaBnahmen bezogen.** Diese Sichtweise war

neu gegeniiber der alten Bildungsreform.

% Vgl. Lohmann 1999, S. 15

1 vgl. MSW 1996, hier S. 8

42 Vgl. Altrichter/Heinrich 2005, hier S.125
* Vgl. Lohmann 1999, S. 30

* Vgl. Rolff 1993, hier S. 7
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Eine breite bildungspolitische Diskussion iiber notwendige Verdnderungen in den
unterschiedlichsten Bereichen des deutschen Schulsystems wurde schlieBlich massiv
verstirkt durch die schlechten Ergebnisse der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in
den internationalen Schulleistungsstudien TIMSS 1995 und PISA 2000, die von der
OECD durchgefiihrt wurden.*® Ziel dieser Studien war, aussagekriftige Informationen
zu gewinnen, mit denen Bildungssysteme weiter entwickelt, sowie das Lernen und

damit die Zukunftschancen von Kindern und Jugendlichen verbessert werden konnen.*°

Die Untersuchungsergebnisse erzeugten einen hohen Handlungsdruck. Die
Qualititsdebatte von Schule entbrannte erneut. Damit wurde die innere Schulreform
fortgesetzt, die Mitte der 1990er-Jahre begann und haufig im Zusammenhang mit der
Diskussion um die autonome Schule, Schulprogramm, Schulentwicklung, Schulprofil
und Evaluation durchgefiihrt wurde. Die einsetzende Curriculumdebatte war ebenfalls
Folge dieser Qualititsdebatte. Mit der groBeren Eigenverantwortung der einzelnen
Schule sollte die Qualitit von Unterricht und Erziehung gesichert und verbessert werden

und eine groBere Transparenz der Inhalte und Ergebnisse erfolgen.”’

Der Begriff Schulautonomie (vgl. Abbildung 2-3: Positionen zur Schulautonomie)
wurde ein Synonym fiir ein neues Schulverstindnis. In diesem Konzept spielte die
Einzelschule eine grofle Rolle. In der Diskussion ging es um die erweiterte Autonomie
der Schulen, die sich z.B. auf Demokratisierung, Dezentralisierung und Deregulierung

bezog.

Durch die Dezentralisierung sollte die Verlagerung der Zustdndigkeiten von der
staatlichen auf die regionale und lokale Ebene erfolgen. Die Deregulierung zielte auf
eine Reduzierung der Rechtsvorschriften, um die Autonomie der Schulen in den
padagogischen und den administrativen Bereichen durch Kompetenzverlagerung nach
unten zu verstdrken. ,,Die Kernidee bei der Schulautonomie ist die Umkehrung der

Reformrichtung, die nunmehr von unten nach oben verlduft.”** Die Aussage von Rolff,

* vgl. OECD 2001

% Vgl. Hechenleitner/Schwarzkopf 2006, hier S. 34
7 Vgl. Knauf 2001, S. 264

* Rauscher 1995, hier S. 72
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dass die Einzelschule zum Motor der Entwicklung insgesamt wird, kennzeichnet das
neue Konzept.” Holtappels sieht die Schwerpunkte der Schulautonomie in einer
»Autonomie als Schulentwicklungsstrategie”, in einer ,,Autonomie als Stirkung von
Eigenverantwortung und Partizipation” und in einer ,,Autonomie fiir lokale
Profilbildung und Konzeptentwicklung der Einzelschule.”® Die Autonomie der Schulen
beinhaltet hohere Gestaltungsverantwortung und zugleich Rechenschaftsverpflichtung.
Sie bedeutet

»|...], dass die an der einzelnen Schule lernenden, lehrenden, lebenden und
arbeitenden Menschen die Selbsterneuerung ihrer Organisation in die eigene Hand
nehmen und ihre Schule, orientiert an den vorhandenen Ressourcen und
Rahmenbedingungen von innen heraus erneuern (miissen)”,

meint Ingrisch. *!

Einzelschule ist Motor
Auffassungvon | der Entwicklung
Schulautonomie .
Rolff 1993

Umkehrung der
Reformrichtung
e Lbottom up”

Rauscher 1995

Starkung
von
—p  Eigenverantwortung

Holtappels 1998

Selbsterneuerung der
Einzelschule

> Orientierung an den
Rahmenbedingungen
Ingrisch 2000

Abbildung 2-3: Positionen zur Schulautonomie

* Vgl. Rolff 1993, hier S. 7
*0'Vgl. Holtappels 1998, hier S. 28-33
> Ingrisch 2000, hier S. 13
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In dem Verstindnis von Schulautonomie unterscheiden sich die Auffassungen nicht
wesentlich. Als Kernaussage enthalten sie die Dezentralisierung von Entscheidungen
beziiglich der Schulentwicklung, d.h. die Verlagerung der Entscheidungskompetenzen
vom Staat zur Einzelschule. Die Aussagen verdeutlichen den Wandel vom
zentralistischen Schulsystem zu einem dezentralen Modell der Schulentwicklung. Mit
der zunehmenden Schulautonomie erhdlt die Einzelschule mehr Kompetenzen und
Entscheidungsbefugnisse. Sie soll damit die Moglichkeit erhalten, auf situative
Gegebenheiten, regionale Erfordernisse und Interessen sowie Begabungen von
Schiilerinnen und Schiilern angemessen einzugehen, eigene Freirdume zu nutzen und
Schwerpunkte in ihrer schulischen Arbeit zu setzen. Schulautonomie ist ein wichtiger
Ausgangspunkt fiir die Schulentwicklung und beinhaltet bspw. Schulorganisation,
Personalentwicklung, Budgetierung und Umsetzung der Rahmenlehrpldne in
standortbezogene Arbeitspldne. Die Auswirkungen der Autonomie auf die
Schulentwicklung sind abhéngig von den Bereichen, die autonom gestaltet werden
diirfen. Inwieweit Schulen heutzutage autonom werden konnen, muss Kkritisch
hinterfragt werden. Bei der derzeitigen, trotz verdnderter Steuerungsparadigmen
gegebenen Rechtslage, in der Schulen als Dienstbehdrde weisungsabhédngig sind, wird

der Autonomiebegriff hdufig relativiert und von teilautonomen Schulen gesprochen.

In seiner Veroffentlichung ,,Managementvergleich zwischen 6ffentlichem Schulwesen
und privater Wirtschaft” betont Maeck die Notwendigkeit der Autonomie fiir Fiihrungs-
und Organisationsaufgaben in der Schule, um effektiv und der Situation angemessen

handeln zu konnen:

,mmer wieder neue Verordnungen und Erlasse, Anderungen von
Rahmenbedingungen sind eher hemmend als hilfreich, weil sie ein strategisches und
zielbezogenes Management verhindern und aus potentiellen Schulmanagern
Schulverwalter oder Vollzugsbeamte machen.”*

Edelstein bezweifelt, ob Schulen liberhaupt autonom handeln kdénnen, da sie ,,[...]
infolge einer zentralistischen Tradition die autonome Selbstorganisation ihrer Téatigkeit

und ihres Profils nach auBen und innen kaum gewdhnt” sind.”® Hartmut von Hentig

32 Vgl. Maeck 1999, S. 157
>3 Vgl. Edelstein 1998, hier S. 58
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auBert generellen Zweifel daran, ob eine Autonomie an 6ffentlichen Schulen moglich
ist, denn Autonomie ,,ist an Autarkie gebunden und vertrdgt sich nicht mit der
Schulpflicht.”** In dem Pilotprojekt der Bertelsmann Stiftung ,,Selbststindige Schule”
wird von selbststdndigen und nicht von autonomen Schulen gesprochen. Dahinter steht
die Auffassung, dass die Gesamtverantwortung iiber das Schulwesen beim Staat bleibt
und Schulen nicht nach eigenen Gesetzen operieren kénnen.”” Bei der Umsetzung der
Reformen stellen Jiirgens/Koch kritisch ein Festhalten des Staates an zentralistischen
Handlungsmustern fest.’® Becker vermutet dahinter ,,die Angst vor dem Verlust von

Kontrollmoglichkeiten [...]” und ,,die Angst vor Macht- und Bedeutungsverlust”.”’

Kernstiick der Bildungsreform ist zunichst die Entwicklung hin zur autonomen Schule.
Mit zunehmender Dezentralisierung des Schulsystems und Hierarchieabbau geht die
Verantwortung zur Rechenschaftslegung im Sinne einer Qualititssicherung einher. Als
eine wichtige Voraussetzung fiir gelungene Schulentwicklungsprozesse werden dabei
die Starkung der Einzelschule und die Optimierung der Steuerung des Schulsystems
angesehen. Zunehmend werden staatliche Steuerungs- und Kontrollkompetenzen auf die
Einzelschule verlagert. Dadurch entstehen erweiterte Handlungsspielrdume, die es den
Schulen ermdglichen, flexibler auf die Bediirfnisse und Herausforderungen der
gesellschaftlichen Wandlungsprozesse zu reagieren. Dieser Reformprozess benotigt
Zeit, um die notigen innerschulischen Strukturen zu entwickeln und Zeit entsprechende

Unterstiitzungs- und Beratungssysteme aufzubauen.

Mit dem 21. Jh. beginnt nach Lohmann die Epoche des ,,Danach®, er nennt sie auch die
LZweite  Moderne“. In  dieser Nach-PISA-Ara unterscheiden sich die
ReformmaBnahmen zur Schulentwicklung deutlich von denen der Vor-PISA-Ara. Die
Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA) haben deutlich
gemacht, dass durch eine zentrale Inputsteuerung die gewiinschten Ergebnisse im

Bildungssystem nicht erzielt wurden. Konsequenzen aus dieser Erkenntnis fiihrten zu

> Vgl. Hentig 1999, S. 77-78

> Vgl. Bertelsmann 2002, hier S. 15
%6 ygl. Jiirgens 2001, hier S. 12

7 Vgl. Becker 1998, hier S. 159
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einem Paradigmenwechsel und zu einer ,,hektischen Betriebsamkeit“.’® Es zeichnet sich

eine wachsende Tendenz von der Input- zur Outputsteuerung ab.

Wihrend sich in unserem Untersuchungszeitraum die schulinternen Steuerungselemente
auf die autonomer werdende FEinzelschule (Schulprogramme, Selbst- und
Fremdevaluation, Qualitditsmanagement) und die neue Rolle der Schulleitung bezog,
stehen in der Nach-PISA-Ara externe schuliibergreifende Steuerungselemente

(Bildungsstandards, flichendeckende Schulleistungstests) im Vordergrund.”

Der Schwerpunkt der Outputsteuerung besteht in der systematischen Erfassung und
Bewertung der Ergebnisse, insbesondere der Ergebnisse der Unterrichtsarbeit. Zentrale
Vorgaben der staatlichen Administration und die externen Kontrollen verstirken sich.
Die Akzentuierung liegt auf den zentralen Vorgaben fiir die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in Form von gesetzten Bildungsstandards. ,,Als eine der
wichtigsten Konsequenzen aus PISA 2000 scheinen Bildungsstandards zu einem
Antriebsriemen fiir die Bildungspolitik und fiir einen dringend notwendigen

Verbesserungsprozess im gesamten Bildungsprozess zu werden.*

Aufgrund der durch die PISA-Vergleichsuntersuchungen gewonnenen Befunde
entschied sich die Kulturministerkonferenz (KMK) 2002 fiir die Entwicklung von
Bildungsstandards zur Verbesserung der Kenntnisse, Kompetenzen und Fiahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler. Die bundesweit geltenden Bildungsstandards sollen der
Sicherung der Qualitdt und Innovation schulischer Arbeit dienen.®’ Damit wird eine

Reform aufgegriffen, die in den 1970er-Jahren in Deutschland {iberwiegend scheiterte.”

Die bildungspolitischen Zielvorgaben durch nationale Bildungsstandards sollen
regelméfBig durch landesweite beziehungsweise landesiibergreifende Tests oder in
zentralen beziehungsweise dezentralen Priifungen erfasst und damit die

Schiilerleistungen gemessen werden. Die einzelnen Bundesldnder kdnnen iiber die

> Bessoth 2004, hier S. 161

> Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 86-93
% Bessoth 2004, hier S. 167

®! Vgl. Kultusministerkonferenz 2003, hier S. 48
62 Vgl. Bessoth 2004, hier S. 161
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spezifischen Maflnahmen zur Implementation selbst entscheiden. Die Erarbeitung von
Bildungsstandards ist ein stindiger Prozess, der auf Weiterentwicklung zielt.”> 2003
beschloss die KMK die Einflihrung nationaler Bildungsstandards fiir ausgewéhlte

Ficher und Jahrgangsstufen.®*

Altrichter/Heinrich bezeichnen die Bildungsstandards als ein zentrales Instrument zur
Systemkoordination, das differenzierte Informationen iiber Systemleistungen erbringen
soll. Damit wird u.a. eine Zunahme der Leistungsfahigkeit des Schulsystems, eine
Reduzierung von  Leistungsunterschieden zwischen den Einzelschulen und die

Chancengleichheit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler angestrebt.®

Die Schulleistungsuntersuchungen sollen die Effektivitdt von Schulen durch empirisch
fundierte Erhebungen sichtbar machen und die Wirkung von Reformmafinahmen
aufzeigen. Dahinter steht die Intention, die Ergebnisse fiir gezielte Interventionen zur

Qualititsverbesserung des Bildungssystems zu nutzen.*®

Als ein weiteres Element schuliibergreifender Steuerung dienen aufsichtsneutrale
Schulinspektionen zur Qualititsiiberpriifung, die als integraler Bestandteil der
Schulentwicklung durchgefiihrt werden. Sie sollen als externes Beratungs- und
Unterstilitzungssystem von Schulen iiberpriifen, inwieweit die vorgegebenen
Bildungsstandards erreicht und eingehalten werden, schulische Stirken aufzeigen und
Hinweise auf Schwichen und Verdnderungsbedarf geben. Angestrebt werden hiermit
eine konkret messbare Optimierung der Schulqualitit und die Vergleichbarkeit der
Schulen.?” Diese Entwicklung in Richtung schuliibergreifender Steuerung interpretieren
Altrichter/Heinrich als Versuch einer ,,Handlungskoordination* auf gesamtsystemischer
und einzelschulischer Ebene. Die Ziel- und Ergebnisvorgaben sind auf

Schiilerleistungen fokussiert, werden aber zentral vorgegeben.®

%3 Vgl. Hechenleitner/Schwarzkopf 2006, hier S. 35
6% Vgl. Koller 2005, hier S. 22

65 Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 92

% ygl. Hechenleitner/Schwarzkopf 2006, S. 34
%7Vgl. Amthor 2007, hier S. 8

68 Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 91
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass derzeit auf der Steuerungsebene grundlegende
Verdnderungen erfolgen. Die Einzelschule bleibt jedoch weiterhin der Ort, an dem
moglichst viele Entscheidungen getroffen werden sollen, um Synergieeffekte zu
erschlieffen, die dazu beitragen, die Qualitdt der schulischen Arbeit zu sichern und zu

entwickeln.

Selbst wenn der eigenverantwortlichen Schule eine groBere Gestaltungsfreiheit
eingerdumt wird, bleibt der Staat in der Gesamtverantwortung flir das Bildungswesen.
Der Staat steuert die Schule iiber Rahmenvorgaben, indem er iibergeordnete
Bildungsstandards setzt, die erreicht werden sollen, Lern- und Leistungsergebnisse

tiberpriift und Schulinspektionen durchfiihrt.

Ein Hauptproblem jeder Schulreform besteht darin, die Schulen in eine innovative
Entwicklungsbewegung hineinzubringen. Dazu miissen die Beteiligten fiir die Ziele
gewonnen werden und zugleich fiir neue Aufgaben fachlich vorbereitet sein.”’ Eine
angestrebte Entwicklung ist nur moglich, wenn sowohl Féahigkeit als auch Bereitschaft
von Schulleiterinnen und Schulleitern, Lehrerinnen und Lehrern vorhanden sind, den
Reformprozess zu tragen. ,,Die kontinuierliche Erweiterung der Autonomiespielrdume,

der Verantwortlichkeit und Kompetenz wird das Berufsfeld Schule weiter verindern.””!

Inwieweit die schuliibergreifenden SteuerungsmaBnahmen in der Nach-PISA-Ara die
Wirkungen erzielen, die intendiert sind, ist noch nicht abzusehen. Unklar ist bisher, ob
sich die Daten der Lernstandserhebungen fiir die Weiterentwicklung der Einzelschule
als niitzlich erweisen und zu einer produktiven Weiterentwicklung des Schulsystems

fiihren konnen.

Die Frage bei den eingeleiteten ReformmaBnahmen ist letztendlich, ob sie zur
Qualititsentwicklung und Qualitétssicherung des Unterrichts und zur Verbesserung der

Schiilerleistungen beitragen.

% Vgl. Kiper 2007, hier S. 48

% ygl. Brockmeyer 1998-2, hier S. 66
''Vgl. Schley 2001, hier S. 14

2 Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 92
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2.2.1 Schulreform in Nordrhein-Westfalen (NRW)

In NRW wurde die schulpolitische Debatte um die Selbststindigkeit von Schule mit der
Denkschrift der Bildungskommission ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft” 1995
eingeleitet. Die Leitideen waren auch in NRW, den einzelnen Schulen mehr
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung zu geben. Mit Entwicklungskonzepten,
Modellvorhaben und Projekten sollte die Moglichkeit der Weiterentwicklung von
Einzelschulen in Richtung groBBerer Selbststindigkeit und Eigenverantwortung erprobt

werden.

Erste Schritte in Richtung Entwicklung von Einzelschulen leitete das Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung Mitte der 1990er-Jahre in NRW ein. Mit dem
Entwicklungskonzept ,,Stirkung der Schule”” (vgl. Tabelle 2-1) wurden 1997 in
Nordrhein-Westfalen erste Konsequenzen aus den Empfehlungen der Denkschrift der
Bildungskommission gezogen, die Gestaltungsfreiheit und Selbstverantwortung der
einzelnen Schule deutlich zu erweitern. Durch die Verlagerung von Aufgaben und
Entscheidungen auf die Schulen sollte deren Eigenverantwortung gestirkt werden. Zu
dem Konzept gehorten die Erstellung von Schulprogrammen, die als wesentlicher
Faktor fiir die Schulentwicklung gesehen wurden, und erweiterte Verantwortungs-
bereiche der Schulleitung, z.B. Mitwirkung bei der FEinstellung des Personals,
Budgetierung, Eigeninitiative zur Organisationsentwicklung. Dariiber hinaus versuchte
das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen (MSWWF), ein dezentrales Steuerungsmodell im

Schulsystem einzufiihren.

1997 startete das Projekt ,,Schule & Co.” im Kreis Herford und in der Stadt Leverkusen
mit 52 Schulen. Zentrale Elemente aus der Denkschrift der Bildungskommission
wurden aufgegriffen und in den Schulen umgesetzt. Schwerpunkt war die
qualitdtsorientierte  Selbststeuerung und die Entwicklung regionaler Bildungs-

landschaften.”

" vgl. MSWWF 1997-2
" Vgl. Lohre 2002, hier S. 23-25
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2002 begann das Projekt ,NRW Schule 217 mit dem Ziel, eine groBere
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung von Schulen in personeller und finanzieller
Hinsicht zu erproben. Dieses Modellvorhaben wurde in 21 Modellregionen im Land
NRW mit ausgewéhlten Schulen durchgefiihrt und auf einen Zeitraum von insgesamt
sechs Jahren festgelegt. Es stiitzte sich auf Empfehlungen aus dem Modellprojekt
»3chule & Co.” und anderer Projekte, die in der Vergangenheit durchgefiihrt worden
sind, bspw. Versuche zur Personalbudgetierung, Erfahrungen mit der schulscharfen
Stellenausschreibung, mit der Sachmittelbudgetierung im Bereich der Schultrager, der
Schulprogrammarbeit, dem Projektmitteleinsatz im Bereich der Lehrerfortbildung, den
Programmen Schule von ,,8 bis 1" und ,,13 plus” sowie dem Programm ,,Gestaltung des

Schullebens und Offaung von Schule” (GOS).

Das Schulentwicklungsprojekt ,,Selbststindige Schule” begann im Schuljahr
2002/2003. Ausgewdhlte Schulen sollten Erfahrungen dariiber gewinnen, welche
Konsequenzen die erweiterte Selbststidndigkeit der Einzelschule hat. Ziel des auf sechs
Jahre angelegten Modellvorhabens war die Verbesserung des Unterrichts und der
schulischen Arbeit. Dazu sollte die Eigenverantwortung der beteiligten Schulen gestarkt
und regionale Bildungslandschaften entwickelt werden. Die Schulen sollten
eigenverantwortlich erproben, welche Instrumente zur Sicherung und Entwicklung

schulischer Arbeit geeignet sind.”®

Das Rahmenkonzept ,,Bildung und Erziehung stirken” vom Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes NRW als Reaktion auf die PISA-Studie sollte
bewidhrte Ansdtze aufgreifen und erforderliche Neuorientierungen einleiten. Die
Eigenverantwortung aller Schulen sollte erweitert werden, um die Qualitit von

Unterricht und Erziehung zu verbessern.”’

Die aufgezeigten Maflnahmen in NRW waren zunéchst erste Schritte hin zu mehr
Freiheit und Eigenverantwortung der Schulen und zur Stirkung der Schulleitung durch

Kompetenzverlagerung.

> Vgl. Brabeck 2002, hier S. 2-3
76 Vgl. Brabeck 2002, hier S. 3-5
7 Vgl. MSWF 2002
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Der Prozess der schrittweisen Weiterentwicklung des Schulwesens in NRW wird zur

Verdeutlichung im zeitlichen Ablauf zusammenfassend dargestellt.

1995 Bildungskommission — ,,Zukunft der Bildung - Schule der
Zukunft”

1997 Entwicklungskonzept — ,,Stérkung der Einzelschule”

1997 Projekt — ,.Schule & Co.”

2002 Projekt — ,,NRW Schule 21”

2002/2003 Modellvorhaben — ,,Selbststdndige Schule”

Tabelle 2-1: MaBlnahmen zur Qualitdtsentwicklung

Die erforderliche Erweiterung des rechtlichen Rahmens erfolgte durch das Gesetz zur
Weiterentwicklung von Schulen (SchEntwG) vom 27.11.2001. Der Artikel 1 enthilt die
so genannte ,,Offnungsklausel”, die den Modellschulen fiir einen begrenzten Zeitraum
die Moglichkeit zur Weiterentwicklung erdffnete. Die Gestaltungsrdume wurden in der
Rechtsverordnung ,,Selbststindige Schule” prizisiert. In der Unterrichtsorganisation
und Unterrichtsgestaltung konnten selbststindige Entscheidungen getroffen werden.
AuBlerdem konnten die Schulen Modelle der Schulmitwirkung und der
Personalvertretung erproben.”® Parallel zum Projektverlauf erweiterte sich der
Gestaltungsfreiraum aller Schulen in NRW. Das ,,Gesetz zur Starkung von Bildung und
Erziehung” (Schulrechtsinderungsgesetz / SchulRAndG) vom 8. Juli 2003 7 war
Grundlage fiir mehr Eigenstandigkeit aller Schulen. Sie erhielten ein groeres Maf3 an
Selbstverantwortung und erweiterten Gestaltungsrechten. Zahlreiche Gesetze und
Verordnungen sind verdndert worden, um die rechtlichen Voraussetzungen fiir

Reformvorhaben zu schaffen.

So wurden im November 2004 in NRW zum ersten Mal zentrale Lernstandserhebungen
durchgefiihrt, die an die Kernlernpldne angebunden waren. Sie sollten die Ergebnisse

schulischer Arbeit iiberpriifen. Schwerpunkte waren:

"8 Vgl. SchulEntwG 2002, hier S. 7
" Vgl. SchulRAndG 2003, hier S. 265-268
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- Uberpriifung der eigenen Wirksamkeit als Grundlage interner und
externer Rechenschaftslegung

- Festlegung des individuellen Forderbedarfs fiir Schiilerinnen und Schiiler

- Weiterentwicklung des Unterrichts

- Identifikation von Schulen mit unbefriedigender Wirksamkeit und

Schaffen von Unterstiitzungsmoglichkeiten auf der Steuerungsebene.

Die Weiterfiihrung der Lernstandserhebungen erfolgte auch nach der Landtagswahl in
NRW vom 22.05.2005 mit der neu gewdhlten Koalition. Eine weitere politische
Vorgabe beinhaltete, dass die Ergebnisse der Abschlusspriifungen sowie die internen
und externen Evaluationen verdffentlicht werden sollten, um dadurch die Moglichkeit

eine Rankings aller Schulen zu schaffen.®

Das neue Schulgesetz NRW (SchulG) vom 27. Juni 2006 *' greift die Reformideen der
letzten Jahre auf und verstirkt sie. Es reduziert die bisherige Regelungsdichte und soll
zur Entbiirokratisierung und zu mehr Transparenz aller am Schulleben Beteiligten
beitragen. Die weitgehende Selbststindigkeit und die Eigenverantwortlichkeit der
Schulen wurden erweitert, um ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag zu verbessern.
Zentrale Leitidee des neuen Schulgesetzes in NRW ist die individuelle Férderung aller
Schiilerinnen und Schiiler, die entsprechend ihrer Begabung kontinuierlich unterstiitzt
werden sollen. Defizite der Sprachentwicklung bei Kindern sollen bereits zwei Jahre vor
der FEinschulung festgestellt und ausgeglichen werden. Erstmalig erfolgte die
Uberpriifung im Schuljahr 2006/2007, um gleiche Bildungschancen fiir alle Kinder zu

Beginn des Schulbesuchs zu gewihrleisten.*

2.3 Die Rolle der Schulleitung im Umbruch

Mit den weit reichenden Reformbestrebungen, die die Selbststindigkeit und
Eigenverantwortung der Schulen fordern sollten, verdnderten sich gleichzeitig das

Berufsbild und damit die Rolle von Schulleitung.

%0 ygl. Orth 2005, S. 14
81 Vgl. Neues SchulG NRW 2006
82 Vgl. Neues SchulG NRW 2006
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Bis vor wenigen Jahren wurde die Rolle von Schulleiterinnen und Schulleitern in der
padagogischen Diskussion vernachlissigt. Als die eigentlichen Akteure und Gestalter
von Unterrichtskultur wurden die Lehrkréfte gesehen. Schulleiterinnen und Schulleiter
galten als Lehrkriafte mit administrativen, damit nicht pddagogisch relevanten
Zusatzaufgaben. Eine Auswahl erfolgte nach dem Kriterium, einen guten Unterricht
halten zu konnen. Die neuen Arbeitsanforderungen, die mit ihrer Ernennung verbunden
waren, mussten sie unter den tiglichen Zwingen lernen.*> Noch 1997 stellte Terhart
fest, dass der Funktion und dem Beruf des Schulleiters in der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft und Schulforschung nur ein geringes Interesse gewidmet

. . 84
worden ist.®

Erst Ende der 1980er-Jahre wurde das Thema ,,Schulleitung® wissenschaftlich breiter
aufgegriffen. Erstmalig fand 1988 ein Schulleitersymposium in Deutschland, an der
Universitdt Bamberg statt. Diese Tagung fiir schulische Fithrungskréfte wird inzwischen
als die bedeutsamste im deutschsprachigen Raum angesehen. Das 1. Bamberger
Schulleitersymposium befasste sich mit dem Thema ,Schulleitung zwischen
Administration und Innovation”.® Zu dieser Zeit bestand allgemein noch die
Auffassung, dass die Schulleiterinnen bzw. Schulleiter Lehrkrifte mit
Verwaltungsaufgaben sind. Diese traditionelle Auffassung ist seither einem deutlichen
Wandlungsprozess unterworfen. Die Reformbestrebungen im Schulsystem sollen die
personellen, inhaltlichen und finanziellen Kompetenzen der einzelnen Schule erweitern.
Die Rolle der Schulleitung bleibt von diesem Prozess nicht unberiihrt. Mit den
Bemiihungen um die Reform der Schule kommt vielmehr gerade der Schulleitung eine
besondere Bedeutung zu.*® Der Verdnderungsprozess in der Organisation Schule fiihrte
zu einem neuen Rollenverstidndnis. Erweiterte Aufgabenfelder und damit verbundene
hohere Gestaltungsverantwortung und auch Rechenschaftsverpflichtung veranderten
besonders in den 1990er-Jahren die Rolle der Schulleitung. Auf dem VI. Bamberger
Schulleitersymposion (1999) ging es um die Frage, welche Rolle Schulleitung als

%3 Vgl. Wissinger 1995, hier S. 24
% Vgl. Terhart 1997, hier S. 13

% Vgl. Rosenbusch 2002, hier S. 20
% Vgl. Rosenbusch 2000, hier S. 20
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ReformgroBBe im  gesellschaftlichen Umbruch spielt und welche neuen
Handlungsschwerpunkte sich ergeben. Neben den erweiterten Aufgabenfeldern ist die
Schulleitung zugleich fiir die Qualititsentwicklung und Qualititssicherung schulischer
Arbeit verantwortlich und wird als ,,Motor” fiir Schulentwicklungsprozesse der
Einzelschule angesehen. Die Qualitdtsforderungen an die Organisation Schule bedingen
veranderte Kompetenzen von Schulleiterinnen und Schulleitern. Daraus ergeben sich
Konsequenzen fiir die Schulleitungsrolle, die neu reflektiert und entwickelt werden

l’IlLlSS.87

In der wissenschaftlichen Literatur wird die verdnderte Rolle der Schulleitung vielfiltig
umschrieben. Rolff ist der Auffassung, dass die Leitung einer Schule durch Fiihrung,
Management und Moderation gekennzeichnet ist.* Neuberger definiert die Rolle der
Schulleiter als ,eine Auseinandersetzung mit Management und Fiihrungs-

89
vorstellungen.”

Fiir Bessoth steht die Verantwortlichkeit von Schulleitung fiir den
Bildungs- und Erziehungsprozess im Mittelpunkt, d.h. die paddagogische Fiihrung,
weniger die administrative.”’ Das MSWWF des Landes Nordrhein-Westfalen stellt
Management und Fiihrung als zentrale Leitkategorien fiir eine professionell arbeitende

Schulleitung heraus. In der Rollenbeschreibung wird Management als

»|--.] eine systematische, rational mit Ressourcen (Personal und Sachmitteln)
umgehende Gestaltung und Verwaltung einer Institution und der in ihr fachlich zu
leistenden Arbeit”

verstanden.”' Folgende Formen von Management von Schulleiterinnen und Schulleitern

werden genannt:

%7 Vgl. Huber 2000, hier S. 6

% Vgl. Rolff 2002, hier S. 25

% Vgl. Neuberger 2000, hier S. 20
% vgl. Bessoth 1997, hier S. 167
1 Vgl. MSWWF 1999, S. 10
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- Personalmanagement
- Ressourcenmanagement
- Management der Entwicklung bzw. des Wandels

- Qualitditsmanagement.

Rosenbusch sieht die Schulleiterinnen und Schulleiter als ,Reformgrole im
gesellschaftlichen Umbruch”, die neu definiert werden muss. Schulreformprozesse
werden von der Schulleitung entscheidend beeinflusst, sowohl fordernd als auch
hemmend. Sie sind nicht mehr Lehrkraft und Leiterin bzw. Leiter einer Dienstbehorde,
sondern sie sind ,,[...] Fachleute fiir schulische Erziehung und zukunftsorientiertes
organisationspidagogisches Management.“”> Er beschreibt die neue Rolle der
Schulleitung als eine ,,Verdnderung vom Administrator und Gesetzeskundigen zum
Fachmann fiir kommunikative Fragen” und weiter vom ,,Kommunikator zum Fachmann
Der Begriff

ihn die Aspekte

fir organisationspddagogisches = Management”.

fir

,,organisations-

padagogisches Management™ beinhaltet Fihrung und

Schulmanagement. Damit entwickelt er eine Vorstellung fiir zeitgeméBe Schulleitung.”

Rollendefinitionen der
Schulleitung

v V \ v v

Management und
Fihrung

Neuberger 1995

Padagogische Fiihrung
wenig administrative
Flhrung

Verantwortung fiir den
Erziehungs- und
Bildungsprozess

Bessoth 1997

Management und
Fihrung als zentrale
Leitkategorien

MSWWF 1999

Fachleute fur
schulische Erziehung
und organisations
padagogisches
Management (Flihrung
und Schulmanagemeny)

Rosenbusch 2000

Flhrung, Management,
Moderation

Rolff 2002

Abbildung 2-4: Positionen zur Rolle der Schulleitung

Die Rollendefinitionen weisen unterschiedliche Aufgabenakzente auf. Management und
Fiihrung bilden dabei den Kern von Schulleitungshandeln. Der Begriff ,,Management”
wurde bisher iiberwiegend in wirtschaftlichen und politischen Zusammenhingen

verwendet, seltener im schulischen Bereich. Das Wirtschaftsmanagement hat jedoch die

%2 Vgl. Rosenbusch 2000, hier S. 12
%3 Vgl. Rosenbusch 2002, hier S. 21-22
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Entwicklung von Vorstellungen iiber Schulmanagement angeregt. In wirtschaftlichen
Organisationen tragt der Manager die Verantwortung fiir einen reibungslosen und
effektiven Ablauf der Arbeit. Rationales Denken, Optimieren von Strukturen,
innovatives und zielgerichtetes Handeln kennzeichnen seine Titigkeit.”* In der
Organisation Schule bezieht sich der Begriff ,,Management” auf die Gestaltung und
Verwaltung der Institution Schule. Es wird differenziert zwischen unterschiedlichen
Formen von Management. Nach Auffassung von Horster” bezieht sich der Begriff
,Management” auf die Schule als Ganzes und sollte dabei Vorstellungen wie ,,Fiihrung

von Personen” und ,,Leitung einer Organisation” umfassen.

Auch fir Smolka” ist Schulmanagement ein umfassender Begriff, der verschiedene

Bereiche beinhaltet:

- Fiihrungs- und Leitungsaufgaben

- Schul- und Organisationsentwicklung

- Personalentwicklung

- padagogische und administrativ-organisatorische Aufgaben
- Evaluation

- Qualitatskontrolle.

Die Schulentwicklung ist abhingig von der Vernetzung dieser Bereiche.

Der péadagogischen Fiihrung wird in der Diskussion um die verdnderte
Schulleitungsrolle eine zentrale Funktion zugeschrieben. Fithrungskompetenzen werden
als eine Voraussetzung fiir Leitungskrifte angesehen, um die Schulentwicklung
voranzutreiben. Mit der Ernennung zur Schulleiterin bzw. zum Schulleiter findet eine
Verdnderung der Rolle statt. Die reaktiv-administrative Leitung einer Schule reicht
nicht aus. Gefordert werden Expertenwissen und Innovation.”” Innerhalb des

Fiihrungsverhaltens vollzieht sich ein Wandel von einer ,hierarchieorientierten zu einer

% Vgl. Bonsen 2002-2, hier S. 25
%> Vgl. Horster 2000, hier S. 2

% Vgl. Smolka 2000, hier S. 11
7 Vgl. Bonsen 2002-2, hier S. 25
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partizipierenden Schulleitung.” Projekte und Innovationen sind keine einsamen
Entscheidungen der Schulleitung, sondern entstehen im Konsens und durch Absprachen
mit dem Kollegium. Dahinter steckt die Erkenntnis, dass neue Herausforderungen eher
angenommen werden und eine groBere Akzeptanz durch eine Identifikation mit
gemeinsam entwickelten Losungsansitzen besteht.”® Das MSWWF beschreibt Fiihrung
als ,zielbezogene Einflussnahme auf die Menschen” in der Schule, die zu
Selbststandigkeit und Selbstverantwortlichkeit gefiihrt werden.” Smolka versteht unter
Fihrung die Weiterentwicklung von Schule, die durch Kommunikation beeinflusst
wird. Fiihrungs- und Managementkompetenzen der Schulleitung haben einen groflen

Einfluss auf die Abliufe der Kommunikation.'®

Aus den verschiedenen Positionen zur Rolle der Schulleitung ergeben sich zwei

Schwerpunkte:
Schulmanagement | | Padagogische Flhrung
Der Begriff umfasst alle - Expertenwissen
schulischen Aufgaben: - Innovation
| - Fiihrung von Personen o1
- Leitung einer Organisation.
Horster Bonsen|
- Flhrungs- und - Partizipierende Schulleitung
Leitungsaufgaben
! - Organisationsentwicklung -1
- Rechenschaftslegung
Smolka] Lohmann|
- Gestaltung und Verwaltung der - Zielbewusste Einflussnahme
Institution Schule auf Menschen
Lo || - Partizipierende Schulleitung
MSWWH| MSWWH

- Zielbewusste Einflussnahme
auf Menschen

L - Partizipierende Schulleitung

Smolkal

Abbildung 2-5: Schwerpunkte der neuen Schulleitungsrolle

Die Begriffe ,,Management” bzw. ,,Schulmanagement” und ,,Fiihrung” werden im

schulischen Bereich unterschiedlich interpretiert. Als Management werden sowohl die

% Vgl. Lohmann 1999, S. 180
% Vgl. MSWWF 1999, S. 10
199 Vgl. Smolka 2000, hier S. 11
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Erledigung der immer wiederkehrenden Tagesgeschifte als auch die Gesamtheit aller
Aktivititen, die die Organisationsentwicklung vorantreiben, bezeichnet. AuBler den
Managementkompetenzen sollte die Schulleitung auch iiber Fiihrungsqualititen
verfiigen. Fiir erfolgreiches Schulleitungshandeln werden die sozialen Kompetenzen
von Schulleiterinnen und Schulleitern als entscheidende Voraussetzung angesehen.
Lohmann betont die Bedeutung der sozialen Kompetenz von Schulleiterinnen und
Schulleitern, da sie stark in das ,,soziale Beziehungsgeflecht” der Schule eingebunden
sind.  Sie sollten permanent pddagogische Impulse geben.'”’  Auch
Hopfgartner/Nessmann sehen Schulleiterinnen und Schulleiter in einem Beziehungs-
netzwerk, in dem sie Kontakte kniipfen und Beziehungen pflegen. Vielseitige
Kompetenzen sind erforderlich, um diese Netzwerke zu managen und zu steuern. '*
Nach Auffassung von Schettgen brauchen Schulleiterinnen und Schulleiter in groem

Malle ,,soziale Sensibilitit, Intuition, Gesplir”. Nur dann konnen sie mit den gestellten

Anspriichen im Amt fertig werden.'”

Erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse hidngen von der konstruktiven Zusammen-
arbeit aller am Schulleben Beteiligten ab und werden mal3geblich von den personalen
Fiihrungskompetenzen der Schulleitung gesteuert. Die Gestaltung der Interaktions-
strukturen und Interaktionsbeziehungen zwischen der Schulleitung und dem Kollegium
beeinflusst die Sozialbeziehungen an der Schule insgesamt. Vorrangig entscheiden nicht
die Managementtechniken iiber Erfolg oder Versagen der Schulleitung, sondern die
Beziehungsgestaltung, d.h., wie die Schulleitung mit dem Kollegium umgeht. Insofern
ist Schulleitungshandeln Beziehungsarbeit.'® Vordergriindig lassen sich die Aussagen
zur Schulleitungsrolle unter drei Aspekten zusammenfassen, Verwaltung, Pddagogik
und Menschenfiihrung, die Schneider als die elementaren Sdulen von Schulleitung

ansieht.'®

1% Vgl. Lohmann 1999, S. 102

192 Vgl. Hopfgartner 2000, hier S. 16
13 Vgl. Schettgen 2000, hier S. 22
1% Vgl. Miinch 1999, S. 96-97

195 Vgl. Schneider 2000, hier S. 41
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Die verschiedenen Autoren sehen allerdings die drei Aspekte unterschiedlich
dynamisch. Menschenfiihrung, auch als Beziehungsarbeit bezeichnet, wird als ein
wesentlicher Teil padagogischer Fiithrung angesehen. Im Gegensatz zum
Schulmanagement, das sich vorrangig mit Sachfragen auseinander setzt, bedeutet

Fiihrung in erster Linie Umgang mit Menschen.

Organisationstheoretische Ansidtze iiber Management und Fiihrung, die in vielen
Wirtschaftsunternehmen umgesetzt werden, konnen nicht ohne Probleme erfolgreich in
der Schule implementiert werden. Die Schule als Institution ist riickgebunden an
rechtliche Rahmenvorgaben des Staates, die den Gestaltungsspielraum von Leitung,
Kollegium, Schiilerschaft und Elternschaft sowie externen Instanzen definieren. Das
Recht ist Grundlage von Handlungsmdglichkeiten. Entscheidungen konnen nur

innerhalb des gesetzlichen Rahmens getroffen werden.

Der Rollenwechsel von der Lehrkraft mit administrativen Aufgaben zur Fiihrungskraft
verschérft die traditionelle Rollenspannung. Die Kernaufgabe von Schulleiterinnen und
Schulleitern, die Verantwortung zu tragen fiir die Durchfiihrung der Bildungs- und
Erziehungsarbeit und die Weiterentwicklung der Qualitdt des Unterrichts bleibt
unverdndert bestehen. Dariiber hinaus sollten sie iiber ausgeprigte Fihigkeiten in den
Bereichen Management und Fiihrung verfligen. Die aktuelle Entwicklung, angestrebt
durch Politik und Verwaltung, ldsst vermuten, dass iiber die erforderlichen und
erweiterten Kompetenzen hinaus auch der Anteil der administrativen Aufgaben steigt,
da viele eingeleitete Mallnahmen an die Schulleitung delegiert werden. Fiir Dresselhaus
besteht eine grofBe Diskrepanz zwischen der Aufgabenfiille und der Gesamt-
verantwortung auf der einen Seite und den Mdglichkeiten, eigenverantwortlich zu
entscheiden, auf der anderen. Er sieht dariiber hinaus auch den Mangel an Zeitbudget

"% Durch komplexer werdende berufliche Aufgaben und

und Verwaltungskapazitit.
hohe Erwartungen an die Qualitdt und Leistungsfahigkeit der Schulen ist fiir viele
Schulleiterinnen und Schulleiter eine schwierige Situation entstanden, da sie sich unter
vollig anderen Bedingungen fiir eine Schulleitungsstelle beworben haben und sich in

threm Amt neu definieren miissen, vom primus inter pares zur professionell handelnden

1% ygl. Dresselhaus 2000, hier S. 18
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Fiihrungskraft, ,[...] die auf der Schwelle zwischen Gegenwart und Zukunft

. 107
vorausschauend agiert.”

Die Verantwortung fiir die Qualititssicherung und Qualitdtsentwicklung von Schule und
Unterricht ist bei der derzeitigen Arbeitsstruktur und dem giiltigen etatistisch-
hierarchischen Modell von Schulaufsicht eine schwierige Aufgabe fiir die Schulleitung.
Die Arbeitszeit der Schulleiterinnen und Schulleiter entspricht der einer Lehrkraft mit
Verwaltungsaufgaben und nicht einer padagogischen Fiihrungskraft. Aus der Einsicht,
dass sich die Schule nur durch Selbstwirksamkeitsprozesse verdndern kann, ist die
Entwicklung des Modells einer demokratisch-partizipatorisch geleiteten Schule
erforderlich,108 vor allem in curricularen, pddagogischen, organisatorischen, personellen
und finanziellen Aufgabenfeldern. Die neuen Anforderungen an die Einzelschule
verdeutlichen die zentrale Position der Schulleiterinnen und Schulleiter. Fiir die
Schulleitung stellt sich die Aufgabe, die gegenwirtige Umbruchsituation in
,organisationspddagogisches Handeln” umzusetzen. Dabei bleibt die bisherige
Verantwortung fiir Bildung und Erziehung, Verwaltung und die Einhaltung der

Rechtsvorschriften bestehen.'”

Das neue Rollenverstindnis von Schulleitung zeigt, dass die Leitung einer Schule nicht
iberwiegend Organisation und Verwaltung beinhaltet, sondern Fiihrung und
Management im Mittelpunkt stehen. Die gegenwirtigen Autonomieentwicklungen sind
eine groe Herausforderung an die Schulleiterinnen und Schulleiter, da die gestellten
Anspriiche und Aufgaben fiir eine zeitgeméfBe Schulleitung sehr umfangreich sind und
weiter zunehmen. Sie libernehmen weit gehend die Gesamtverantwortung iiber die
Binnensteuerung ihrer Schule und sind gefordert, Entwicklungsprozesse zu initiieren
und umzusetzen. Dariiber hinaus tragen sie in der Einzelschule die Verantwortung fiir
die Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung. Terhart sieht ein Missverhéltnis
zwischen den erhohten Erwartungen, die an die Schulleitung gestellt werden, und der

fehlenden Unterstiitzung, um die Qualitit schulischer Arbeit zu verbessern.''’ Die

197 ygl. Dresselhaus 2000, hier S. 19
1% ygl. Scheel 2000, hier S. 28
199 Vgl. Scheunpflug 2000, hier S. 6
"% Vgl. Terhart 1997, hier S. 15
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Schulleiterinnen und Schulleiter wurden nicht ausreichend auf ihr Amt vorbereitet. Sie
miissen einen Balanceakt zwischen péddagogischer und administrativer Fiihrung
vollbringen und stehen im Spannungsfeld zwischen der Gestaltung von Lernprozessen
und der Schulsteuerung. Die verdnderte Rolle im System bringt fiir sie nicht nur neue
Aufgaben, sondern erfordert ebenso ein verdndertes Leitungsverhalten. Management-
und Fihrungskompetenzen sind wichtige Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiches

Schulleitungshandeln.

2.4 Schulleitung als Beruf

Reformkonzepte im Bildungssystem erfordern, das Berufsbild von Schulleiterinnen und
Schulleitern neu zu entwerfen. Bis in die 1990er-Jahre waren sie nicht als spezifische
Gruppe mit eigenstandigem Berufsprofil betrachtet worden, sondern wurden der Gruppe
der Lehrerinnen und Lehrer zugeordnet und allenfalls der Lehrerelite zugerechnet. Zu
den Hauptaufgaben zihlten bis in die jlingere Zeit hinein die unterrichtliche Téatigkeit
und die Verwaltung der Schule. Diese Einschitzung wurde durch die Rechtslage
unterstiitzt, nach der Schulleiterinnen und Schulleiter zugleich Lehrer bzw. Lehrerinnen
an der Schule waren, die sie leiten und zwar mit Unterrichtsverpflichtung. Voraus-
setzung fiir das Amt war die Befdhigung zum Lehramt der betreffenden Schulart —
darliber hinaus die FEignung durch ,Kenntnisse, Fahigkeiten, Leistungen und

charakterliche Bewihrung.”'"

Ende der 1990er-Jahre wurde zunehmend erkannt, dass die Auswahl von
Schulleiterinnen und Schulleitern nicht mehr an diesen Kriterien gemessen werden
kann. Die Auffassung von Schulleitung als einem eigenstidndigen Beruf setzte sich
immer mehr durch. In den letzten Jahren sind die Aufgabenbereiche und
Gestaltungsmoglichkeiten der Schulleitungen an den Schulen erheblich grofBBer

geworden.

Durch die neuen Tétigkeitsmerkmale dnderte sich auch das Anforderungsprofil. Zu den
eher allgemein formulierten Aussagen zur Anforderungshaltung an Schulleiterinnen und
Schulleiter, die sich in Verordnungen, Dienstvorschriften und Gesetzen finden lassen,

liegen bisher kaum wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Rosenbusch definierte schon

"1 Vgl. Avenarius 2000-2, S. 120
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1992 ein Anforderungsprofil fiir den Beruf der Schulleitung, bestehend aus sechs

Bereichen, die zu optimieren sind:

Personlichkeitsmerkmale

mentale Fahigkeiten

Beherrschung (schul-)rechtlicher Vorschriften und Techniken der
Verwaltung und Konferenzleitung

Kenntnisse der Organisationspsychologie, Fiihrungspsychologie und
Kommunikationstheorie

aktualisiertes schulpddagogisches und allgemein padagogisches Wissen
Einsicht, Schule als Institution in einer sich rasch wandelnden

Gesellschaft und Kultur zu sehen.''?

Fir die Bundesrepublik Deutschland wurde 1994 erstmalig das Berufsbild der

Fihrungskrifte im Schulwesen von dem Allgemeinen Schulleitungsverband

Deutschlands (ASD) beschrieben und 1999 in iiberarbeiteter Form vorgelegt. Es enthélt

eine detaillierte Aufstellung eines Anforderungs- und Tétigkeitsprofils mit elf

Verantwortungsebenen (vgl. Abbildung 2-6). Dabei wird davon ausgegangen, dass

Schulleitungsaufgaben Management- und Entwicklungsaufgaben umfassen. Die

Hauptaufgabe besteht in der Sicherung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der

Schule. Sie liegt im Bereich Unterricht und Erziehung. Alle Ressourcen finanzieller,

rdumlicher und personeller Art sind einzusetzen, um dieses Ziel zu erreichen.'"

12 ygl. Rosenbusch 1992, hier S. 12
'3 vgl. ASD 1999, S. 9
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Die Aufgaben der Schulleitung liegen nach Auffassung vom ASD''* in verschiedenen

Verantwortungsbereichen.

Verantwortungsbereiche

: : :

Unterricht Schiilerinnen und Staatliche
Schiiler Schulverwaltung
Mitwirkungsgremien Lehrkrafte Schultrager
Schulprogrammarbeit Erziehungsberechtigte

Offentlichkeit
(schulintern/
schulextern

Ausbildung von
Lehrkraften

Schulische
Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter

Abbildung 2-6: Aufgaben der Schulleitung in verschiedenen Bereichen

Der ASD strukturiert die einzelnen Verantwortungsbereiche unter den Begriffen
»Schulmanagement* und ,,Schulentwicklung®. Diese Aufteilung soll dem besseren
Verstidndnis dienen. Sie ist nicht als Abgrenzung zu sehen. Schulmanagement- und
Schulentwicklungsaufgaben sind vielfach miteinander verschriankt. Im Schul-
management wird zwischen Hierarchiemanagement und Verwaltungsmanagement
unterschieden, in der Schulentwicklung zwischen Pddagogischer Entwicklung und

Organisationsentwicklung.

Schulmanagement Schulentwicklung
Hierarchie- Verwaltungs- Padagogische Organisations-
management management Entwicklung entwicklung

Abbildung 2-7: Strukturierung der Verantwortungsbereiche

14 vgl. ASD 1999, S. 13-30
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Die konkreten Tatigkeiten von Schulleitung in den jeweiligen Verantwortungsbereichen
werden in dieser Struktur detailliert aufgelistet. Der ASD nennt Kompetenzen, die die

Schulleitung bendtigt, um diese Aufgaben professionell zu bewiltigen:

- Kompetenz im Bereich Schulentwicklung
- Managementkompetenz

- Moderationskompetenz

- Rechtskompetenz

- Personalfiihrungskompetenz.

- Kommunikations- und Konfliktkompetenz.'"®

An diesen neuen Verantwortungsbereichen, mit denen sich Schulleitungsmitglieder
nach Auffassung vom ASD konfrontiert sehen, orientiert sich auch das
Anforderungsprofil fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter, das 1999 vom MSWWF
erstellt wurde.''® Das Berufsprofil von Schulleiterinnen und Schulleitern umfasst vier

Elemente:

- Fiihrung und Management
- Handlungsfelder
- Handlungstypen

- Kompetenzen.

Die Leitkategorien einer professionell arbeitenden Schulleitung sind Fiihrung und
Management. Auf der Basis von fundierten pddagogischen Qualifikationen in den
Elementen ,,Handlungsfelder” und ,,Handlungstypen” werden fiir die Schulleitungs-
tatigkeit insbesondere die Basiskompetenzen, die fiir das Amt erwartet werden,

genannt. 17

5 ygl. ASD 1999, S. 34
16 vgl. MSWWF 1999, S. 6-10
"7 ygl. MSWWF 1999, S. 7-9
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Fiihrung und Management als Leitkategorien

Handlungsfelder Handlungstypen Kompetenzen
- Schulentwicklung - Planung / Entwicklung - Sozialkompetenz
- Personalfithrung / - Kommunikation - Fachkompetenz
Personalentwicklung .
- Beratung - Leitungskompetenz
- Organisation / V 1t
rganisation / Verwaltung _ Moderation
- K ti it
ooperation mi _ Kontrolle
- Schulaufsicht, Schultrager, .
- Weisungen
- Part hul
arter der Schule - Entscheidungen

Abbildung 2-8: Anforderungsprofil fiir die Schulleitung vom MSWWF

Obwohl der Zugang zur Charakterisierung des Anforderungsprofils fiir die Schulleitung
unterschiedlich ist, besteht letztendlich eine groBe Ubereinstimmung in den
Anforderungsprofilen vom ASD und vom MSWWEF. Der ASD spricht von
Schulmanagement- und Schulentwicklungsaufgaben, die von der Schulleitung auf
verschiedenen Ebenen erfiillt werden. Detailliert und praxisnah wird der Zusammen-
hang zwischen Tétigkeitsbereichen und den Formen der Interaktion in der Schule und
im schulischen Umfeld beschrieben. Nach Auffassung des MSWWF gehoren Fiihrung
und Management zum Anforderungsprofil einer Schulleitung. Die einzelnen
Titigkeitsbereiche der Schulleitung werden in einem Uberblick, aber weniger detailliert,

verdeutlicht.

Beide Anforderungsprofile unterscheiden sich grundlegend von den bisherigen
Anforderungen an die Schulleitung. Deshalb miissen sich die Kriterien fiir die
Ernennung zum Leitungsamt auch verdndern, stellt Rosenbusch fest. Er sieht als

Grundvoraussetzung fiir das Amt:
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- fachliche Qualifikation

- ecthische Reflektiertheit

- Entscheidungsfreudigkeit

- insbesondere kommunikative Kompetenz verbunden mit einer

konsistenten pddagogischen Grundhaltung.

Rosenbusch stellt fest, dass eine Akzentuierung auf die Lehrtitigkeit mit Verwaltungs-
aufgaben und die Vorgesetztenfunktion nicht mehr dem Berufsprofil von Schul-

leiterinnen und Schulleitern bei der Weiterentwicklung von Schule entspricht.''®

Schleswig-Holstein war das erste Bundesland, das einen Paradigmenwechsel
vorgenommen hat. Per Erlass vom 30. Mérz 2001 regelte das Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Kultur, dass Schulleitung als ein eigenstdndiges Amt
betrachtet werden muss, zu dem auch die Erteilung von Unterricht gehort. Erstmalig
wird die Bemessung und Verwaltung des Zeit-Budgets der Schulen fiir die
padagogische Arbeit und fiir Schulentwicklung sowie fiir die Wahrnehmung von
Schulleitungsaufgaben in den Blick genommen.''” Damit schafft dieser Erlass eine

Basis fiir die Erweiterung der Gestaltungs- und Handlungsspielrdume.

Der Beruf ,,Schulleitung” ist ein herausgehobenes Fiithrungsamt und befindet sich in
einem stdndigen Innovationsprozess. Fortbildung, Anregung, Erfahrungsaustausch unter
Kolleginnen und Kollegen und die Kenntnisnahme bildungspolitischer Entwicklungen
sind zur Stirkung und Erweiterung ihrer Professionalitéit notwendig. Innerhalb staatlich
vorgegebener Rahmenbedingungen miissen die Schulleiterinnen und Schulleiter in der
Lage sein, eigenverantwortlich Entscheidungen zu treffen. Im folgenden Kapitel wird
am Beispiel von Nordrhein-Westfalen der rechtliche Rahmen der Schulleitungstitigkeit
aufgezeigt und der Frage nachgegangen, inwieweit das neue Rollenverstindnis und das

veranderte Berufsprofil in den Rechtsvorschriften zum Ausdruck kommen.

'8 Vgl. Rosenbusch 2000, hier S. 18
"% Erlass 2001
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2.5 Rechtlicher Rahmen der Schulleitungsrolle in NRW

Nach Artikel 7 Abs. 1 GG steht das gesamte Schulwesen unter Aufsicht des Staates. Die
Verantwortung dafiir wird durch Art. 30 und 70 GG den Léndern iibertragen, indem
dieser Bereich in den Vorschriften der ausschlieBlich konkurrierenden Gesetzgebung
des Bundes (Art. 73 und 74 GG) nicht aufgenommen wurde. Das Land NRW hat mit
Art. 8 Abs. 3 LV die Pflicht iibernommen, Schulen zu errichten und zu fordern.
Gleichzeitig wird das gesamte Schulwesen unter die Aufsicht des Landes gestellt.
Damit sind die Schulen Teil der 6ffentlichen Verwaltung und gebunden an Gesetz und
Recht, das durch Art. 20 Abs. 3 GG vorgegeben ist. Dem Staat obliegt die Aufgabe der
Errichtung und Fortfiihrung der Schule (vgl. auch § 10 Schulverwaltungsgesetz /
SchVG). Dadurch ist er verpflichtet, entsprechende rdumliche, séchliche und personelle
Voraussetzungen zu schaffen. Die Ausstattung der Schulen mit lehrendem Personal ist
Aufgabe des Landes, da Lehrerinnen und Lehrer Bedienstete des Landes sind. Dem
Schultrager obliegt der gesamte organisatorische Verwaltungsbereich (§ 22 Abs. 1
SchvG).'?°

Mit Hilfe der Schulaufsicht kontrolliert und steuert der Staat das Schulsystem. In der
Verwaltung gibt es eine eindeutige Hierarchie. Die Oberste Schulaufsichtsbehorde in
NRW ist das Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen. Thr untergeordnet ist die Obere Schulaufsichtsbehdrde, vertreten durch die
Bezirksregierungen und die Untere Schulaufsicht, vertreten durch die Schuldmter mit
den in § 15 Abs. 3 SchVG genannten Ausnahmen. In dieser Hierarchieebene ist die

Schule die unterste Verwaltungsebene.

»Aus der Aufgabenzuweisung in § 15 SchVG ergibt sich die Weisungspflicht von
oben nach unten und die Berichtspflicht von unten nach oben.”

Die Schulleiterinnen und Schulleiter sind als Beamtinnen und Beamte des Landes NRW

. . 121
an diese Weisungen gebunden.

120 ygl. Holtappels 1991, S. 44
12! Vgl. Holtappels 1991, S. 59
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Ministerium
Oberste
Schulaufsichtsbehdrde

Bezirksregierung
Obere Schulaufsichtsbehorde

Schulamt
Untere Schulaufsichtsbehorde

Schule

Unterste Verwaltungsebene

Abbildung 2-9: Hierarchieebenen der Schulverwaltung in NRW

Die Aufgaben der Schulleitung sind in den Schulgesetzen und Dienstordnungen der
einzelnen Bundesldnder der Bundesrepublik Deutschland unterschiedlich ausfiihrlich
beschrieben. Vom Inhalt her unterscheiden sie sich jedoch nur geringfiigig. Gemeinsam
ist allen, dass eine Schulleiterin oder ein Schulleiter die Schule leitet und verwaltet. Sie
tragen die Gesamtverantwortung flir die schulische Arbeit, d.h. die Sorge fiir die
Unterrichts- und Erziehungsarbeit, fiir einen geordneten Schulbetrieb und fiir das hierzu

122 Die Schulleiterinnen und

erforderliche, einheitliche Zusammenwirken aller Krifte.
Schulleiter sind sowohl Leiterinnen und Leiter einer staatlichen Behorde als auch
Vertreter des in der Regel kommunalen Schultrigers. In ihrer Verantwortung fiir die
inneren Schulangelegenheiten — Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags — sind
sie gebunden an Gesetze, Erlasse, Verfligungen und Weisungen der staatlichen
Schulaufsicht. Sie tragen die Verantwortung in dufleren Schulangelegenheiten — vor
allem fiir das Gebaude, die Einrichtung, die Lehrmittel und das nicht lehrende Personal
— und sind an die Weisungen des Schultrdgers gebunden. In fast allen Bundesldndern
kann die Rechtsstellung der Schulleiterinnen und Schulleiter an 6ffentlichen Schulen als

. . . . . 12
die eines ,,Dieners zweier Herren” bezeichnet werden.'*

122 Vgl. Werner 1997, hier S. 234
12 Vgl. BsShm 1999, hier S. 142
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Das Schulrecht setzt den normativen Rahmen fiir die Schulleitungstitigkeit. In
Nordrhein-Westfalen ergibt sich die Rechtsstellung der Schulleiterin bzw. des
Schulleiters aus den Vorschriften § 20 SchVG und § 18 Allgemeine Dienstordnung
(ADO). Der Gesetzgeber hat mit der Aussage in § 20 Abs. 1 SchVG festgelegt, dass
jede Schule einen Schulleiter hat, der zugleich Lehrer der Schule ist. Damit wurde eine
Grundentscheidung fiir eine monokratische oder direktoriale Verfassung der Schule
getroffen wie sie auch fiir Behorden gilt. Die Anbindung an den lehrenden Bereich ist
garantiert, da die Schulleiterinnen und Schulleiter auch zugleich Lehrerinnen und
Lehrer der Schule sind. In § 20 Abs. 2 Satz 1 SchVG wird der Tatigkeits- und
Verantwortungsbereich der Schulleitung in der allgemeinen Verwaltung und der
padagogische Verwaltung beschrieben. Sie trigt die Verantwortung fiir die
Durchfithrung der Bildungs- und Erziehungsarbeit und fiir die Verwaltung. Durch die
Reihenfolge der Funktionen im vorhergehenden Absatz, werden Priorititen gesetzt,

vermutet Holtappels.

»Die Verantwortung fiir die Durchfiihrung der Bildungs- und Erziehungsarbeit
impliziert schon deshalb die Vorrangposition, weil der Schulleiter gleichzeitig Lehrer
der Schule sein muf.”'**

Im derzeitigen Schulrecht tragen die Schulleiterinnen und Schulleiter die
Gesamtverantwortung  fiir die  schulische Arbeit. Nach Auffassung der
Bildungskommission des Landes NRW sind die Amtsinhaber dieser Aufgabe jedoch
nicht gewachsen, da sie nicht mit entsprechenden Kompetenzen ausgestattet sind. Thre
Zustindigkeiten werden ebenfalls nicht klar genug beschrieben. Dariiber hinaus stellt
die Kommission ein Missverhéltnis zwischen der iibertragenen Verantwortung und den
verpflichtenden Tatigkeiten im Schulalltag fest. Demgegeniiber erhdlt die Schulleitung
nur ,ein zugestandenes Mal}” an selbststindigen Entscheidungsmoglichkeiten, an
Zeitbudget und Ausstattung im Verwaltungsbereich.'”> Schon 1986 weisen
Heckel/Avenarius darauf hin, dass ,,[...] der vielfiltige Aufgabenkreis des Schulleiters

mit potentiellen Konflikten geladen” ist.'"*® Durch die angestrebte Erweiterung der

124 Vgl. Holtappels 1991, S. 52
125 ygl. Bildungskommission 1995, S. 159
126 ygl. Heckel 1986, S. 78
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Verantwortungsbereiche wird die Arbeit der Schulleiterinnen und Schulleiter in Zukunft

nicht einfacher.

Aus den formalen Vorschriften und Bestimmungen schlieBt Holtappels 1991, dass
Schulleiterinnen und Schulleiter kaum einen Handlungsspielraum haben. Er nennt eine
Reihe von Einschrankungen, denen Schulleitungen unterliegen und die ihren
Handlungsspielraum in einem biirokratischen Weisungsnetz begrenzen: z.B. die
Weisungsgebundenheit des Schulleiters, die Besetzung des Lehrerkollegiums, die
,padagogische Freiheit” der Lehrer und die Schulmitwirkung. Holtappels sieht jedoch
auch, dass die Schulleitung die Mdglichkeiten hat, pidagogische Prozesse zu steuern.'?’
Maeck zeichnet 1999 ein erniichterndes Bild. Er ist der Auffassung, dass eine reale
Verantwortung der Schulleitung aus den ,,weichen” Formulierungen der Aufgaben nicht
abzuleiten ist, denn sie enthalten keine Hinweise auf Entscheidungskompetenzen.
Dadurch kann die Schulverwaltung gegebenenfalls die Schulleiterinnen und Schulleiter

. 12
zum Siindenbock machen.'*®

Durch die Erweiterung dienstrechtlicher Vorgesetztenfunktionen in NRW soll die Rolle

der Schulleiterinnen und Schulleiter gestdrkt werden, bspw. durch

- Auswahl des Personals (RdErl. des MSWF des Landes NRW vom
10.11.2000)

- Befreiung von Amtshandlungen (§ 62 Abs. 1 LBG)

- Dienstliche Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern am Ende des
Probezeit (RdErl. des MSJK des Landes NRW vom 02.01.2003)

- Dienstliche Beurteilung von Lehramtsanwérterinnen und
Lehramtsanwirtern am Ende der Ausbildung (§ 17,3 OVP)

- Abnahme des Diensteids (§ 61 LBG)

- Dienstbefreiung vor/nach der Niederkunft (§§ 2, 4 MuSchVB).

Mit dem Gesetz zur Stirkung von Bildung und Erziehung (SchulRAndG 2003) werden

in den unterschiedlichsten Gesetzen Artikel gedndert und neue Regelungen wirksam,

127 Vgl. Holtappels 1991, S. 109
128 Vgl. Maeck 1999, S. 131-132
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die den Handlungs- und Gestaltungsspielraum der Schulleitung erweitern. In der
Schulgesetzgebung sind damit einige Regelungen in Richtung selbststindige Schule
getroffen worden. Der Entscheidungsradius der Schulleitung ist dem Verantwortungs-
radius weiter angepasst worden. Neue Aufgaben verdndern kontinuierlich das

Anforderungsprofil und damit zugleich den rechtlichen Rahmen der Leitungstétigkeit.

Mit dem neuen Schulgesetz (SchulG 2006) soll eine Grundlage fiir die Bildungsreform
gelegt werden. Die Entwicklungsrichtung zur selbststindigen Einzelschule wird
fortgeschrieben und weist Wege zur Qualititsentwicklung und Qualititssicherung auf.
Der Schulleitung werden zur Stirkung der Amtsfithrung weitere Befugnisse tibertragen,
insbesondere in  den  Bereichen  Schulentwicklung,  Personalentwicklung,
Personalfithrung, Organisation und Verwaltung. Mit der daraus resultierenden
erweiterten Verantwortung werden nunmehr die Voraussetzungen fiir die Besetzung

von Schulleitungsstellen erweitert, die fiir die Leitungstitigkeit erforderlich sind.
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3 Schulentwicklung und Qualitatsentwicklung

3.1 Begriff, Aufgabe und Ziel der Schulentwicklung

Der Begriff der Schulentwicklung war zunéchst eine neutrale Bezeichnung. Die Schulen
haben sich immer entwickelt und verdndert, da das Umfeld, in dem sich Bildung und
Erziehung vollzogen, einem stetigen Wandel unterlag'®” (vgl. Kap. 2.1). Die
Schulentwicklung wurde im Wesentlichen als &uBlere Schulreform, als strukturelle
Entwicklung und Systementwicklung (bspw. integriertes Schulsystem) verstanden.'*
Uberwiegend handelte es sich um Reformen, die zentral geplant und deren Umsetzung

zentral gesteuert wurde. "’

Nach Bastian'*? gibt es seit Mitte der 1970er-Jahre Reformbewegungen in Schulen
durch engagierte Lehrerinnen und Lehrer, bei denen sich ,[..] eine Mentalitét
autonomen Denkens und Handelns [...]” herausbildete. Durch den Handlungsdruck vor
Ort hat sich eine Minderheit von reformfreudigen Schulen eigenverantwortlich
verindert. Eikenbusch'® stellt fest, dass an der Basis Ansitze von Unterrichtsreformen
entstanden, und betont, dass diese Projekte Einzelaktionen ,,Insellésungen” waren, die
aus dem hohen Verdnderungsdruck entstanden, denen Schulen ausgesetzt waren. ,,.Der
Erneuerungsprozefl in Schulen wird jedoch selten systematisch geplant und ,gemanagt".

Es ist oft ein Proze$ von Versuch und Irrtum [...].”"**

Die Bestrebungen um eine ,,Gute Schule” setzten sich in den 1980er-Jahren fort. Es
wurden neue Akzente gesetzt. Der Begriff der Schulentwicklung wurde zu einem
bildungspolitischen Leitbegriff und nicht nur als die Weiterentwicklung von Unterricht

verstanden. Die Schulentwicklung umfasste auch den Veranderungs- und Entwicklungs-

12 ygl. Eikenbusch 1998-2, S. 22-26
30 vgl. Carle 2000, S. 77-78

Pl vgl. Rolff 1998, S. 11-12

132 Vgl. Bastian 1998, S. 15

133 Vgl. Eikenbusch 1998-2, S. 24

4 Dalin 1998, S. 38
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prozess des Systems Schule, die Schulorganisation mit ihren unterschiedlichen

Handlungsfeldern und die Qualifizierung des Personals.'*

Die Schulentwicklung verlagerte sich immer mehr von der dufleren auf die innere
Schulreform. In den 1990er-Jahren wurde die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems
und der Organisation Schule zunehmend infrage gestellt Der AuBendruck auf das
System Schule verstirkte sich und setzte eine bildungspolitische Diskussion in Gang.
Der Begriff der Schulentwicklung erfuhr eine neue Bedeutung, die sich immer stirker

auf die Einzelschule bezog.

Die Bildungskommission des Landes NRW kam 1995 zu dem Ergebnis, dass die Schule
der Zukunft nur dann eine Zukunft hat, wenn sie sich grundlegend wandelt und zwar in
Richtung auf mehr Eigenstindigkeit und weniger staatlicher Bevormundung.'*® Von der
Denkschrift gingen bedeutsame Impulse zur Verankerung von systematischer
Schulentwicklung aus. Schulentwicklung, als Entwicklung der Einzelschule, brauchte
neue Impulse. Flichendeckend wurden 1997 alle Schulen in NRW aufgefordert ein
Schulprogramm zu entwickeln, das als ein zentraler Bestandteil der Schulentwicklung
angesehen wird. Es sollte die padagogischen Zielvorstellungen einer Schule enthalten

und die Weiterentwicklung der schulischen Arbeit aufzeigen.'*’

Der Begriff der Schulentwicklung wird unterschiedlich definiert. Wissinger dufert die
Vorstellung,

»|...] daB wir auf verschiedenen Ebenen des Schulwesens innovativ titig sein
miissen, weil gesellschaftlicher und schulischer Wandel in seinen spezifisch
spidtmodernen Ausdrucksformen mit der bestehenden schulpolitischen, administrativ-
rechtlichen sowie pidagogischen Handlungspraxis nicht kompatibel ist.« '**

Die Schulentwicklung bezieht sich seiner Meinung nach auf die Fahigkeit von Schulen,

flexibel auf den fortwéhrenden gesellschaftlichen Wandel zu reagieren, innerschulische

133 Vgl. Eikenbusch 1998-2, S. 24

136 ygl. Bildungskommission 1995, S. 69
57 vgl. MSWWF 1998, S. 10

138 ygl. Wissinger 1996, S. 9
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Handlungsfelder eigenverantwortlich zu steuern, Probleme selbststindig zu 16sen und

mit Anforderungen kompetent umzugehen.

Fir Dalin ist die Schulentwicklung ein {ibergeordneter Begriff, der Reformen,
Lehrplanentwicklung, pddagogische Entwicklungsarbeit und Organisationsentwicklung

beinhaltet. Diese vier Schwerpunkte werden von ihm prézisiert:

Reformen Lehrplanentwicklung Pidagogische Organisations-
Entwicklung entwicklung
- Gesetze - Ziele, Inhalte des - Inhalt und Methodik - Verbesserung der
Gesamtlehrplans der Féacher Problemldsekapazitit
- Verwaltungsvor-
schriften - Entwicklung der
- Dienstvorschriften cigenen Praxis

Tabelle 3-1: Schulentwicklung nach Dalin

Die Schulentwicklung kann auf verschiedenen Ebenen der Organisation Schule
stattfinden, mit verschiedenen Konzepten und Verfahren realisiert werden und alle am

Schulleben Beteiligte einbinden.'*’
Dalin bezeichnet die Definition von Velzen/Miles/Ekholm 1985 als die umfassendste:

»Schulentwicklung (school improvement) nennt man systematische, lingere Zeit
andauernde MafBnahmen zur Verdanderung der Lernbedingungen und anderer darauf
bezogener Faktoren in einer oder mehreren Schulen zu dem Zweck, die Ziele der
Schule effektiver zu realisieren.”

Durch die Formulierung von Zielvorstellungen werden Verdnderungsprozesse initiiert.
Die Verantwortung in diesen Prozessen soll die Einzelschule iibernehmen. Von ihr
werden Gestaltungskompetenz und Problemlosungsfidhigkeit erwartet, die zur

Qualititsentwicklung und Qualititssicherung des Unterrichts fiihren sollen.'*

1 Vgl. Dalin 1999, S. 214-216
10 Vgl. Dalin 1999, S. 211
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Fir Rolff', Holtappels'* und Dalin'® ist Schulentwicklung ein Prozess, eine
Daueraufgabe, die niemals abgeschlossen ist und sich an den konkreten Bediirfnissen
der Einzelschule orientiert. Jede Schule hat individuelle Rahmenbedingungen, die
beriicksichtigt werden sollten. Bildungspolitische Vorstellungen konnen sich nur in der

144

Einzelschule verwirklichen. ™ Alle Mitglieder der Organisation Schule sind an diesem

Prozess beteiligt, der

»|...] ein Lernprozess iiber Bediirfnisse, iiber Erfahrungen, liber Theorie und Praxis
und iiber neue Fahigkeiten und Kompetenzen [...]” ist."*’

Dubs geht in seinem Verstindnis von Schulentwicklung noch einen Schritt weiter.
Angestrebte Verdnderungen in einer Schule sollen durch eine regelmifige Analyse und

gezielte Innovationen erreicht werden. Fiir ihn ist Schulentwicklung

,»ein langer, kontinuierlicher, dynamischer und planméaBiger Analyse-, Problemldse-,
Innovations- und Lernprozess, der von der Lehrerschaft einer Schule getragen wird.”

Durch die Einbeziehung der Lehrkrifte, die die Verantwortung fiir den
Schulentwicklungsprozess entscheidend mittragen, konnen seiner Auffassung nach
langerfristig giinstige Voraussetzungen fiir die Qualititsverbesserung und Qualitéts-

sicherung der Einzelschule geschaffen werden.'*

Die Bereitschaft zur Innovation, zur Verdnderung, zum Risiko und zur Erfolgskontrolle
wird als wichtige Voraussetzung angesehen. Der Prozess soll von den Organisations-
mitgliedern selbst initiiert und nicht von aulen implementiert werden. Dabei kann auf
vorhandene Ideen, Strukturen und Vorgaben zuriickgegriffen werden, mit denen die
Schulentwicklung vorangetrieben wird. Selbstentwicklung der Personen und
Selbsterneuerung der Organisation Schule sind wichtige Kriterien, damit die Schul-

entwicklungsprozesse im Sinne von Innovation, Qualitdtsverbesserung und Qualitéts-

1 Vgl. Rolff 1998, S. 13

142 Vgl. Holtappels 1998, hier S. 48
'3 ygl. Dalin 1998, S. 38

14 Vgl. Dalin 1998, S. 19

145 ygl. Dalin 1998. S. 38

146 ygl. Dubs 2005, hier S. 5
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sicherung von Bildung und Erziehung in Gang gesetzt werden und erfolgreich sind.'*’
Schulentwicklungsprozesse definieren sich nach den jeweils besonderen Bedingungen

einer Schule. Sie sind situationsbedingt und kontextabhéngig.

Die Schulentwicklungsprozesse verlaufen weder linear noch sind sie berechenbar. Sie
werden beeinflusst von Verdnderungen der soziokulturellen Faktoren im Umfeld der
Schule, von Verdanderungen in der Zusammensetzung der Mitglieder der Organisation,
den Rahmenbedingungen und neuen fachdidaktisch-methodischen Erkenntnissen. Diese
Faktoren konnen den Prozess positiv, aber auch negativ beeinflussen. Der Prozess von
der Initiierung bis zur Institutionalisierung von Neuerungen kann erheblich variieren

und einen betrichtlichen Zeitraum, zwei bis achtzehn Jahre, umfassen.'*

Schulentwicklung kann verschiedene Zielsetzungen haben. Holtappels sieht drei

Zielsetzungen:

1. Verbesserung der padagogischen Effizienz der Schule
2. Ausweitung der Entscheidungskompetenzen

3. Erweiterung des individuellen Gestaltungsrahmens und der lokalen Profilbildung
der Schule.

Letztendlich ist die Schulentwicklung ausgerichtet auf die Qualitatsentwicklung und
Qualititssicherung des Unterrichts, dem Kern schulischer Arbeit.'* Nur wenn die
Schulentwicklung fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer zu einer

,besseren Schule” fiihrt, hat sie eine Berechtigung.'”’

Als tragende Sdulen der Schulentwicklung werden von Altrichter/Bauer/Biermann die
Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung ~ und  Personalentwicklung

angesehen.”' Zwischen diesen drei Sdulen (Systemen) besteht eine Wechselwirkung.

47 Vgl. Scheunpflug 2000-2, hier S. 26
18 Vgl. Ekholm 2000, hier S. 31

%9 Vgl. Rolff 1998, S. 14

130 Vgl. Dalin 1999, S. 216

1 ygl. Altrichter 2000, hier S. 7
Vgl. Bauer 1998, hier S. 209
Vgl. Biermann 1996, hier S. 63
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Verdanderungen in einem System bewirken auch Verdnderungen im gesamten System.

In der Praxis kann jede Séule Ausgangspunkt der Entwicklung sein.

Unterrichtsentwicklung

Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung

Organisationsentwicklung

Professionalisierung des
Managements

Personalentwicklung

Professionalisierung des
Personals

Weiterentwicklung der
Organisation Schule

Y~ A

Abbildung 3-1: Sdulen der Schulentwicklung

Im Mittelpunkt der Unterrichtsentwicklung steht die unverdnderte Verantwortung der
Schulleitung fiir die Qualitit des Unterrichts. Die Organisationsentwicklung umfasst die
Entwicklung von Rollen, die die innere Struktur der Schule ausmachen. Die
Personalentwicklung beinhaltet die Entwicklung des Qualifikationspotenzials der in der
Schule arbeitenden Personen. Rolff sieht die Schulentwicklung im komplexen System-

zusammenhang, als Weiterentwicklung des Systems Schule.'*?

Die zentrale Zielsetzung der Schulentwicklung ist die Verbesserung schulischer
Wirksamkeit. Die Einzelschule gilt als ,pddagogische Entwicklungs- und

Handlungseinheit*'>>

von der die Schulentwicklung ausgeht und gesteuert wird. Durch
thre Starkung soll die Qualititsentwicklung und Qualitdtssicherung schulischer Arbeit
vorangetrieben werden. Die Schulentwicklung, die von den spezifischen Bediirfnissen
und Notwendigkeiten der Einzelschule ausgeht, kann darauf abgestimmte, individuelle,

problemtaugliche Losungen fiir die Praxis zu finden.

In der 2. Hélfte der 1990er-Jahre kristallisierten sich unterschiedliche Konzepte und
unterschiedliche Verfahren heraus, mit denen die Schulentwicklung in der Einzelschule

gesteuert werden kann. Sie werden im Folgenden dargestellt.

3.2 Konzepte der Schulentwicklung

Dezentralisierung und Autonomie sind seit dem spidten 20. Jh. Grundlagen der

Bemiihungen um Schulinnovation und werden allgemein als Voraussetzung der Schul-

132 ygl. Rolff 1998, S. 13
>3 Ingrisch 2000, hier S. 13
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entwicklung hin zur Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung des Unterrichts

154
angesehen. "

Die Einzelschule ist primdrer Ort der Schulentwicklung und trigt die
Verantwortung fiir die Qualitét ihrer Arbeit. Von ihr wird die Erweiterung von
Gestaltungskompetenz und Problemldsefdhigkeit erwartet.'”> Dabei muss sie auf die
Bedingungen der situativen Gegebenheiten reagieren. Die lokale Ausgangslage, die
individuelle Problemlage und das Interesse der Schulen sind unterschiedlich. Mit
unterschiedlichen Konzepten der Schulentwicklung konnen unterschiedliche
Entwicklungsansitze gewéhlt werden, die den Schulentwicklungsprozess steuern und

unterstiitzen. Ausgangspunkt der Schulentwicklung ist immer das Interesse an der

Veranderung. Ziel ist die Entwicklung der Einzelschule im Gesamtsystem.

Die Autorinnen unterscheiden zwischen den Konzepten der Pédagogischen
Schulentwicklung, der Organisationsentwicklung in der Schule und der Systemischen
Schulentwicklung. Diese Konzepte haben unterschiedliche Schwerpunkte und

Entwicklungsansitze.

13 Vgl. Ackermann 1998, hier S. 1-3
153 Vgl. Dalin 1997, S. 164
Vgl. Rolff u.a. 1998, S. 14
Vgl. Bildungskommission 1995, S. 64-68
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Konzepte
4 4 A

Padagogische Organisations-

Schulentwicklung entwicklung
- Lehr- und Lernprozesse - Professionalisierung
- Didaktik / Methodik - Teamfahigkeit
- Curriculum - Konfliktfahigkeit
- Erziehungsziele - Kooperationsfahigkeit
- Padagogische Leitbilder - Selbstverantwortung
- Schulleben - Selbststeuerung
- Wandel der Kindheit - Teambildung

- Lernbiografie - Projektgruppen

- Sozialisation - Evaluation

- Lebenswelt —
i | |

v v

Systemische Schulentwicklung

Vernetzung der Gestaltungsfelder in der Einzelschule
- Unterricht

- Erziehung

- Schulleben

- Offnung von Schule

<4——— ajnyos|azuig Jap Bunpoimussielend

Schule im vernetzten Gesamtsystem

Abbildung 3-2: Konzepte der Schulentwicklung

Die Konzepte der Schulentwicklung, die fiir den Aufbau eines Qualititssystems
entwickelt worden sind, sollen im schulischen Bereich zu einer Selbsterneuerung des
Systems Schule fiihren. Trotz der konzeptionellen Differenz sind sie miteinander
kompatibel und miissen jeweils den aktuellen, konkreten Bedingungen der Einzelschule
angepasst werden. In einer vergleichenden Analyse sollen die Stirken und Schwéchen

der Konzepte verdeutlicht und auf ihre Einsetzbarkeit im Schulalltag iiberpriift werden.

3.2.1 Padagogische Schulentwicklung

Das Konzept der Padagogischen Schulentwicklung kniipft an Reformtraditionen der
Schule an und soll diese schrittweise weiterentwickeln. Grundlage ist das Interesse an
der Erneuerung des Unterrichts, das institutionelle und individuelle Verdnderungen

bewirken soll."*® Es handelt sich um ein Konzept, das zunichst vom Unterricht ausgeht

136 Vgl. Bastian 1998, hier S. 8
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und schlieBlich zur Verdnderung der Institution Schule fiihren soll. Die Pddagogische
Schulentwicklung richtet die Aufmerksamkeit auf das konkrete, beobachtbare und
nachpriifbare Geschehen im Unterricht. Ausgehend von der Unterrichtsreform, die an
bewdhrte Ansidtze anknlipft, ist das Ziel, Methodenkompetenz zu entwickeln und neue
Formen des Lehrens und Lernens zu erproben. Von der Unterrichtsreform ausgehend
fiihrt der Weg zur Reform der Einzelschule.'’ Vertreter dieses Konzepts sind vor allem

Bastian/Biermann/Klippert.

Bastian definiert Pddagogische Schulentwicklung als einen ,,Selbstbildungsproze3 der
Institutionsmitglieder”. Die Verknilipfung von gutem Unterricht, Personlichkeits-
entwicklung der Lehrkrifte und institutionellen Bedingungen fiihrt dazu, dass dieser
Selbstbildungsprozess vorangetrieben wird. Der Vorteil dieses Entwicklungsansatzes
besteht darin, dass keine langwierigen Klirungs- und Entscheidungsprozesse
erforderlich sind und relativ schnell konkrete Erfolge sichtbar werden. Da die
Lehrerinnen und Lehrer iiber vielfiltige padagogische Erfahrungen und Kompetenzen
verfiigen, die sie in das Konzept einbringen, konnen sie eher fiir den padagogischen
Schulentwicklungsprozess gewonnen werden."”® Auch Biermann sieht besondere
Stiarken im pddagogischen Schulentwicklungsansatz. Vom Unterricht ausgehend lassen
sich schnell und dauerhaft Erfolge erzielen, die ebenfalls zu Verdnderungen auf der
Systemebene fiihren. Diese Erfolge sind fiir Kollegien erfahrbar, nachvollziehbar und
auch kalkulierbar. Sie konnen dazu motivieren, die Organisation Schule kontinuierlich
weiterzuentwickeln. Biermann geht mit seiner Aussage noch weiter und stellt fest, dass
»Neue Unterrichtsformen [...] nahezu zwangsldufig auch zu Verdnderungen auf der

Systemebene” fiihren.'”’

Voraussetzung fiir die Pddagogische Schulentwicklung ist das Zusammenspiel der
Kernbereiche Unterricht-System-Person und die Koordination aller Aktivititen.'®® Fiir
Klippert ist Unterricht ebenfalls der Kernbereich der Lehrtétigkeit. Die Unterrichts-

entwicklung erfordert seiner Meinung nach ein gezieltes methodisches Training. Dieses

137 Vgl. Bastian 1998-2, hier S. 39-42
158 ygl. Bastian 1998-2, hier S. 34-37
1% Vgl. Biermann 1996, hier S. 64
10 ygl. Biermann 1996, hier S. 67
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methodische Training soll einen Grundkonsens im Kollegium herstellen und dazu
beitragen, den Unterricht effektiv sowie wirksam zu gestalten und so zur Schul-

entwicklung beitragen. ''

Ausgangspunkt der Padagogischen Schulentwicklung ist fiir Bastian/Biermann/Klippert
das Interesse an der Erneuerung des Unterrichts. Da an Bewihrtes angekniipft wird,
kann das Kollegium fiir individuelle und institutionelle Verdnderungen schneller

motiviert werden und sich in einem Selbstbildungsprozess weiter entwickeln.

Die Gefahr der Piddagogischen Schulentwicklung sieht Bastian darin, dass die
Verdnderungsbemiithungen bei der Erneuerung des Unterrichts stehen bleiben und die
einzelnen schulischen Gestaltungsfelder nicht miteinander bearbeitet, vernetzt und
weiterentwickelt werden. Da diesem Prozess keine ausfiihrlichen Diagnosen und
Zielklarungsphasen vorausgehen, kann sich das nachteilig auf den Entwicklungsprozess

auswirken. '®?

Werden die genannten Kernbereiche Unterricht-System-Person isoliert
bearbeitet, miissen nach Auffassung von Biermann Innovationen im Unterricht
scheitern. Unterrichtsentwicklung ohne personale Voraussetzungen und system-
verindernde MaBnahmen sind wenig Erfolg versprechend.'®® Die Vor- und Nachteile
der Piddagogischen Schulentwicklung werden nachfolgend in einer synoptischen

Darstellung verdeutlicht:

Ausgangspunkt: Erneuerung des Unterrichts

Vorteile Nachteile
- schnelle, konkrete Erfolge - keine ausfiihrliche Diagnose
- Motivation fiir das Kollegium - keine ausfiihrliche Zielklarungsphase
- Unterricht ist vertraut - keine organisatorische Absicherung
- individuelle und institutionelle Verédnderungen - keine systemveridndernde Mafinahmen
- Selbstbildungsprozess der Institutionsmitglieder - fehlende institutionelle Integration

Tabelle 3-2: Pddagogische Schulentwicklung

11 ygl. Klippert 1998, hier S. 50
192 Vgl. Bastian 1998-2, hier S. 37
13 ygl. Biermann 1996, hier S. 67
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Fir Rolff sind neben der Unterrichtsentwicklung auch eine organisatorische
Absicherung und eine institutionelle, langfristige Integration der Verdnderungen
erforderlich, wenn sie sich zur Schulentwicklung ausweiten sollen. Die Organisations-
entwicklung muss die Péddagogische Schulentwicklung abstiitzen, bspw. durch

Teambildung, Projektgruppen und Evaluation.'®*

3.2.2 Organisationsentwicklung in der Schule

Organisationsentwicklung ist eine Methode aus der Sozialwissenschaft, die
Organisationsstrukturen durch bewusste Einflussnahme verdndert und effektiver
gestalten soll. Fiir organisationsinterne Verbesserungen ist das Konzept der
Organisationsentwicklung generell geeignet. Die Organisation soll wirksamer und

165

lebensfdhiger gemacht werden. ” French/Bell definieren Organisationsentwicklung als

,»-..] eine langfristige Bemiihung, die Problemldsungs- und Erneuerungsprozesse in
einer Organisation zu verbessern, vor allem durch eine wirksamere und auf
Zusammenarbeit gegriindete Steuerung der Organisationskultur [...].”'*

Die Anregungen fiir die Gestaltung der Prozesse der Organisationsentwicklung
kommen zunehmend aus entfernteren Wissenschaftsgebieten wie z.B. den Wirtschafts-
wissenschaften, der Soziologie, der Psychologie, der Politik, des Rechts, der
Verwaltungswissenschaft und werden auf ihre Anwendbarkeit im schulischen Bereich

iiberpriift und entsprechend modifiziert.

Die Schulen sind nicht nur Institutionen, die einen staatlichen Bildungs- und
Erziehungsauftrag haben, sondern auch Organisationen, da sie dauerhafte Einrichtungen
darstellen, die gemeinsame Ziele verfolgen. In der neueren Organisationssoziologie sind
Organisationen keine formalen Systeme, sondern ,,lebendige” soziale Systeme. Sie sind

167

gekennzeichnet durch Bewegung und nicht durch Stabilitdt. " Die Menschen machen

Organisationen lebendig und entwicklungsfahig, initiieren, realisieren und fordern

1% Vgl. Rolff 1998, S. 20

165 Vgl. French 1990, S. 16

1% Vgl. French 1990, S. 31

17 Vgl. Buhren 1995, hier S. 203
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Verdnderungen, kénnen sie aber auch verhindern.'® Jede Organisation ist in ihrer

Struktur einmalig, deshalb sind Erfolgsstrategien nur begrenzt iibertragbar.

Schulische Organisationsentwicklung wurde in Deutschland Mitte der 1970er-Jahre
thematisiert. In Nordrhein-Westfalen entwickelte das Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung (ISF) in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fiir Schule und Weiter-

bildung in NRW erste Vorstellungen zur Organisationsentwicklung in Schulen.

Der Begrift ,,Organisationsentwicklung®“ hat unterschiedliche Akzentuierungen und
lasst verschiedene Entwicklungsverfahren zu. Ausgangspunkt der Organisations-
entwicklung in Schulen ist das Interesse an der Selbstentwicklung und Selbsterneuerung
in der Organisation Schule. Hauptvertreter dieses Schulentwicklungsansatzes sind u.a.
Dalin/Rolff/Buchen. Fiir Dalin ist das Hauptziel der Organisationsentwicklung, der
Organisation Schule eine groflere ,,Problemlosekapazitit” zu geben. Dadurch kann sie
ihre Aufgaben und Probleme durch eigene Ressourcen weiter entwickeln und 16sen.'®
Die Organisationsentwicklung ist ein Konzept, Schulen von innen heraus zu verandern
und weiterzuentwickeln. Sie hat dabei die Einzelschule als Entwicklungseinheit im
Blick. Nach Rolff ist Ziel der Organisationsentwicklung ,,die lernende Organisation”,
im Bereich der Schule ,die lernende Schule”.'”® Organisationsentwicklung ist

gleichzeitig Personalentwicklung und Personlichkeitsentwicklung. Gerard fasst die

wesentlichen Merkmale der Organisationsentwicklung fiir die Schule zusammen:

»Organisationsentwicklung ist eine personenorientierte, planmaflige, zielorientierte,
aber offene und langfristige Erneuerungsstrategie, die Lernanldsse schafft, um die
Selbstentwicklung des Kollegiums und die Selbstorganisation der Schule durch
Erhohung der Problemldsefihigkeit zu unterstiitzen.”'”'

Die Organisationsentwicklung in Schulen setzt den gemeinsamen Willen und Konsens
aller Beteiligten am Reformprozess voraus. Ausgangspunkt ist das Interesse der Mit-
glieder der Organisation an einer Verdnderung der institutionellen Bedingungsfelder.

Das Ziel ist eine kontinuierliche Selbsterneuerung des Systems Schule, die durch

1% vgl. Hifele 1993, S. 27
1 ygl. Dalin 1999, S. 215
170 vgl. Rolff 1998, S. 37
1 Gerard 2000, S. 20
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permanente Lernprozesse des Personals erreicht werden soll. Die Schulen sollen sich
von innen heraus verdndern und zu einem lernenden System, einer selbst-
verantwortlichen Einzelschule werden. Die Organisationsentwicklung in der Schule soll
bewirken, dass sich die Organisation Schule durch Selbstentwicklung und Selbst-
erneuerung verdndert. Sie ist nicht auf bestimmte Handlungsfelder fokussiert und
erreicht den Unterricht nur indirekt. Dahinter steht die Annahme, dass die Effektivitét
des Unterrichts von zahlreichen Konstellationen abhéngt, nicht nur von der unterricht-
lichen Tatigkeit der Lehrkriafte. Dieser Schulentwicklungsansatz soll auf diese

Konstellationen einwirken.'”?

Biermann gibt zu bedenken, dass es zu erheblichen Vorbehalten und Widerstinden bei
Kolleginnen und Kollegen kommen kann, wenn der Verdnderungsprozess auf der
Systemebene beginnt. Diese Prozesse sind den Lehrkréiften nicht vertraut, bestimmte
Verfahrensweisen ungewohnt und Verbesserungen und Entlastungen werden erst relativ
spit wahrgenommen.'” Bastian sieht das Problem ebenfalls in dem ,[...] relativ
abstrakten Verfahren, das neben dem Unterricht zu bewdéltigen ist.” Er befiirchtet, dass
es die Kollegien iiberfordern konnte. Bleiben Erfolge aus, kann das schnell zur

Resignation aller Beteiligten fithren.'”

Die Organisationsentwicklung sollte dort
beginnen, wo die Probleme am grofiten sind und in absehbarer Zeit erfolgreich geldst
werden konnen.'” In der Tabelle 3-3 werden die Vor- und Nachteile der

Organisationsentwicklung in der Schule zusammengefasst.

172 Vgl. Rolff 1995, hier S. 20

173 Vgl. Biermann 1996, hier S. 64
174 Vgl. Bastian 1998-2, hier S. 37
175 Vgl. Gerard 2000, S. 21
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Ausgangspunkt: Organisation Schule

Vorteile Nachteile
- Selbstentwicklung / Selbsterneuerung / - langfristige Verfahren
Selbstorganisation

- Unterricht wird indirekt erreicht

- Personal- und Personlichkeitsentwicklun . . .
& - abstrakte organisatorische Verfahren sind den

- Erweiterung der Problemlosefédhigkeit Kollegien nicht vertraut
- Entwicklung zu einer lernenden Organisation - Widerstdnde und Vorbehalte im Kollegium
- Verdnderung der institutionellen Bedingungsfelder - zusitzliche Belastung

- Resignation, falls Erfolge ausbleiben

Tabelle 3-3: Organisationsentwicklung in der Schule

Die Organisationsentwicklung in der Schule verdeutlicht die vorhandenen Strukturen
und die padagogischen Grundiiberzeugungen und wird als eine Mdglichkeit gesehen,
Schulentwicklungsprozesse zu lenken und zu unterstiitzen. Sie soll in einem
gemeinsamen Prozess dazu flihren, die Schulen zu selbststindigen Organisationen zu
entwickeln, die die Verantwortung fiir die Qualitdt ihrer Arbeit tragen und ihre Effizienz

erhohen.

3.2.3 Systemische Schulentwicklung

In der Pidagogischen Schulentwicklung und der Organisationsentwicklung in der
Schule werden die einzelnen schulischen Gestaltungsfelder wie bspw. Unterricht,
Erziehung, Schulleben und Offnung von Schule strukturiert, Ziele vereinbart und der
Prozessverlauf geplant, durchgefiihrt und evaluiert. Die einzelnen Gestaltungsfelder
existieren nebeneinander und eine Verkniipfung untereinander ist eher zufillig, weniger
geplant. Systemische Schulentwicklungsprozesse wollen die wichtigsten Gestaltungs-
felder der Schule von Anfang an zu einem funktionalen Zusammenwirken im Hinblick

auf ein systemisches Qualititsmanagement verbinden.

Hifele verdeutlicht die Lehren der Systemtheorie fiir Entwicklungsprozesse in
Organisationen. Fiir die systemische Organisationsentwicklung sind nach seiner
Auffassung ,,die Entwicklung des BewuBtseins fiir das System und die Dynamik der

sieben Wesenselemente” entscheidend. Dazu zihlt er:
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1. Identitit der Organisation

2. Konzepte, Strategien und langfristige Ziele — Visionen und Zukunftstraume
3. Strukturen in Organisationen

4. Menschen und Gruppen in der Organisation

5. Funktionen

6. Prozesse

7. Sachmittel

Hifele betont, dass das System durch Vernetzung stabilisiert werden kann, obwohl er
durchaus die Grenzen dieser Vernetzung sieht, wenn alles miteinander verbunden
werden soll.'”® Systemische Entwicklung ist nicht an einem starren Modell, sondern an
den Besonderheiten der jeweiligen Organisation ausgerichtet. Entwicklungsphasen sind
nicht linear, sondern als Prozesseinheiten zu verstehen, die sich spiralformig

177

entwickeln. " Ein Wesensmerkmal systemischer Organisationsentwicklung ist, nach

Entwicklungsschritten bewusst Pausen zu planen, um geniigend Zeit zu haben, Neues

. 178
einzuiiben und umzusetzen.

Senge'”’, Vertreter des systemischen Denkansatzes, sieht in den systemischen
Vernetzungen von Organisationen die Grundvoraussetzung fiir eine neue Qualitdt der
Entwicklung. Er nennt in seinem betriebspsychologischen Modell der lernenden
Organisation flinf Teildisziplinen, um die sich die Mitglieder der Organisation bemiihen

miissen, damit die Entwicklung der ganzen Organisation vorangetrieben wird:

1. Personal Mastery
(Selbstfithrung und Personlichkeitsentwicklung)

2. Mentale Modelle
(personliche Sichtweisen kritisch hinterfragen)

3. Gemeinsame Visionen
(Umsetzen von individuellen in kollektive Visionen)

176 vgl. Hifele 1993, S. 136-146
77 Vgl. Hifele 1993, S. 214 -215
178 Vgl. Hifele 1993, S. 31

7 ygl. Senge 2001, S. 15-21
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4. Team-Lernen
(Leistungen eines Teams libersteigen die Leistungen des Einzelnen)

5. Systemdenken.
(integrative Disziplin)

Die fiinfte Disziplin, das Systemdenken, ist fiir ihn die wichtigste, weil sie alle anderen
Disziplinen miteinander verkniipft und fordert. Gleichzeitig macht er aber auch deutlich,
dass das Systemdenken ohne die anderen Disziplinen seine Wirkung nicht entfalten
kann. Alle Disziplinen sind gemeinschaftsorientiert und fordern von den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern motivationale Bereitschaften ein. Der Ansatz von
Senge bezieht sich auf die Organisationen in Wirtschaft und Verwaltung. Als ,,Lernende
Organisation” sollen die Unternehmen so organisiert werden, dass sie auf duflere
Bedingungen schnell und wirksam reagieren konnen, um ihre Effektivitdt zu steigern.
Senge definiert die ,,Lernende Organisation” als einen Ort, ,,[...] an dem Menschen
kontinuierlich entdecken, dal} sie ihre Realitit selbst erschaffen. Und dal} sie sie

verindern kénnen.”'®°

Dieser systemische Denkansatz wird ebenso als eine Moglichkeit zur Qualitéts-
entwicklung und Qualitdtssicherung in den Schulen gesehen. Schulentwicklungs-
forscher wie bspw. Buchen/Horster/Rolff  betonen die Ubertragbarkeit dieses
systemischen Ansatzes von Senge und Héfele auf Schulentwicklungsprozesse. Durch
vernetztes Denken konnen Chancen und Risiken der Schulentwicklung eher erkannt und
genutzt werden. Qualitdt wird allerdings auch erzielt, wenn einzelne Gestaltungsfelder
im System verbessert werden, betonen sie. Durch Vernetzung der einzelnen schulischen
Gestaltungsfelder im systemischen Schulentwicklungsansatz wird jedoch ein lang-

fristiger Erfolg der schulischen Qualitdtsentwicklung gesehen.181

Entscheidend wird der Prozess durch die Mitglieder der Organisation Schule getragen,
die das Bewusstsein fiir die Komplexitdt und Dynamik des Systems entwickeln miissen.
Sie alle sind eingebunden und steuern eigenverantwortlich die Entwicklung der Schule

zu einer lernenden Organisation:

180 ygl. Senge 2001, S. 22-23
'8! Vgl. Buchen u.a. 2000, S. 1-14
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,Die Spitzenorganisationen der Zukunft werden sich dadurch auszeichnen, daf sie
wissen, wie man das Engagement und das Lernpotential auf allen Ebenen einer
Organisation erschlieft.”'**

Senge stellt fest, dass darin gleichzeitig das Problem von Organisationen liegt. Seiner
Meinung nach verlieren Menschen im Verlauf ihres Lebens den Blick fiir Komplexitét,
indem sie Aufgaben und Probleme in ihre Einzelteile zerlegen. Dahinter steckt die
Annahme, zu schnelleren Losungsmdglichkeiten zu gelangen, was seiner Meinung nach

ein Trugschluss ist:

, Wir sind nicht mehr in der Lage, die Konsequenzen unseres Handelns zu erkennen;
wir verlieren die innere Verbindung zu einem umfassenden Ganzen.”'™®

Diese Handlungsweise, Einzelprobleme zu bearbeiten, ist historisch bedingt und auch
heute noch in den Schulen verbreitet. Isolierte MaBBnahmen und die Konzentration auf
Einzelaufgaben stehen oft im Vordergrund. Fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung
des Qualitatssystems Schule ist jedoch die Verantwortung aller Beteiligten fiir den
Gesamtprozess bedeutsam. Durch die Vernetzung einzelner Aktivititen kann eine

Qualititsverbesserung des Systems Schule erreicht werden.'®*

182 Vgl. Senge 2001, S. 12
'83 vgl. Senge 2001, S. 11
18 Vgl. Creutzburg/Fischer 2001, S. 11
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Die Vor- und Nachteile der systemischen Schulentwicklung zeigt nachfolgend die

tabellarische Zusammenfassung.

Ausgangspunkt: Systemisches Qualititsmanagement

Vorteile: Nachteile:

- Vernetzung aller schulischen Gestaltungsfelder
von Anfang an

- Stabilisierung des Systems durch Vernetzung

- Steuerung des Schulentwicklungsprozesses durch
alle Mitglieder

- Chancen und Risiken der Schulentwicklung

Komplexitit des Denkansatzes
langfristiges Verfahren
Vorbehalte im Kollegium

motivationale Bereitschaft aller Mitglieder wecken
und erhalten

Engagement der Mitglieder in allen

frithzeitig erkennen und nutzen Gestaltungsfeldern

- Pausen, um Neues zu planen und umzusetzen .
- Personal Mastery erreichen

- Effektivitdt und langfristiger Erfolg schulischer . . .
Cn . - mentale Barrieren iiberwinden
Qualitdtsentwicklung

- fehlende Teamarbeit

Tabelle 3-4: Systemische Schulentwicklung

Die systemische Schulentwicklung hat das Ganze der Organisation Schule im Blick und
nicht nur die einzelnen Gestaltungsfelder. Dem Konzept zufolge sind Verdanderungen in
der Einzelschule mit ihrer lokalen Ausgangslage und den situativen Gegebenheiten
moglich. Mehr Verantwortung fiir das Systemganze wird von allen Beteiligten in der
Schule eingefordert: Schulleitung, Kollegium, Kinder, Erziehungsberechtigte und
weiteres Personal. Die Motivation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dient dem Wohl
der ganzen Schule und ist Motor der systemischen Schulentwicklung. Durch die direkte
Mitwirkung und praktische Erfahrung sind alle in den Entwicklungsprozess ein-

gebunden.

Welches dieser Konzepte — Pddagogische Schulentwicklung, Organisationsentwicklung
in der Schule oder Systemische Schulentwicklung — den schulspezifischen Bediirfnissen
angemessen ist, sollte jede Schule selbst priifen und entscheiden, da die Ausgangs-
situation, die Problemlage und das Interesse unterschiedlich sind und dementsprechend
unterschiedliche Ansitze erfordern. Das Ziel aller Konzepte ist in jedem Fall die
Entwicklung der Einzelschule im Gesamtsystem. Drei unterschiedliche Organisations-

verfahren zur Durchsetzung dieser Konzepte werden im Folgenden aufgezeigt.
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3.3 Organisationsverfahren zur Weiterentwicklung der Schule

Die Schulen sind gefordert, Verantwortung fiir die Qualitdt ihrer Arbeit und der
Ergebnisse zu iibernehmen. Um die Qualitdtsanforderungen in der Schule zu erfiillen,
bendtigen sie zur erfolgreichen Durchsetzung der Schulentwicklungskonzepte ein
System, mit dem sie auf neue Anforderungen und verdnderte Rahmenbedingungen
reagieren konnen. Dazu ist es erforderlich, dass sie sich als ,,Lernende Organisation”
verstehen, um den gesetzten und sich verdndernden Qualititsstandards entsprechen zu
konnen. Mit Hilfe von Organisationsverfahren, die aus der Wirtschaft iibernommen
wurden oder aus der Schulentwicklungsforschung stammen, kann der Aufbau einer
,Lernenden Organisation” unterstiitzt und ein eigenes schulisches Qualitdtsmanagement

entwickelt werden.

Die Schule ist keine statische, sondern eine lebendige Organisation, die sich stindig
verandert und entwickelt. Um diese Entwicklung zu steuern und voranzutreiben und die
Qualitdtsaufgaben zu erfiillen, kdnnen die Schulen zur Umsetzung ihrer Konzepte ent-
sprechende Organisationsverfahren nutzen. Unter Verfahren verstehen die Autorinnen
Pléne, mit denen Verdnderungen in der Organisation Schule zielgerichtet durchgefiihrt
werden konnen. Sie unterstiitzen sowohl die Péddagogische Schulentwicklung, als auch

die Organisationsentwicklung in der Schule und die Systemische Schulentwicklung.

Es gibt schulische und auBlerschulische Organisationsverfahren, mit denen komplexer
werdende Anforderungen in der Schule, die iiber didaktische Aufgabenstellungen
hinausgehen, professionell bearbeitet werden konnen, um Probleme effizient zu 16sen
und angestrebte Ziele zu erreichen. Hifele'® betont, dass es dabei weniger um eine
ausgedehnte Ursachenanalyse geht, sondern um die Forderung und die kiinftigen

Chancen. Ausgangspunkt ist die gegenwiértige Situation.

Unterschieden  wird zwischen den  Organisationsverfahren  Institutioneller

Schulentwicklungs-Prozess (ISP)"*¢, Schulentwicklungsmethode nach Horster'™ und

185 ygl. Hifele 1993, S. 32
'8 Vgl. Dalin u.a. 1998
'87 Vgl. Horster 1995
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Total Quality Management (TQM).'®® Diese Verfahren (vgl. Abbildung 3-3) sind
miteinander kompatibel und dienen der bewussten Verdnderung, Gestaltung und
Innovation der schulischen Entwicklungsprozesse. Sie sollen die Schulen befdhigen, auf
der Grundlage einer eigenen Bedarfsanalyse und Zielbestimmung, Entwicklungs-

vorhaben zu planen und durchzufiihren.

Institutioneller Schulentwicklungs-Prozess (ISP)
Schulentwicklungsmethode nach Horster

Total Quality Management (TQM)

Padagogische Organisations- Systemische
Schulentwicklung entwicklung Schulentwicklung

Abbildung 3-3: Organisationsverfahren im Schulentwicklungsprozess

Diese professionellen Verfahren sollen Schulen darin unterstiitzen, Verdnderungen
herbeizufiihren, Probleme selbststindig zu lésen und ihre Problemkapazitit weiter
auszubauen. Dadurch kann die padagogische Arbeit professionalisiert werden und die

Schule sich zu einer ,,Lernenden Organisation* entwickeln.

Nachstehend werden diese drei Interventionsverfahren zur Entwicklung der Orga-

nisation Schule mit ihren unterschiedlichen Akzentuierungen vorgestellt.

3.3.1 Institutioneller Schulentwicklungs-Prozess (ISP)

In den 1980er-Jahren wurde unter dem FEinfluss des norwegischen
Schulentwicklungsforschers Per Dalin der Institutionelle Schulentwicklungs-Prozess
(ISP) in Nordrhein-Westfalen initiiert und am Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung in Soest weiterentwickelt. Dieses Organisationsverfahren fufit auf der IMTEC-
Forschung (International Movement towards Educational Change) iiber Verdnderungs-

prozesse in Schulen. Es ist aus der Praxis schulischer Arbeit fiir Schulen entwickelt

188 Vgl. Tauchmann 1998, hier S. 207-212
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worden. Als notwendige Voraussetzungen dieser Verdnderungsprozesse durch den ISP

sehen Dalin/Rolff/Buchen'®’

- das Bediirfnis nach Erneuerung und Entwicklung
- die Identifikation des Kollegiums mit der Neuerung

- das Vorhandensein eines Qualifikationspotenzials im Kollegium.

Fir die Durchfiihrung dieses Prozesses haben die Schulentwicklungsforscher
Dalin/Rolftf/Buchen ein Phasenschema zur Orientierung im Schulentwicklungsprozess
konzipiert. Je nach den konkreten Bedingungen der Einzelschule kann dieses Phasen-

.. . . 190
schema variiert werden. Es muss nicht linear verlaufen.

"% Vgl. Dalin u.a.1998, S. 38
%0 Vgl. Dalin u.a.1998, S. 45
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Die folgende Grafik zeigt die Programmphasen des Institutionellen Schulentwicklungs-

prozesses (ISP) auf.

Initiierung —‘
Steuergruppe / .

- R
- Einstieg Klient Kontrakt
[ Teambilduna |

Teambildung

A

Gemeinsame Zielklarung /

| Datensammlung Diagnose P Zielvereinbarung
Datenfeedback Prioritaten _‘

A

Strukturbildung

p| Malnahme-bzw. | ot o1 mentation P Evaluation
Projektplanung _‘

Néchste Runde
P des Entwicklungs-
prozesses

Abbildung 3-4: Phasenschema ISP nach Dalin, Rolff, Buchen 1998

Das wesentliche Ziel des ISP ist die Verbesserung der Werte, Normen und Praktiken
der Einzelschule und letztendlich die Entwicklung der Schule zu einer ,,Lernenden
Olrganisation”.191 Das Organisationsverfahren ISP soll die Schulen befdhigen, ihre
Schulentwicklung zu initiieren, und sie dabei unterstiitzen, Ziele, Inhalte, Verfahren und
Ergebnisse zu kontrollieren und zu evaluieren. Externe Moderatorenteams spielen eine
wichtige Rolle in diesem Prozess. Sie arbeiten prozessorientiert, nicht inhaltsorientiert,
und beraten je nach Grofle der Schule das gesamte Kollegium oder Steuergruppen, die

aus Mitgliedern des Kollegiums gebildet werden. Als Prozesshelfer unterstiitzen sie die

. . . e . o . 192
Institutionalisierung von Innovationen und Verinderungen in der Schule."

P1 vgl. Dalin u.a. 1998, S. 290, 324
12 ygl. Dalin u.a. 1998, S. 71
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3.3.2 Schulentwicklungsmethode nach Horster

Das grundlegende Interventionsmodell, das in fast allen Organisationsprogrammen
angewandt wird, ist das Aktionsforschungsmodell von French und Bell, das auf Kurt

Lewin zuriickgeht. Es besteht aus den Handlungsschritten:

1. Diagnose

2. Datensammlung

3. Datenfeedback an das Klientensystem
4. Aufarbeitung der Daten

5. Handlungsplanung

6. Handlungsdurchfiihrung.'”?

In Anlehnung an das Aktionsforschungsmodell von French und Bell hat Horster ein
Phasenmodell mit fiinf Aufgabenfeldern entwickelt (vgl. Abbildung 3-5), die in einem
schulinternen Entwicklungsvorhaben bearbeitet werden und den Entwicklungsprozess

leiten:
1. Daten sammeln (nicht nur numerische Daten, auch Informationen)
2. Ziele vereinbaren
3. Entwicklungsvorhaben planen

4. Entwicklungsvorhaben durchfiihren

5. Ergebnisse evaluieren.

193 Vgl. French 1990, S. 112
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Die Bearbeitung der Aufgabenfelder sieht Horster als vernetzten Prozess.

Ergebnis
evaluieren

Daten
sammeln

Entwicklung
durchflihren

Entwicklungs -
vorhaben
planen

Ziele
vereinbaren

Abbildung 3-5: Phasenmodell nach Horster 1995

Die Abfolge der Handlungsschritte muss nicht linear sein, sondern kann von
unterschiedlichen Aufgabenfeldern ausgehen. Um die schulische Selbstentwicklung zu
optimieren, ist es moglich, bei Bedarf Felder wiederholt zu bearbeiten. Horster nennt
vier leitende Prinzipien, die diesem schulinternen Entwicklungsvorhaben zugrunde

liegen:

- Selbstuntersuchung
- Selbstkldrung

- Selbstentwicklung
- Selbstkontrolle.

Als ein prozessorientiertes Verfahren der Organisationsentwicklung kann sich die
Umsetzung der innerschulischen Entwicklungsvorhaben iiber einen langen Zeitraum
erstrecken und ist mit eigenen Ressourcen der Beteiligten oder in Zusammenarbeit mit

externen Moderatorinnen oder Moderatoren durchfiihrbar. Eingesetzt werden kann
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dieses Verfahren in kleinen Zusammenhidngen oder in umfassenderen
Entwicklungsvorhaben. Es konkretisiert sich in einem Biindel von Maflnahmen. Alle
Mitglieder der Schule haben ,,das Recht”, diesen Prozess der Organisationsentwicklung
aktiv zu gestalten. Zu seinem Phasenmodell hat Horster fiir die schulische Praxis eine
Handreichung erarbeitet, die sich grundsétzlich am ISP von Dalin/Rolff/Buchen
orientiert. In dieser Praxisanleitung fiir die Selbstentwicklung von Schulen stellt er

Mbglichkeiten zur Bearbeitung der fiinf Aufgabenfelder vor.'**

3.3.3 Total Quality Management (TQM)

Total Quality Management (TQM) ist eine auf die

» [...] Mitwirkung aller Mitglieder gestiitzte Managementmethode einer
Organisation, die Qualitit in den Mittelpunkt stellt und durch Zufriedenstellung der
Kunden auf langfristigen Geschiftserfolg sowie auf Nutzen fiir die Mitglieder der
Organisation und fiir die Gesellschaft zielt.”'*?

TQM ist eine Unternehmensphilosophie, die in Amerika entwickelt wurde. Sie
beinhaltet das Streben nach stindiger Verbesserung. Qualitéit ist das entscheidende
Kriterium fiir die Leistungserstellung und mobilisiert alle Bereiche und Funktionen des

gesamten Unternehmens. Die TQM-Prinzipien sind:

- Zielorientierung
- Kundenorientierung
- Prozessorientierung

- Mitarbeiterorientierung.

Im Mittelpunkt steht bei allen Mitgliedern die Entwicklung eines Qualititsbewusstseins.
Die Zielorientierung soll sicherstellen, dass die Leistungsanforderungen erbracht
werden, um im Wettbewerb zu bestehen. Alle Mitglieder der Organisation sind fiir die
Qualitdt der geleisteten Arbeit verantwortlich, die letztendlich die Kundenzufriedenheit
zum Ziel hat. Das Bemiihen um eine stetige Verbesserung der Qualitét ist prozess-

orientiert. Dieser Prozess ist niemals abgeschlossen. Eine Identifikation der Mitglieder

14 Vgl. Horster 1995, S. 23-29
199 Guhl 1998, S. 4

74



Schulentwicklung und Qualitdtsentwicklung

mit den Zielen des Unternehmens wird angestrebt, um auf Dauer die Erfolgsaussichten

. 1
Zu steigern. 96

Tauchmann modifiziert das Verfahren TQM unter Beriicksichtigung der kulturellen und
sozialen Bediirfnisse fiir den Schulbereich. Er tliberpriift die vier Grundprinzipien der
Unternehmensphilosophie auf ihre Anwendbarkeit in der Schule und sieht das Konzept
von TQM als eine innovative Methode zur Organisationsentwicklung. Da auch die
Schule eine Organisation ist, konnen mit Hilfe dieses Verfahrens ebenfalls Schul-

entwicklungsprozesse gesteuert werden.

Die Zielorientierung im schulischen Bereich bedeutet, mit eigenen Ressourcen schul-
und standortspezifisch Entwicklungen zu steuern, die mittelfristig die Qualitit der
Schule bewirken sollen. Das Prinzip Zielorientierung soll dazu fiihren, dass erwartete
Leistungen erbracht und Qualitétsziele messbar werden. Kunden sind in erster Linie die

Kinder, aber ebenso die Erziechungsberechtigten.

Kundenorientiert sind alle Innovationen und Maflnahmen in der Schule dann, wenn sie
zur Qualitdt der Bildung und Erziehung der Kinder beitragen, die Kundenerwartungen

erfiillen und moglicherweise noch tibertreffen.

Die Prozessorientierung beinhaltet einen stindigen, langfristigen, aktiven Prozess zur
Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung, der niemals abgeschlossen ist. Er gliedert
sich in unterschiedliche Phasen mit differenzierter Komplexitéit, abhingig von der
Prozessdefinition und Aufgabenstellung. Daraus ergeben sich zahlreiche Tétigkeiten,
die verkniipft, begleitet und kontrolliert werden. Diese Prozesse stehen in einer
Wechselwirkung zum System und sollen dazu fiihren, dass die Ziele wirksamer erreicht

werden.

Die Mitarbeiterorientierung beinhaltet die Identifikation aller Beteiligten mit den Zielen
und die aktive Mitarbeit in allen Phasen der Prozessplanung und der Realisierung.
Ausgangspunkt des TQM-Prozesses kann bspw. die Vision eines verdnderten Schul-
profils sein. Alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollen dabei fiir die Innovation

gewonnen werden. Akzeptanz, Identifikation und das aktive Einbringen durch Ideen

196 ygl. Tauchmann 1998, hier S. 207-208
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und Anregungen stidrken die Erfolgsaussichten der Entwicklung. In dem Entwicklungs-
prozess diirfen — nach der TQM-Philosophie — Fehler gemacht werden. Sie werden als

Lernchance gesehen, um den Prozess zu optimieren.

Tauchmann beschreibt einen Handlungszyklus der internen Schulentwicklung (vgl.

Abbildung 3-6) auf der Basis von TQM:

Identifikation

TQM-Prozess der
internen
Schulentwicklung

Gesamt-
bewertung Realisierung

Abbildung 3-6: Handlungszyklus nach Tauchmann 1998

Prozess-
management
Projektdesign

Er ist der Auffassung, dass durch die Vernetzung der einzelnen Projektelemente und
einer begleitenden Evaluation die Gesamtbewertung von Zielsetzung und Realisierung
positiv ausfallen miisste, da Korrekturen schon im Prozessverlauf durchgefiihrt werden.

Die Motivation fiir neue Ideen wird dabei durch diese positiven Erfahrungen erhht.'’

Der Autfbau eines Qualititsmanagementsystems in den Schulen auf der Grundlage von
ISP, der Schulentwicklungsmethode nach Horster oder von TQM verfolgt das Ziel der
stetigen Verbesserung der Bildungs- und Erziehungsprozesse. Die Organisation Schule
soll von innen heraus selbststindig gesteuert und zu einer ,,.Lernenden Organisation”
weiterentwickelt werden. Schulen sollen befdhigt werden, konkrete Entwicklungs-
vorhaben auf der Grundlage einer individuellen Bedarfsanalyse und Zielbestimmung zu
planen und durchzufithren. Unterschiedlichen Verfahren sind nicht auf den Unterricht

fokussiert in der Annahme, dass die Qualitit des Unterrichts nicht nur von der Arbeit

7 v gl. Tauchmann 1998, S. 207-212
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der Lehrerinnen und Lehrer in der Klasse abhéngt, sondern von =zahlreichen
Bedingungsfaktoren in der Schule. Ausgangspunkt konnen unterschiedliche
Problemfelder sein, normative, personale oder situative, die als Entwicklungschancen

gesehen und bearbeitet werden.

Alle Organisationsverfahren verlaufen in Prozessen. Sie beginnen dort, wo der
Handlungsbedarf am grofBten ist. Dalin/Rolff/Buchen gehen davon aus, dass beim ISP
die Prozesse zyklisch verlaufen. Thr Phasenschema besteht aus zehn Stationen. Horster
spricht von fiinf Aufgabenfeldern der schulischen Entwicklungsarbeit, die vernetzt
werden konnen. Der Entwicklungsprozess kann von unterschiedlichen Aufgabenfeldern
ausgehen, die gleichzeitig einzelne Phasen darstellen. Der TQM-Handlungszyklus nach

Tauchmann besteht aus Projektelementen, die ebenfalls vernetzt werden konnen.

Wihrend der ISP externe Moderatorenteams fiir die Durchfiihrung der Schul-
entwicklungsprozesse mit einbezieht, gehen die Verfahren Schulentwicklungsmethode
nach Horster und TQM zunéchst von eigenen Ressourcen innerhalb der Organisation
Schule aus. Ergeben sich jedoch Bedingungen, die eine Unterstiitzung erforderlich
machen, konnen auch hier Moderatorenteams eingebunden werden. Sie sollen iiber
Methoden- und Moderationskompetenz verfiigen und kénnen dadurch die Prozesse der
Selbsterneuerung einer Schule unterstiitzen und erleichtern. Es geht nicht darum, mit
den Verfahren die Organisation Schule einheitlich zu strukturieren und sie an eine Norm
anzupassen. Alle Organisationsverfahren konnen auf die individuellen Bediirfnisse und
Starkung der Einzelschule zugeschnitten werden und sind mit den dargestellten Kon-
zepten kompatibel. Sie bauen auf den Selbsterneuerungswillen aller an der Organisation
Beteiligten. Der Motor in diesem Prozess ist das Bediirfnis nach Verdnderung. Eine
wesentliche Determinante fiir den Erfolg ist die Bereitschaft aller Mitglieder, bei der

Umsetzung motiviert mitzuwirken.

Mit den Organisationsverfahren kann die Organisation Schule geplant verdndert
werden. Das Ziel besteht in einer gleichzeitigen Verbesserung der Schulqualitit und der

Effektivitat schulischer Arbeit.
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3.4 Schulentwicklung und Schulqualitit

,»Qualitdt von Schule gehort heutzutage zu den hochsten Prioritdten in allen OECD-
Mitgliedslandern. Und das wird zweifellos auf absehbare Zeit so bleiben.”*®

Diese Feststellung hat die OECD schon 1989 in ihrem internationalen Report getroffen.
Die Qualitdt der Ergebnisse schulischer Arbeit steht in den 1990er-Jahren stirker als je
zuvor im Blickpunkt 6ffentlichen Interesses und ist das zentrale bildungspolitische
Thema. Systematische Schulentwicklung wird von allen Schulen gefordert. Zentrale
Aufgabe ist die Sicherung und Entwicklung der Qualitédt der Schule. Die Schulqualitéts-
debatte macht deutlich, dass es nicht mehr um die subjektive Wahrnehmung des eigenen
Unterrichts durch Lehrerinnen und Lehrer geht, sondern um die Schule als Gesamt-
system. Die neue Perspektive ist die Betrachtung der Qualitdt unter dem Aspekt der

ganzen Schule.

Wihrend in den 1980er-Jahren noch die Meinung vorherrschte, dass eine schiiler- und
lehrergerecht gestaltete Schule eine gute Schule mit hoher Qualitdt ist, fand ein
Paradigmenwechsel in den 1990er-Jahren statt. ,,Schulqualitdt ist die Wiederentdeckung
der Schule als pidagogische Gestaltungsebene.”'”” Das stellte Fend, der sich schon in
den 1970er-Jahren intensiv mit Schulqualitit und dem Begriff der ,,guten Schule”
auseinander setzte, bereits 1991 fest. Damit verwies er auf die pddagogische Dimension
der Schulentwicklung. Seine Aussage macht deutlich, dass eine Schulqualititsdebatte
nicht darauf verkiirzt werden sollte, nur Schiilerleistungen zu vergleichen und zu

beurteilen.

Der Begriff ,,Schulqualitiat wird in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion
unterschiedlich verwendet und nicht eindeutig definiert. Obwohl die Qualitétsdiskussion
in der Bildungspolitik einen hohen Stellenwert einnimmt, bleibt unklar, was genau
Schulqualitit auszeichnet, trotz vieler Versuche, sich dem Begriff anzunihern.”” Es

gibt unterschiedliche Ansitze, Schulqualitit zu bestimmen. Die Klirung des Schul-

8 OECD 1989, S. 133

1 Fend 1991, S. 43-49

290 ygl. Tschegg 2002, hier S. 163
Vgl. Ackermann 1998, hier S. 3
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qualititsbegriffs wird iiberwiegend durch die Beschreibung einzelner Qualitétskriterien,
Qualititsdimensionen oder Qualititsbereiche versucht. Nach Rolff**! weist die Qualitiit
von Unterricht auf die Qualitdt der ganzen Schule. Umgekehrt stellt er auch fest, dass
Qualitdtsverbesserung von Unterricht nicht mdglich ist ohne die Qualititsverbesserung
der ganzen Schule. Unterrichtsqualitdt und Schulqualitit bedingen sich gegenseitig. Er
nennt unterschiedliche Merkmale, die Schulqualitdit ausmachen, und stellt die

9% schitzt die Messbarkeit von Schulqualitit

Kooperation des Kollegiums heraus. Knau
als gering ein, sieht aber dennoch die Moglichkeit, mit der Evaluation der péda-

gogischen Arbeit Schulqualitdt zu beschreiben und qualitativ zu beurteilen.

Seit 1998 gibt es in NRW das Rahmenkonzept ,,Qualititssicherung und Qualitits-

2 .
»23 " das von einem umfassenden und komplexen

entwicklung schulischer Arbeit
Verstidndnis von Schulqualitit ausgeht. Es bezieht sich auf die Ergebnisse, die Prozesse
und die Strukturen der schulischen Arbeit. Dazu werden Merkmale von Schul- und
Unterrichtsqualitdt vorgestellt, die eine Orientierung bei der Schul- und Unterrichts-
entwicklung bieten und bei der Bewertung und Uberpriifung der eigenen Arbeits-

ergebnisse als Bezugspunkte herangezogen werden konnen.

Limacher’ leitet in Anlehnung an die EFQML (European Foundation for Quality
Management) ein Qualititsmodell fiir Schulen ab. Dieses Modell hat die gleichen
Kriterien, die sogar in der Wirtschaft eine bedeutende Rolle spielen: Kundenzufrieden-

heit, Mitarbeiterzufriedenheit, Mitarbeiterfithrung, Politik, Strategie usw.

Hameyer/Wissinger’” nennen Dimensionen, die eine Verstiandigung iiber Schulqualitit
strukturieren konnen oder Impulse bieten: Unterrichtsqualitdt, Lernqualitdt, Vernetz-
ungsqualitdt, Professionalisierungsqualitidt. Qualititsbereiche sind nach Obermeyer
Schulmanagement, Personalmanagement, Rahmenbedingungen, Schulprogramm und

Evaluation. Diese Bereiche besitzen Prozess- und Strukturqualitidt und wirken auf die

201 ygl. Rolff 1993-2, S. 117

292 Vgl. Knauf 2001, S. 278

203 yol. MSWWF 1998, S. 9-10

29 Vgl. Limacher 2002, hier S. 142
293 ygl. Hameyer 1998, hier S. 117
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Bildungs- und Erziehungsprozesse. Die Ergebnisqualitét, die abhéngig ist von der Lern-

ausgangslage, zeigt sich in den Erziehungs- und Bildungseffekten und der

Zufriedenheit,>*®

Qualitatskriterien
Auffassung von

Schulqualitat

- Kundenzufriedenheit
- Mitarbeiterzufriedenheit
- Mitarbeiterfiihrung
- Politik

- Strategie

A

Limacher 1995

Qualitatsdimensionen

- Unterrichtsqualitat

- Lernqualitat

- Vernetzungsqualitat

- Professionalisierungsqualitat

\

Hameyer / Wissinger 1998

Qualitatsbereiche

- Schulmanagement

- Personalmanagement

- Sicherung der
Rahmenbedingungen

- Schulprogramm und Evaluation

\

Bildungs- und e — — — — | | Prozess- und |
1 Erziehungsprozresse | | Strukturqualitat :

Obermeyer 2003

Abbildung 3-7: Schulqualitdt nach Limacher/Hameyer/Wissinger/Obermeyer

Das internationale Netzwerk innovativer Schulen (INIS) wurde als Instrumentarium zur
Selbstevaluation von Schulen entwickelt. Es ermoglicht einen Vergleich der
Evaluationsergebnisse zwischen einzelnen Schulen, aus dem Impulse fiir die

Schulentwicklung gewonnen werden.?”’

Lénderiibergreifend haben die Mitglieder
Qualititsdimensionen und Qualitédtskriterien festgelegt, denen ein gemeinsam
erarbeitetes Qualitdtsverstindnis von guter Schule zugrunde liegt und das alle Schulen
nutzen konnen. Damit steht der Einzelschule ein systematisches Steuerungsinstrument
von Schulentwicklungsprozessen auf internationaler Ebene zur Verfligung, mit dem die

schulische Arbeit analysiert und ihre Qualitit bewertet werden kann.

26 ygl. Obermeyer 2003
297 ygl. Vaccaro 2004, hier S. 15
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Insgesamt werden flinf iibergeordnete Qualititsdimensionen genannt, die gleich

gewichtet sind und Prozesscharakter besitzen:

- Bildungs- und Erziehungsauftrag

- Lernen und Lehren

- Fiihrung und Management

- Schulklima und Schulkultur

- Zufriedenheit (vgl. Abbildung 3-8).

Diesen Prozessdimensionen werden Kriterien zugeordnet. Die Dimension ,,Bildungs-
und Erziehungsauftrag® erfasst die Schliisselkompetenzen. ,Lernen und Lehren*
werden als Kern schulischer Arbeit angesehen. Entscheidend tragen ,,Fiihrung und
Management“ zur Qualitdt der Schule bei. Die Dimension ,,Schulklima und Schul-
kultur* beinhaltet die Rahmenbedingungen des Lernens und Lehrens. Der Grad der
Zufriedenheit ist bedeutsam fiir alle und kann das Lernen und Lehren in der Schule

fordern oder auch behindern.?%

Qualitatsdimensionen und Kriterien fiir die Bewertung von Schulen
Bildungs- und Lernen und Lehren Fdhrung und Schulklima und Zufriedenheit
Erziehungsauftrag Management Schulkultur

- Fach-und - Lern- und - Leitbild und Entwick- - Schulklima - Erfillung der
Sachkompetenz Lehrstrategien lungsvorstellungen - Beziehungen Bediirfnisse der

- Sozialkompetenz - Ausgewogener - Entscheidungs- innerhalb der Schule Schiilerinnen und

- Lern- und Unterricht findung - Beziehungen der Schiller (Schler-
Methodenkompetenz - Bewertung von - Kommunikation Schule nach aullen wahrehmung)

- Selbstkompetenz und Schilerleistungen - Operatives - Férderung positiven : Erﬂ]!!ung der
Fahigkeit zum Management Verhaltens 25252:;:[:::‘3;(1
kreativen Denken - Motivation und - Unterstiitzungssystem Schiller

- E;anftlsihe Unterstiitzung fur Sﬂchulerlnnen und (Elternwahrnehmung)

mpetenz - Planung, Schler - Zufriedenheit der

- Erfiillung der Implementierung und Lehrerinnen und
Anforderungen Evaluation Lehrer
aufnehmender - Personalentwicklung
Schulen

- Erfiillung der
Anforderungen der
Berufswelt

Abbildung 3-8: INIS Qualititssystem>”

Dieses Instrument der Schulentwicklung (vgl. Abbildung 3-8) ist multiperspektivisch

und beruht auf der Wahrnehmung aller Beteiligten. Es soll die Schulen unterstiitzen,

208 ygl. Baulecke 2003, hier S. 31-33
2% Vgl. forum schule 2004, hier S. 33
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ihre Stirken und Schwéchen zu bewerten und zu vergleichen, damit sie ein effektives

Qualitdtsmanagement betreiben konnen.

Die Schulen sind stindigen Verdnderungen ausgesetzt, die unterschiedliche Bereiche
betreffen und von verschiedenen Faktoren ausgelost werden. Zu den Bestandteilen einer
schulischen Qualitdtsbeurteilung werden, aufler den Mitgliedern der Organisation
Schule und ihrer Unterrichts- und Erziehungsleistungen, die soziokulturellen Umfeld-
bedingungen der Einzelschule und die personelle, rdumliche und sédchliche Ausstattung
gezdhlt. Dabei hdngt die péddagogische Wirksamkeit auch von den schulinternen
Bedingungen ab, bspw. von der Verdnderung der Schiilerzahlen oder der Personal-
verdnderung im Kollegium. Das kann von Schule zu Schule variieren. Alle Faktoren
beeinflussen die schulische Arbeit und Entwicklung mehr oder weniger. Bedingt durch
die jeweiligen Gegebenheiten und den zur Verfligung stehenden Ressourcen verlduft die
inhaltliche Ausgestaltung des Prozesses der Qualititsentwicklung und Qualitéts-
sicherung deshalb fiir jede Schule anders. Der Einzelschule sollte es gelingen, sich auf
die wandelnden Bedingungen einzustellen, damit sie ihren Auftrag, die Entwicklung
und Sicherung schulischer Qualitit, erfiillen kann.*'® Als Voraussetzung dafiir wird das
Bemiihen aller Beteiligten angesehen, die schulische Arbeit auf ihre Wirksamkeit hin zu
iiberpriifen, zu evaluieren und Korrekturmanahmen einzuleiten.”’' Die Weiter-
entwicklung der Schule hdngt davon ab, ob Fehler frithzeitig erkannt und durch ent-

sprechende MaBBnahmen korrigiert werden.
Nach Hameyer/Wissinger”'? sind

»[---] Qualitédtsstandards in der Schule und fiir die Schule [...] bei allem immer nur so
gut, wie sie von den Menschen umgesetzt und ausgestaltet werden konnen, die mit
thnen verantwortlich umgehen.”

219 vgl. Horster 2000-2, hier S. 2-3
211 Vgl. Weibel 2002, hier S. 143
12 Hameyer/Wissinger 1998, hier S. 118
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Die Schulentwicklung verstanden als Qualititsentwicklung ist immer in die Zukunft

1213

gerichtet. Weibel” ” macht deutlich, dass es keine Rezepte flir schulische Qualitit gibt.

Schulentwicklung und Schulqualitdt sind nur bedingt zentral plan- und steuerbar.
Qualitdt ist kein Endzustand, sondern ein kontinuierlicher Prozess der fortlaufenden
Optimierung und eine standortbezogene Aufgabe der einzelnen Schule, die von allen
Beteiligten mitgetragen und gestaltet werden muss. Dieser Prozess bedarf einer ziel-
gerichteten Gestaltung und Steuerung und kann nicht punktuell als zufdllige Reaktion
auf schulinterne Problemstellungen und verdnderte Rahmenbedingungen im Umfeld
erfolgen. Qualitidtsnormen werden von der konkreten Einzelschule, in Anlehnung an
ministerielle Vorgaben, erstellt. Damit trdgt sie letztendlich die Verantwortung fiir
Bildung und Erziehung und damit fiir die Qualitét ihrer Arbeit im System. Das erfordert
erhohte Gestaltungskompetenz und Problemldsefdhigkeit aller Prozessverantwortlichen.
Erweiterte Kompetenzen und Gestaltungsmdglichkeiten sollen die einzelnen Schulen
darin stérken, die Entwicklung und Sicherung ihrer Schulqualitit zu fordern und sich als
padagogische Handlungseinheit weiterzuentwickeln. Somit kann die Qualitdts-

entwicklung als Grundlage fiir Schulentwicklungsprozesse angesehen werden.

3.5 Schulleitung und Schulentwicklung

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion ist inzwischen unbestritten, dass die
Einzelschule der entscheidende Ort der Schulentwicklung ist. Als die eigentlich
treibende Kraft fiir Verdnderungen in der Schule wird die Schulleitung angesehen. Sie

nimmt die zentrale Position in Schulentwicklungsprozessen ein und iibt entscheidenden

214

Einfluss auf die Qualitdt von Schule aus.”™ Die internationale und nationale Schul-

forschung der letzten Jahrzehnte hat deutlich gemacht, dass sich der Schwerpunkt der

Fiihrungsaufgaben von der administrativen Bestandssicherung hin zur Neugestaltung

215

schulischer Praxis verlagert hat.” > Aus der Schulleitungsforschung gibt es verschiedene

213 Vgl. Weibel 2002, hier S. 145

214 Vgl. Wissinger 2002, hier S. 11
Vgl. Bonsen 2002, S. 16

213 ygol. Bonsen 1999, S. 11-16
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empirische Untersuchungen iiber Schulleitungshandeln aber nur wenige Studien geben

Aufschluss iiber die konkrete Rolle der Schulleitung in Schulentwicklungsprozessen.'°

Die Schulentwicklung in der Einzelschule ist fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter
ein komplexer Prozess, der professionelles Handeln erfordert. Sie ist gekennzeichnet
durch Innovationen, die sowohl schulische Arbeitsabldufe als auch Problemstellungen
standig verdndert. Schulentwicklungsprozesse bediirfen einer Vision und Zielvor-
stellung und miissen kontinuierlich gesteuert, geplant, moderiert und evaluiert werden.
Eine erfolgreiche Initiierung hingt maB3geblich von dem Fiihrungs- und Moderations-
handeln der Schulleitung ab. Entscheidend sind der Aufbau einer Vertrauens- und
Evaluationskultur, sowie die Fiahigkeit zum paddagogischen Management und zur
Initiierung von Schulentwicklungsprozessen. Inwieweit sich die Einzelschule erneuern
kann, wird auch von der schulinternen Personalentwicklung und vom Innovations-

potenzial des Lehrerkollegiums bestimmt.?"’

Schulleiterinnen und Schulleiter sollten das gesamte Kollegium fiir die Schul-
entwicklungsprozesse sensibilisieren und motivieren. Die Steuerung der Schul-
entwicklungsprozesse ist die Aufgabe der Schulleitung, die nicht delegiert werden kann.
Sie gelingt nur, wenn alle Mitglieder der Organisation Schule an einem dialogischen
Verstindigungsprozess beteiligt sind.*'® Die offene Informations-, Kommunikations-
und Kooperationsstruktur ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Engagement der
Lehrkrifte und die Initiierung von Erneuerungsprozessen. Die Schulleiterinnen und
Schulleiter sollten nicht versuchen, eigene Visionen und Ideen durchzusetzen, sondern
zunichst das Kollegium darin unterstiitzen, eigene Vorstellungen zu entwickeln und
Strategien zu ihrer Realisierung zu entwerfen.”’” Notwendig ist ein kooperativer und

partizipativer Fiihrungsstil, ,,[...] der durch kommunikative Kompetenz, emotionale

218 ygl. Bonsen 2002
Vgl. Wissinger 1996
217 ygl. Holtappels 2002, hier S. 14-15
218 ygl. Scheile 1999, hier S. 32
1% Vgl. Thiemermann 1997, hier S. 82
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Intelligenz und soziale Interaktion geprigt ist.” Uber den Erfolg des Handelns

entscheiden alle Mitglieder gemeinsam.**

Die Schulleiterinnen und Schulleiter sind nicht als ,,einsame Agenten des Wandels” zu
verstehen. Thre Aufgabe sollte eher darin bestehen, Teams zu bilden und zu moderieren.
Die Forderung der Kooperation motiviert die Beteiligten, selbststindig die Gestaltung

ihrer Schule zu iibernehmen.??'

Mit dem Aufbau von Teams und der gemeinsamen
Arbeit in Teams werden durch die Identifikation aller Beteiligten mit den Entwicklungs-
und Erneuerungsprozessen Synergien freigesetzt, die die Schulentwicklungsprozesse
unterstiitzen. Diese Erneuerungsprozesse werden mit bestehenden Kollegien durch-
gefiihrt. Innerhalb dieses Rahmens sind Verdnderungen moglich. Es geht nicht darum,
sich vorschnell von bewihrten Traditionen zu trennen und systemverdndernde MaB-
nahmen durchzufiihren. Vielmehr sollte die Schulleitung sorgfiltig priifen, was sich

bewihrt hat und wo eine Weiterentwicklung unverzichtbar ist.***

In Schulentwicklungsprozessen iibernehmen die Schulleiterinnen und Schulleiter
unterschiedliche Funktionen. Fiir Biermann sind es im Wesentlichen drei Funktionen.
Er nennt die Kernbereiche Unterricht, System und Person, die die Schulleitung
zusammenfiigen und koordinieren muss. Auflerdem sollte die Schulleitung Innovationen
initiieren, die dem Kollegium noch fremd sind und ein schulisches Netzwerk durch
vielseitige Kontakte aufbauen. Die Schulleitung hat das Zusammenspiel aller Faktoren
zu gewihrleisten.”> Bonsen u.a. vergleichen in einer empirischen Untersuchung die
Wirksamkeit von Schulleitung in guten und verbesserungswiirdigen Schulen. Sie
identifizieren drei bedeutsame Merkmale von erfolgreich arbeitenden Schulleitungen.
Dabei stellen sie fest, dass vor allem die Dimensionen zielbezogene Fiihrung,
Innovationsbereitschaft und Organisationskompetenz fiir die Vorhersage von
Schulqualitit bedeutsam sind.”** Die Funktionen, die die Schulleitungen im Schul-

entwicklungsprozess iibernehmen, sind von hoher Relevanz fiir die Weiterentwicklung

229 Smolka 2001, hier S. 4

221 Rolff 1993-2, S. 185

22 Vgl. Thiemermann 1997, hier S. 83 -84
2 Vgl. Biermann 1996, hier S. 67

% Vgl. Bonsen 2002, S. 170
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der schulischen Arbeit. Dabei hidngt der Erfolg des Schulleitungshandelns (vgl.
Abbildung 3-9) nicht zuletzt von den drei vorgenannten Merkmalen ab.

Erfolgsfaktoren fiir Schulleitungshandeln

Zielbewusste Flhrung
Innovationsbereitschaft
Organisationskompetenz

A4 y

Funktionen von Schulleitung
im Schulentwicklungsprozess

Innovationen
initiieren

r... .. I
Zusammenfiigen

| und Koordinieren |
I

I

I

I

I

Abbildung 3-9: Schulleitung im Schulentwicklungsprozess

Eine sichere Vorhersage fiir erfolgreiches Leitungshandeln in den Schulentwicklungs-
prozessen gibt es letztendlich nicht. Weder eine einzelne Eigenschaft noch eine
bestimmte Kombination von FEigenschaften garantieren erfolgreiches Qualitéts-
management.””> Schulischer Fiihrungserfolg ist an die individuelle Situation der
Einzelschule gekniipft, wird von den situativen Kontextbedingungen bestimmt und ist

Resultat vielfdltiger Interaktionsprozesse. Je besser es der Schulleitung gelingt,

»[...] die Interessen und die Bemiihungen aller am Schulleben Beteiligten zu
integrieren, um so zuversichtlicher wird man Aufgaben der Zukunft entgegensehen
kénnen.” 22

Aus der Verantwortung fiir die Schulentwicklungsprozesse ergeben sich neue
Gestaltungsmoglichkeiten, die mit neuen Anforderungen und Aufgaben verbunden sind.
Die zentrale Aufgabe der Schulentwicklung fokussiert sich auf die Qualitdt und die

Ergebnisse von Unterricht. Um alle Anforderungen professionell erfiillen zu konnen,

33 Vgl. Neubauer 1997, hier S. 36
?2% Neubauer 1997, S. 50
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bendtigen die Schulleitungen Unterstiitzung. Fachgerechte und qualifizierte Aus- und
Fortbildung werden als eine entscheidende Voraussetzung fiir erfolgreiches Schul-

leitungshandeln angesehen.
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4 Lehrerfortbildung

In der bildungspolitischen Diskussion der 1990er-Jahre wird der Fortbildung fiir
Lehrkrifte und Schulleitungen eine zunehmend grofere Bedeutung beigemessen.
Verschiedene Veroffentlichungen zeigen, dass sich die Erziehungswissenschaft
intensiver mit dem Thema ,,Lehrerfortbildung® auseinandergesetzt hat.**’ Es wurde
erkannt, dass Fortbildung zur Gestaltung und Verdnderung des Arbeitsplatzes Schule

beitragen kann.

Die personliche, individuelle Fortbildung in fachwissenschaftlicher und erziehungs-
wissenschaftlicher sowie in didaktisch-methodischer Hinsicht dient der Stirkung der
Handlungskompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern. Im Rahmen einer gemeinsamen
Schulentwicklungsarbeit erhélt die kollegiale Lehrerfortbildung eine grundlegende
Bedeutung. Das Gelingen der Schulentwicklung héngt von dem Engagement der Lehr-
krifte ab, die mit ihren beruflichen Erfahrungen und Féhigkeiten den Schul-
entwicklungsprozess mitgestalten und weiterentwickeln. Dazu ist eine zielgerichtete

Unterstiitzung durch qualifizierte Fortbildung erforderlich.”®

Eine spezielle Fortbildung der Schulleitungen auf ihr Amt gab es bis in die 1990er-Jahre
nicht. Die Schulleitungstitigkeit wurde primir als padagogische Tétigkeit angesehen.
Nach § 20 Abs. 1 SchVG 1985 war der Schulleiter zugleich der Lehrer der Schule. Er
musste alle Pflichten iibernehmen, die auch jede Lehrkraft hatte, bspw. Unterricht
vorbereiten und durchfithren, Leistungsbewertung und Zeugnisse schreiben. Lehrer-
fortbildung war gleichzeitig Fortbildung fiir Schulleitung. Deshalb wird zunéchst die
Lehrerfortbildung in den Blick genommen, sowohl die historische Entwicklung, als

auch die Entwicklungstendenzen der 1990er-Jahre wie sie sich in NRW abzeichnen.

227 Vgl. Schénig 1990
Vgl. Wenzel 1990
Vgl. Greber 1993
Vgl. Miller 1995
Vgl. Eikenbusch 1998
28 ygl. Bildungskommission 1995, S. 311
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4.1 Historische Entwicklung der Lehrerfortbildung
4.1.1 Organisation der Lehrerfortbildung

Die Lehrerfortbildung blickt auf eine lange und bewegte Geschichte zuriick.
Lehrerfortbildung wurde entweder von Lehrerorganisationen, vom Staat oder auch von
beiden gemeinsam organisiert und durchgefiihrt. Die jeweils unterschiedlichen Ziel-
setzungen waren abhidngig von der politischen Lage. Maria Bohmer gibt einen
Uberblick iiber die Lehrerfortbildung der Volksschullehrer von 1752 bis 1933 und
unterscheidet vier Perioden. Dabei grenzt sie die freie von der staatlichen Lehrer-
fortbildung ab. Die erste Periode von 1752 bis 1848 nennt sie die kompensatorische
Lehrerfortbildung. Volksschullehrer versuchten, ihren geringen Bildungsstand und ihr
groles Ausbildungsdefizit durch Selbsthilfe zu verbessern, um ihre Handlungs-
kompetenz zu erweitern. In der zweiten Periode von 1848 bis 1868 sollten im Rahmen
der Stiehlschen Regulative (1854) die liberalen Tendenzen in der Lehrerschaft und der
Aufschwung der Volksbildung verhindert werden, um den christlichen Geist zu sichern.
Lehrervereine wurden verboten. Dadurch war die Organisation der freien Lehrer-
fortbildung nicht mehr moglich. Die amtliche Lehrerfortbildung sollte den Gehorsam
der Volksschullehrer gegeniiber dem Staat sichern. Mit der Griindung des Niirnberger
Lehrervereins begann 1861 die dritte Periode, die 1915 endete. Die Lehrerfortbildung
wurde liberwiegend durch Lehrerorganisationen durchgefiihrt, deren Ziel Emanzipation,
Streben nach gesellschaftlicher Anerkennung und Ausweitung von Allgemeinbildung
und Berufswissen war. Das stirkere Interesse auch von staatlicher Seite an der Fort-
bildung der Lehrer kennzeichnete die vierte Periode von 1915 bis 1933. In Berlin wurde
1915 das Lehrerinstitut fiir Erziehung und Unterricht gegriindet, 1925 das Institut fiir
Lehrerfortbildung in Hamburg. Freie und staatliche Lehrerfortbildung existierten
nebeneinander. Im Vergleich zu den vorangegangenen Perioden kam es zu vermehrten
Fortbildungsaktivititen, wie Bohmer feststellt. Staatliche und verbandseigene MalB-

nahmen #hnelten sich immer stirker in den Zielsetzungen. **°

Von 1933 bis 1936 wurde die Fortbildung gemeinsam vom Nationalsozialistischen
Lehrerbund (NSLB) und von staatlichen Einrichtungen getragen. Nach 1936 fand eine
Aufteilung der Fortbildungsarbeit statt. Nachdem die Nationalsozialisten die Macht

22 Vgl. Bohmer 1983, S. 18-20
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iibernahmen, flihrte der NSLB die weltanschauliche Schulung der Lehrer durch, die
fachliche Fortbildung erfolgte weiter durch staatliche Institutionen. Das polare System
der Fortbildung, das durch die geteilte Verantwortung fiir die Lehrerfortbildung
gekennzeichnet war, bestand nur noch formal. Entsprechend dem Gleich-
schaltungsprinzip hatte das nationalsozialistische Regime die Lehrerorganisationen
unter Kontrolle. Die Lehrer sollten entsprechend nationalsozialistischer Welt-
anschauung geschult und in ihrem beruflichen sowie pddagogisch-fachlichen Wissen

und Kénnen entsprechend dieser Anschauung geprigt und umgeformt werden.”*"

Nach dem Zusammenbruch des Dritten Reiches 1945 wurden in den westlichen
Besatzungszonen die Formen und Inhalte des Bildungswesens vor 1933 kritiklos wieder

aufgegriffen und rekonstruiert, aber nicht weiterentwickelt.”*!

,Mangelnde theoretische Reflexion, Unsicherheit und oft von zufilligen Momenten
abhingige Fortbildungspraxis kennzeichnen den Neuanfang der Lehrerfortbildung in
den Léndern der Bundesrepublik Deutschland.*

Nach Bohmer ist von 1945 bis in die 1970er-Jahre das Bewusstsein fiir die
Lehrerfortbildung zuriickgegangen. Es kam zu einer weiteren Institutionalisierung der
Lehrerfortbildung. Der Staat wurde Haupttrager und nutzte die Lehrerfortbildung zur
Umsetzung bildungspolitischer Ziele. Noch vor der Griindung der Bundesrepublik
Deutschland wurde 1947 in Baden-Wiirttemberg eine amtliche Lehrerfortbildung in
staatlichen Akademien durchgefiihrt. Vier Jahre spiter entstand in Hessen das erste
Institut flir Lehrerfortbildung, 1962 in Nordrhein-Westfalen das Landesinstitut fiir

schulpadagogische Bildung.**

Mit der Schulreform Mitte der 1970er-Jahre entstand wieder groferes Interesse an der
Lehrerfortbildung. Der Ausbau der staatlichen Fortbildungseinrichtungen intensivierte
sich in den 1980er-Jahren und fiihrte in den jeweiligen Lindern der Bundesrepublik
Deutschland zu zentralen Organisationsstrukturen. Lehrerfortbildungen fanden in einer

Vielzahl von Einrichtungen mit unterschiedlichen Intentionen und Rahmenbedingungen

230 ygl. Sacher 1977, S. 115
1 Vgl. Pragst 1981, S.14
32 ygl. Bohmer 1983, S. 45
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statt. Bohmer schliisselt die Veranstaltungsangebote auf und stellt fest, dass Lehrer-
fortbildung weiterhin tiberwiegend staatlich organisiert wird. Gleichzeitig kam es zu
einer Regionalisierung der Lehrerfortbildung. Die Steuerung erfolgte iiber zentrale

Organisationsstrukturen.

In den meisten Bundeslandern findet in den 1990er-Jahren die Lehrerfortbildung auf
drei Ebenen mit unterschiedlichen Aufgabenschwerpunkten statt: auf der zentralen,
regionalen und lokalen Ebene.”* Schénig sicht dariiber hinaus noch eine vierte, die

schulinterne Ebene.>*

Diese Organisationsstruktur zeigt sich z.B. im Bundesland Nordrhein-Westfalen. Hier
erfolgt die staatliche Lehrerfortbildung auf der zentralen Ebene durch das Landesinstitut
fiir Schule und Weiterbildung, frither Landesinstitut fiir schulpddagogische Bildung, auf
der regionalen Ebene durch die Bezirksregierung und auf der lokalen Ebene durch die

Schulédmter (vgl. Abbildung 4-1).

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung

Zentrale Ebene

5 Bezirksregierungen

Regionale Ebene

Schuldmter

Lokale Ebene

Abbildung 4-1: Organisationsstruktur der staatlichen Lehrerfortbildung in NRW

Die Lehrerfortbildung wird nach bildungspolitischen Priorititen in einem
Kooperationsverbund von Ministerium und Landesinstitut fiir Schule und Weiter-
bildung in Soest (nachgeordnetes Fachinstitut des Ministeriums) geplant. Die Schul-

amter ermitteln den Fortbildungsbedarf fiir ihre Aufsichtsbezirke und fiihren

33 ygol. Bohmer 1983, S. 85-113
% Vgl. Heinzmann 1997, hier S. 269
33 ygl. Schonig 1990, S. 62
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entsprechende Fortbildungsmafinahmen durch. AuBBerdem organisieren sie schulamts-
und schulformiibergreifende Veranstaltungen. Bei regionalen und landesweiten Mal3-
nahmen und der Qualifizierung von Moderatorinnen und Moderatoren wirken sie
ebenfalls mit. Uber die staatliche Lehrerfortbildung hinaus bieten freie Trager™°
(Kirchen, Gewerkschaften, Vereine, Arbeitgeberverbiande) zusétzlich Lehrerfortbildung
an. Sie erginzen und erweitern die staatlichen MaBnahmen zur Lehrerfortbildung.
Gemeinsames Ziel ist, Schulen zu unterstiitzen, damit sie ihren Bildungsauftrag erfiillen

und die Probleme des Schulalltags bewaltigen konnen.

4.1.2 Ziele der Lehrerfortbildung

Die verschiedenen Zielrichtungen und Aufgaben der Lehrerfortbildung nach 1945 fasst
Schonig zusammen. Zwischen den Jahren 1945 bis 1977 waren fiir ihn die
Schwerpunkte der Lehrerfortbildung Qualifikationserhalt, Praxisorientierung, Wissen-
schaftsorientierung und Innovation.”>’ Diese Ziele blieben auch in den 1980er- Jahren
bestehen, allerdings mit einer anderen Gewichtung und Inhaltlichkeit. Grundlegende
Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung waren durchgéngig Qualifikationserhalt und
Qualifikationserweiterung. Eine Erweiterung dieser zentralen Ziele erfolgte mit der sich
verandernden Rolle der Lehrerinnen und Lehrer. Sie sollten aktiv an der Weiter-
entwicklung der Schule mitwirken und nicht nur Reformen ausfiihren. Charakteristisch
fiir den Stand der Lehrerfortbildung Anfang der 1980er-Jahre war die Formulierung von
Zielen, die einen hohen Abstraktionsgrad aufweisen. Eine Konkretisierung der Ziele
durch Teilziele fand in der Regel nicht statt. Diesen Zustand bezeichnet Bohmer als
,unbefriedigend”. Sie vermutet dahinter ein wissenschaftliches Desinteresse an

curricularen Fragen.>*®

In den 1990er-Jahren gewann die Lehrerfortbildung immer mehr an Bedeutung fiir die
Schulentwicklung und die Qualitdtsentwicklung sowie Qualitédtssicherung schulischer
Arbeit. Mit der Qualititsdebatte zur Schulentwicklung erfolgte ein Zielwandel.

Zunehmend konzentrierte sich die Fortbildung auf die Bewiltigung der Probleme im

236 ygl. BASS 2003/2004 20-23 Nr. 3
37 Vgl. Schénig 1990, S. 33
238 ygl. Bohmer 1983, S. 69-72
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Schulalltag. Der personlichen Berufsqualifikation war die Fortbildung weiterhin
verpflichtet. Wahrend in den 1970er-Jahren jedoch ,,adaptives und instrumentalisiertes*

Lernen im Vordergrund der Lehrerfortbildung stand*

, gewannen Didaktik und
Methodik von Lehrerfortbildung und ihr Beitrag zur Schulentwicklung immer mehr an

Bedeutung.

4.2 Lehrerfortbildung im Zeitabschnitt der 1990er-Jahre

Die beruflichen Anforderungen von Lehrerinnen und Lehrern sind angesichts der
Entwicklung von Wissenschaft, Gesellschaft und Schule einem stindigen Wandel
unterworfen. Gesellschaftliche und bildungspolitische Verdnderungen sowie fach- und
erzichungswissenschaftliche Entwicklungen wund sich verdndernde curriculare
Anforderungen bedingen eine berufszeitbegleitende permanente Qualifizierung, um den
Anspriichen im Beruf gewachsen zu sein. In diesem Zeitabschnitt hat sich zunehmend
die Erkenntnis durchgesetzt, dass die Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern
durch Fortbildung dazu beitrégt, schulische Innovationen zu bewirken und die Qualitét

schulischer Arbeit zu verbessern.

4.2.1 Lehrerfortbildung — Lehrerweiterbildung:
Begriffsdifferenzierung

Die Begriffe ,,Lehrerfortbildung® und ,,Lehrerweiterbildung® werden in der Literatur

unterschiedlich definiert. Nach Avenarius®*® dient Lehrerfortbildung dazu,

»|...] dem Lehrer den Anschlufl an die wissenschaftliche Entwicklung in den von thm
studierten und unterrichteten Féchern, unter Einbeziehung gesellschaftlicher wie
bildungspolitischer Verdanderungen, zu ermdglichen und ihn mit neueren
piddagogischen und  didaktischen  Erkenntnissen  vertraut zu  machen
(Qualifikationserhaltung).*

Lehrerweiterbildung zielt

»|...] auf die Vermittlung zusitzlicher Qualifikationen, entweder durch Erwerb der
Lehrberechtigung fiir ein weiteres Fach oder durch Aufstieg in ein hoher dotiertes
Lehramt (Qualifikationserweiterung)®.

2% Vgl. Schénig 1990, S. 33-34
40 yol. Avenarius 2000-2, S. 282
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Avenarius stellt jedoch auch fest, dass diese Unterscheidung in der Praxis nicht
durchgéngig existiert. Fiissel u.a. argumentieren, dass durch die Lehrerfortbildung das
padagogische, psychologische, didaktische und fachwissenschaftliche Wissen und
Konnen vertieft und weiterentwickelt wird. Lehrerweiterbildung soll dagegen die
Lehrerinnen und Lehrer dazu befdhigen, neue Aufgaben zu bewiltigen und auch
Unterricht in den Fichern zu erteilen, fiir die sie nicht ausgebildet wurden.”*' Den
Begriffen ,,Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung* liegen nach Avenarius, Fiissel
u.a. unterschiedliche Intentionen zugrunde. Sie grenzen beide Begriffe klar voneinander
ab. Avenarius stellt aber auch fest, dass sie in der Praxis synonym verwendet werden
und die Grenzen flieBend sind. Gampe differenziert nicht zwischen Lehrerfortbildung
und Lehrerweiterbildung, sondern spricht nur von Lehrerfortbildung, die der Priifung,
Vertiefung und Erweiterung der beruflichen Qualifikation der Lehrerinnen und Lehrer
dienen. Nach Abschluss der Ausbildungsphasen sieht er die Notwendigkeit der
berufsbegleitenden Qualifizierung, um den verdnderten Anforderungen im Beruf ent-

242

sprechen zu konnen.”™ Auch bei Fortbildungsangeboten, z.B. der Bezirksregierung

Diisseldorf, wird keine eindeutige Unterscheidung getroffen. Es wird nicht immer

deutlich, welche MaBnahme welcher Zielvorstellung zuzuordnen ist bzw. umgekehrt.***

Gemeinsam ist allen Aussagen, dass es sich um Bildungsmaflnahmen handelt, die der
Qualifizierung der einzelnen Lehrkraft, aber ebenso der Qualitdtssicherung und
Qualititsentwicklung der Organisation Schule dienen. In dieser Bedeutung wird im

weiteren Verlauf der Arbeit der Begriff ,,Lehrerfortbildung® verwendet.

4.2.2 Ziele der Lehrerfortbildung

Seit Mitte der 1990er-Jahre énderten sich der Stellenwert und die Ziele der Lehrerfort-
bildung, die zunehmend bedeutsam fiir Schulentwicklungsprozesse wurden. Wiahrend in
der Vergangenheit die Lehrerfortbildung die Erh6hung der beruflichen Kompetenz der
einzelnen Lehrkraft vor allem durch vertiefte Ficherorientierung und Individualisierung

als Ziel hatte, fiihrten Entwicklungs- und Veridnderungsprozesse im Schulsystem zu

1 ygl. Fiissel 2001, S. 248
2 Vgl. Gampe 1994, S. 167-170
3 ygl. Bezirksregierung Diisseldorf 2003
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neuen erweiterten Zielsetzungen. Daraus resultierten ein eigenes Selbstverstdndnis der
Lehrerinnen und Lehrer, ein verdndertes Berufsprofil und mehr Professionalitdt. 1995
forderte die Bildungskommission NRW, dass ,ein effektives System der Lehrer-
fortbildung auf der Einzelschule als lernender Organisation aufbauen® muss.”** Die
systemgebundene Professionalitit der Lehrkrifte soll verstirkt, ihre Handlungs-
kompetenz erweitert und die Qualitit schulischer Arbeit gesichert und verbessert
werden. Die Lehrerfortbildung soll die Lehrerinnen und Lehrer bei der Erweiterung
ihrer fachlichen, didaktischen und erzieherischen Kompetenz unterstiitzen. Gleichzeitig
fordert sie die Weiterentwicklung des Unterrichts und die Arbeit der Schule als lernende
Organisation.”” Fortbildungsaktivititen sollen an den Erfordernissen der einzelnen
Schule ausgerichtet werden und zur Selbsterneuerung sowie zur Selbststindigkeit der
Organisation Schule und der Verbesserung ihrer Arbeitsprozesse fithren. Die Lehrer-

fortbildung hat die Aufgabe, Schulentwicklungsprozesse anzuregen und zu unterstiitzen.

Fortbildungsmalinahmen werden in verschiedenen Organisationsformen, die unter-
schiedliche Zielsetzungen verfolgen, in schulexternen und schulinternen Veran-

staltungen durchgefiihrt:

Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern durch Fortbildung

Y A

Individueller Gesamtkollegialer
Fortbildungsaspekt Fortbildungsaspekt
A \ 4
ScheLF SchilLF
Schulexterne Schulinterne
Lehrerfortbildung Lehrerfortbildung

Qualitatsentwicklung der Schule

Abbildung 4-2: Qualifizierung durch Fortbildung

#* Vgl. Bildungskommission 1995, S. 316
3 Vgl. LSW 2001, S. 9
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Bei schulexternen FortbildungsmaBBnahmen arbeiten die Lehrerinnen und Lehrer aus
verschiedenen Schulen gemeinsam an fachlichen und padagogischen Themen. Dabei
konnen sie in zeitlicher und rdumlicher Distanz zum Arbeitsfeld der eigenen Schule ihre
Praxiserfahrungen austauschen und ihre eigene Arbeit reflektieren. Lernprozesse
werden zwischen den einzelnen Schulen angeregt, die die Wirksamkeit der externen
Fortbildung erh6hen kdnnen. Ein Orientierungspunkt schulexterner Fortbildung ist das
individuelle, berufliche Interesse einzelner Lehrkrifte oder Fachgruppen des

Kollegiums.

Aus der Sicht der Schule hat ScheLF iiber den individuellen Fortbildungsaspekt der
einzelnen Lehrkraft hinaus zugleich einen Schulentwicklungsaspekt. Im Rahmen der
schulischen Fortbildungsplanung und Schulentwicklungsarbeit nehmen die Lehrkréfte

an konkreten schulexternen Fortbildungen teil, um beispielsweise

- fachlich und pddagogisch auf dem aktuellen Stand der Wissenschaft und
Forschung zu sein

- Kompetenzen fiir bestimmte schulische Tétigkeitsfelder zu erwerben
(z.B. Beratung, Diagnose, neue Medien)

- neue Erkenntnisse als Multiplikatorin bzw. Multiplikator zu erwerben,
diese zuriickzumelden und auf ihre Verwendbarkeit in der Schule zu

tiberpriifen.**®

Ein Problem, das bei der Schulexternen Lehrerfortbildung entstehen kann, sieht Priebe
im Transfer der neuen Kenntnisse und Kompetenzen aus der Fortbildung in die eigene
schulische Arbeit.”*’ Eine multiplikationshemmende Wirkung von Fortbildungs-
ergebnissen kann u.a. durch mangelhafte Unterstiitzung seitens der Schulleitung und des
Kollegiums entstehen. Sehr hdufig kommt es aufgrund fehlender Interessen und

Vermittlungsanldsse nicht einmal zur Multiplikation von Fortbildungsergebnissen.”**

24 vgl. Buchen 1995, hier S. 65
7 Vgl. Priebe 1993, hier S. 10
8 ygl. Haenisch 1995, S. 19
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Schulinterne Lehrerfortbildung bietet analog zur individuellen Fortbildung vielféltige
Orientierungen, Qualifizierungen und professionelle Hilfe fiir kollegiale Problem-
16sungen und Schulerneuerung. Sie soll eine bessere Zusammenarbeit des Kollegiums
bewirken. Schonig macht deutlich, dass durch gemeinsames Reflektieren und
Analysieren der eigenen Praxis auf der fachlichen, sozialen, personlichen und
institutionellen Ebene Probleme durch kollegiale Bearbeitung iiberwunden werden
kénnen. Die pidagogische Arbeit wird selbst regulierbar und konsensfihig.*** Die
Transferproblematik des Fortbildungswissens bei der Schulinternen Lehrerfortbildung
ergibt sich nicht wie bei der Schulexternen Lehrerfortbildung. Das gesamte Kollegium
arbeitet in kollegialer Solidaritét an gemeinsamen Inhalten und Zielen, verstindigt sich
iiber Methoden- und Organisationsfragen und verfiigt auf diese Weise iiber ein

. . 250
gemeinsames Wissen.

Durch die Intensivierung der Schulinternen Lehrerfortbildung
wird versucht, die Schulentwicklung zu foérdern, insbesondere mittels Erarbeitung von
schulspezifischen padagogischen Konzepten und Schulprogrammen und Verfahren der

Selbstevaluation. !

Schulinterne Lehrerfortbildung ist nicht als Alternative zur Schulexternen Lehrer-
fortbildung zu sehen. Beide Fortbildungsmafinahmen haben unterschiedliche Aufgaben
und Ziele. Sie ergidnzen sich, indem die Beitrdge der Schulexternen Lehrerfortbildung
mit den kollegialen Arbeitsprozessen der Schulinternen Lehrerfortbildung vernetzt

werden kénnen.?>?

Die Entscheidung fiir eine Fortbildung sollte nicht individuell von
der einzelnen Lehrkraft getroffen werden, sondern sollte sich aus dem Fortbildungs-
bedarf der Schule ergeben, der sich an den Fortbildungserfordernissen des
Schulprogramms und an den individuellen Entwicklungspldanen der Lehrerinnen und
Lehrer orientiert. Fortbildung ist ein Bestandteil strategischer Schulentwicklung und
bedarfsorientierter Personalentwicklung, die mit dem im Schulprogramm vereinbarten

Entwicklungszielen abgestimmt sein miissen.”>> Diese Neuorientierung entspricht der

¥ Vgl. Schonig 1990, S. 11

0 Vgl. Gerard 2000 S. 28

»1 ygl. Bildungskommision 1995, S. 316
2 Vgl. Priebe 1993, hier S. 15

23 Vgl. Buchen 1995, hier S. 65
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Entwicklung der Schulen hin zu mehr Selbststdndigkeit, in der die Fortbildung zum

integralen Bestandteil der Personal- und Organisationsentwicklung wird.

Sobald eine Veranstaltung als Fortbildung gekennzeichnet wird, besteht ein
Qualitdtsanspruch. Auch wenn Konferenzen, kollegiale Gespriache und Beratungen
einen Fortbildungsaspekt enthalten konnen, bezeichnen Wenzel/Wesemann nur solche
Veranstaltungen als Lehrerfortbildung, bei denen ein ,bewulter, in didaktischen

Handlungssituationen ablaufender Lernprozef organisiert und durchgefiihrt wird*.?*

,Lehrerfortbildung ist als systematischer und institutionalisierter, organisierter Arbeits-
prozel primir eine didaktisch strukturierte Handlungssituation®, betonen auch
Priebe/Greber.”>> Sie stellen bestimmte fortbildungsdidaktische Mindestanforderungen

an die Strukturierung und Durchfiihrung von Lehrerfortbildung. Dazu gehoren

- gemeinsame Planung und Vorbereitung des Arbeitsprozesses und
Klérung der Durchfiihrung

- Verstidndigung tiber Inhalte und Ziele

- Entscheidung tiber Methoden und Organisationsfragen

- Festlegung von Maflnahmen zur Wirksamkeitspriifung.

Diesen Qualitdtsanspruch stellt Gampe ebenfalls. Dariiber hinaus fordert er, die
Lehrerfortbildung an ,,Professionalitits- und Qualitdtsmerkmale zu binden®, um den
Erfolg zu sichern. Grundlegend dafiir sind seiner Meinung nach vier didaktische
Prinzipien: Praxisorientierung, Problemorientierung, Teilnehmerorientierung, Wissen-
schaftsorientierung (vgl. auch Rahmenkonzept ,,Staatliche Lehrerfortbildung in
Nordrhein-Westfalen“>>®). AuBerdem weist Gampe auf die Organisationsgrundsitze

Sequentialitit, Kontinuitit, Dezentralitéit hin.>’

Ubereinstimmend wird von Wenzel, Wesemann/Priebe und Greber/Gampe an

Fortbildung ein Qualititsanspruch gestellt, der sich u.a. in organisierten didaktisch-

234 Wenzel 1990, hier S. 25

33 ygl. Priebe 1993, hier S. 12
26 yol. MSWWF 1997, S. 19-23
27 ygl. Gampe 1994, S. 168
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methodischen Arbeitsprozessen zeigt. Damit grenzen sie Fortbildung ab von anderen
schulischen Aktivititen, bspw. von dem kollegialen Austausch, den Pausengesprichen
und den Dienstbesprechungen. Fortbildung kann bei entsprechendem Qualitétsanspruch

und Beachtung der Organisationsgrundsétze zur Schulentwicklung beitragen.

Die Fortbildungskonzeption sollte sich nach Starkebaum an den Realititen des
Unterrichts orientieren. Die Wirksamkeit von realisierter Fortbildung muss regelmaf3ig
evaluiert werden. Sie muss Erkenntnisse der Wissenschaften, neue gesellschaftliche
Entwicklungen und spezifische Probleme aufgreifen.”® Die Lehrerfortbildung soll
einschlidgige Qualifizierungsmallnahmen anbieten, die die Schulentwicklung wirksam

unterstiitzen und ,,Hilfe zur Selbsthilfe* leisten.”’

In NRW stand 1999 die Frage im Vordergrund, wie die Lehrerfortbildung konzipiert
sein muss, damit sie Anregungen und Anst6Be zur Professionalisierung der Lehrerinnen
und Lehrer geben kann.®*® Anfang 2000 fanden eine Neustrukturierung und
Akzentuierung von Fortbildung statt. Die Fortbildungsplanung wurde ein Teil des
Schulprogramms. Der Fortbildungsbedarf sollte von den Schulen selbst definiert und
damit problemniher angesiedelt werden. Handlungsfelder, die bundesweit im Fokus der

Lehrerfortbildung stehen sollten, benannte die Kultusministerkonferenz Anfang 2002:

- die Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule

- die Verbesserung der Grundschulbildung

- die Forderung bildungsbenachteiligter Kinder

- die Entwicklung und Sicherung der Qualitét von Unterricht und Schule

sowie die Verbesserung der Professionalitit der Lehrertitigkeit.*®’

Die Lehrerfortbildung beabsichtigte, die Entwicklung der ganzen Schule als System

anzuregen und zu unterstiitzen. Durch neue Planungs-, Entwicklungs-, Arbeits- und

28 Vgl. Starkebaum 1999, hier S. 17
2% ygl. Klippert 1997, hier S. 82

260 yol. MSWWF 1999, S. 7

261 ygl. MSJK 2003, S. 292
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Organisationsformen sollte sie zu einem Entwicklungs- und Unterstiitzungssystem fiir

die gesamte Schule und die Lehrerinnen und Lehrer werden.

Die bildungspolitisch gewiinschte Stirkung der Selbststéindigkeit der Schule und deren
eigenverantwortliche Gestaltung und Verantwortung fiir Schulentwicklungsprozesse
verlangen von Lehrerinnen und Lehrern eine kontinuierliche Weiterentwicklung ihrer
beruflichen Kompetenzen. Schneider argumentiert, dass lebenslanges Lernen bei der
Dynamik schulischer Entwicklung fiir Lehrkrédfte unverzichtbar ist. ,,Eine Personen-
gruppe, die andere lehrt, darf selbst nie authéren zu lernen.* Fachliches, pddagogisches
Wissen und methodisches Konnen von Lehrerinnen und Lehrern miissen stetig ergénzt

. 2
und verfeinert werden.?®

Mit einem Verweis auf die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 vertritt Klafki die
Auffassung, dass

,Ohne eine intensivierte und schulnah betriebene Lehrerfortbildung [-] die Ziele und
die Mingel, die sich herausgestellt haben, nicht beseitigt werden kénnen.*

Er sieht als Hauptaufgabe von SchiLF und ScheLF, die Schulentwicklungsplidne der

. . . 264
einzelnen Schulen zu unterstiitzen und abzusichern.?®

Fiir die dauerhafte Qualitéts-
sicherung und Qualititsentwicklung in der Schule ist die Lehrerfortbildung als
Instrument der Schulentwicklung von entscheidender Bedeutung. Sie kann dazu
beitragen, sowohl Probleme am Arbeitsplatz Schule zu bewiltigen, als auch Stirken und
Chancen zu erkennen und auszubauen. Sie kann individuelle Motivationen und

Kompetenzen vernetzen und ermoglicht eine gemeinsame Orientierung.

4.2.3 Rechtliche Grundlagen zur Fortbildungspflicht

Die Lehrerfortbildung leistet einen wichtigen Beitrag flir das professionelle Handeln

von Lehrerinnen und Lehrern und die Weiterentwicklung schulischer Arbeit (vgl.

262 ygl. Eikenbusch 1998, S. 7
263 ygl. Schneider 2000, hier S. 33
264 vgl. Klafki 2002, hier S. 21
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Gampe, Avenarius, Fissel u.a).”®® Der Prozess der Schulentwicklung soll durch
Lehrerfortbildung angeregt werden. Die Lehrerfortbildung dient der Sicherung der
Leistungsfahigkeit der einzelnen Schule und unterstiitzt die Umsetzung von inhalt-
lichen, methodischen und organisatorischen Neuerungen im Schulwesen. Aus der
Verantwortung der Lehrkrifte fiir diesen Prozess wird die Fortbildungspflicht fiir
Lehrerinnen und Lehrer abgeleitet. Die berufliche Fort- und Weiterbildung sind in
Deutschland im Allgemeinen verpflichtender Bestandteil der beruflichen Tatigkeit. Fiir
Avenarius ergibt sich die Fortbildungspflicht aus dem Beamtenrechtsrahmengesetz
(BRRG) § 36 Abs.1. Hier heiit es, dass der Beamte sich mit voller Hingabe seinem

266

Beruf zu widmen hat.”” Dariiber hinaus regelt die Bundeslaufbahnverordnung (BLV) §

42 Abs.2 die Fortbildungspflicht:

,Die Beamten sind verpflichtet, an MafBnahmen der dienstlichen Fortbildung
teilzunehmen, die der Erhaltung und Verbesserung der Befdhigung fiir ihren
Dienstposten oder fiir gleich bewertete Tétigkeiten dienen.[...] Im tiibrigen sind die
Beamten verpflichtet, sich durch eigene Fortbildung iiber die Anforderungen ihrer
Laufbahn unterrichtet zu halten, auch so weit dies der Anpassung an erhéhte und
verinderte Anforderungen dient.“*®’

In den einzelnen Bundeslindern wird die Fortbildungspflicht durch Gesetz und
Rechtsverordnung festgelegt. In NRW ergibt sich die Verpflichtung zur Fortbildung aus
dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) § 23, Abs.2, aus der Laufbahnverordnung
(LVO) § 48, der Allgemeinen Dienstordnung (ADO) § 9, Abs.4 und dem Personal-
vertretungsgesetz (LPVG) fiir das Land Nordrhein-Westfalen § 72.%°® Mit einer
Anderung des nordrhein-westfilischen Schulverwaltungsgesetzes (SchVG) § 22a,
Abs.1, sind die Lehrerinnen und Lehrer verpflichtet, auch in der unterrichtsfreien Zeit
an dienstlichen FortbildungsmaBnahmen teilzunehmen. Ein konkreter Stundenumfang

fiir den Einzelnen wird nicht genannt. Nach § 22, Abs.2 SchVG ist die Schulleitung

263 Vgl. Gampe 1994, S. 167-168
Vgl. Avenarius 2000-2, S. 282
Vgl. Fiissel u.a. 2001, S. 248

266 yol. Avenarius 2000-2, S. 282

7 ygl. BLV 2002

268 ygl. ADO 2000, S. 101
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verpflichtet, auf die Fortbildung der Lehrkrifte hinzuwirken und Fortbildungs-
maBnahmen zu koordinieren.’® Mit dem Grundlagenerlass des Ministeriums fiir Schule,
Jugend und Kinder zur Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung (Anfang 2004)
werden Strukturen und Inhalte sowie Organisationsformen festgelegt. Dabei ist in
Zukunft die Institution Schule die zentrale Organisationsform, die kollegiale
Arbeitsprozesse unterstiitzen soll.””° AuBerdem besteht mit Beginn des Schuljahres
2003/2004 in allen Schulen des Landes NRW die Verpflichtung zu einer systematischen
Fortbildungsplanung, die ein Grundbestandteil des Schulprogramms sein soll. Jede
Schule erhdlt seit dem Schuljahr 2004/2005 ein eigenes Fortbildungsbudget und
iibernimmt damit eine groBere Verantwortung fiir die Inhalte und den Umfang von

FortbildungsmaBnahmen.*”!

4.3 Schulleitungsfortbildung

Wihrend Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer eine lange Tradition hat, wurde eine
spezielle Fortbildung fiir Schulleitung bis Ende der 1980er-Jahre nicht angeboten. Die
gingige Meinung war: Ein guter Lehrer ist auch ein guter Schulleiter. Die Auswahl-
kriterien waren in der Regel die Bewidhrung als Lehrkraft in den Haupttétigkeitsfeldern
Unterrichten und Erziehen.””” Noch 1995 stellte die Bildungskommission NRW fest,
dass Schulleitungsmitglieder nicht auf die Tatigkeit im Amt vorbereitet werden.
Besonders herausgestellt wurde dabei die mangelnde Kompetenz in der Personal-
fiihrung und die unzureichenden Vorbereitung der Bewerberinnen und Bewerber auf das
Leitungsamt. Dieser geringe Grad der Professionalisierung steht im Widerspruch zur
Vergabe der Position auf Lebenszeit. Im derzeitigen Schulsystem kann es deshalb zu

d.?” Auch die bereits im Amt

Fehlentscheidungen kommen, die kaum korrigierbar sin
befindlichen Schulleitungen haben wenige Moglichkeiten, sich weiter zu profilieren, um

den verdnderten und neuen Anforderungen gewachsen zu sein.

299 vgl. SchVG 2004

710 ygl. MSJK 2004, S. 170-171

271 ygl. SchulRAndG 2003, S. 265-268
2 Vgl. Lindner 1997, S. 136

73 ygl. Bildungskommission 1995, S. 322

102



Lehrerfortbildung

Die Ergebnisse internationaler und nationaler Schulforschung haben die Bedeutung von
padagogischem Fiihrungspersonal fiir die Wirksamkeit und Weiterentwicklung der
Schule aufgezeigt. Die international gefiihrte Qualitdtsdebatte bewirkte in den 1980er-
und 1990er-Jahren, dass die Téatigkeit der Schulleitung starker in den Blickpunkt geriet.
In Deutschland wurde der Schulleitungsforschung — anders als im angloamerikanischen
Sprachraum — erst in den 1990er-Jahren eine groBere Aufmerksamkeit gewidmet.”™
Allméhlich erkannten die Universitdten, welche Bedeutung die Schulleitung fiir die
Wirksamkeit der Schule hat. In den Universititen Dortmund und Bamberg war ,,Schul-
leitung® schon langer Gegenstand der Forschung. An der Universitit in Bamberg gab es
seit 1986 ein Wahlpflichtfach Schule/Schulmanagement im Diplomstudiengang
Pédagogik. Eine Auseinandersetzung mit neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen zur
Schulleitungstitigkeit bietet auch das seit 1988 im Zweijahresrthythmus stattfindende

Bamberger Schulleitersymposium an.*”

Der ASD beschrieb 1994 erstmalig fiir die Bundesrepublik Deutschland das Berufsbild
der Fiihrungskrifte im Schulwesen. Fiinf Jahre spiter wurde die Forderung nach Aner-
kennung von Schulleitung als ein eigenstdndiger Beruf mit berufsspezifischer Quali-
fikation erhoben. Eine Schule zu leiten ist eine komplexe Tétigkeit mit einem umfang-
reichen Verantwortungsbereich sowie vielseitigen Aufgabenfeldern und bedarf einer
besonderen permanenten Qualifizierung, die tiiber das eigentliche Lehrerstudium
hinausreicht. Professionell arbeitende Schulleiterinnen und Schulleiter sind auf ihre
zukiinftige Leitungstétigkeit vorzubereiten und berufsbegleitend zu qualifizieren, um
das eigene Handeln in den verschiedenen Aufgabenfeldern reflektieren und optimieren
zu konnen. Dazu legt der ASD ein Konzept zur Schulleiterausbildung und Personal-
entwicklung vor, mit dem die Vorbereitung und die Auswahl fiir das Amt optimiert

werden und eine berufsbegleitende Unterstiitzung erfolgen sollte.*”®

Die Qualifizierungssituation fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter in der Bundes-
republik Deutschland ist erstmalig von Rosenbusch/Huber (1999-2000) in allen 16

Bundesldndern untersucht worden mit dem Ergebnis, dass alle Bundesldnder Quali-

27 Vgl. Wissinger 2002, S. 9-11
2> Vgl. Rosenbusch 2001, hier S. 9
270 ygl. ASD 1999, S. 31-38
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fizierungsmaflnahmen anbieten, die {iiberwiegend von staatlichen Institutionen
durchgefiihrt werden. Obwohl sich die Aufgabenprofile der Schulleitung in den Bundes-
landern kaum unterscheiden, wird in der Untersuchung deutlich, dass unterschiedliche
Auffassungen beziiglich des Berufsbildes und der Vorstellung iiber Aufgabenbereiche
der Schulleitung bestehen. Dementsprechend weichen Fortbildungsinhalte und Schwer-
punkte in den Bundeslindern erheblich voneinander ab.’’’ Dariiber hinaus wird
Fortbildung ebenfalls von den jeweiligen Schulleitungsverbidnden (z.B. ASD) bzw.
Interessenvertretungsgruppen (z.B. GEW) oder Lehrerverbanden (z.B. VBE) angeboten.

In einigen Bundeslédndern sind die Inhalte der Fortbildungsveranstaltungen noch sehr
traditionell ausgerichtet. Festzustellen ist aber auch, dass es Bundeslédnder gibt, in denen
eine Entwicklung vom ,,Verwaltungsfachmann zum Kommunikationsexperten® erfolgt.
Nach Rosenbusch/Huber bleiben die Zielsetzungen der Fortbildungen zum Teil unklar
und relativ heterogen. Einer Qualifizierung sollte eine klare Zielsetzung zugrunde
liegen. Ohne ein Zielkonzept kann eine fundierte Aus- und Fortbildung von Schul-
leitung problematisch sein. Die unterschiedliche Auffassung der Wertigkeit des
Schulleitungsamtes in den einzelnen Bundeslidndern ist ein weiteres Ergebnis der Unter-
suchung. Die Dauer der Aus- und Fortbildung schwankt bspw. zwischen sieben vollen
Tagen in Hamburg und 34 Tagen in NRW, wobei die Teilnahme zum Teil freiwillig ist.
Rosenbusch/Huber merken kritisch an: ,,[...] welcher anspruchsvolle Beruf lésst sich

. . . 2
(und sei es als AufbaumaBnahme) innerhalb von siecben Tagen erlernen!*"®

Die Anforderungen an die Schulleiterinnen und Schulleiter haben sich verdndert, so
dass das bisherige Auswahlkriterium nicht ausreicht. Die Bedeutsamkeit der Schul-
leitung fiir die Qualitdt von Schule erfordert eine sorgfaltige Auswahl und griindliche
Vorbereitung auf das Amt durch entsprechende Qualifizierungsma3nahmen. Eine
Schule leiten ist ein herausgehobenes Fithrungsamt und erfordert eine gezielte Quali-
fizierung und Unterstiitzung von Schulleiterinnen und Schulleitern, damit sie die mit
dem Amt verbundenen Aufgaben der Qualititsentwicklung und Qualitdtssicherung

schulischer Arbeit professionell wahrnehmen und ausfiihren konnen.”” Durch die

77 Vgl. Rosenbusch 2001, hier S. 8-16
278 Vgl. Rosenbusch 2002-2, hier S.114
27 ygl. LSW 2002, S. 5
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Konzeption berufsbegleitender und berufsfordernder Fortbildungsmafinahmen sollen
sich die Qualifizierungsmdglichkeiten zur Professionalisierung fiir eine Leitungs-
funktion verbessern. Die Forderung, dass Ausbildung von Schulleitung ein Bewer-
bungskriterium sein muss, setzt aber auch voraus, dass Ausbildung angeboten wird und

potenzielle Bewerberinnen und Bewerber die Mdglichkeit haben, teilzunehmen.?*

Im Folgenden werden schwerpunktmiBig die Qualifizierungsmaflnahmen und Fort-

bildungsangebote fiir die Schulleitungstitigkeit in Nordrhein-Westfalen vorgestellt.

4.3.1 Schulleitungsfortbildung in Nordrhein-Westfalen

Die ersten systematischen Bemiihungen in NRW, ein Fortbildungsangebot fiir Schul-
leitungsmitglieder aufzubauen, die neu im Amt sind, gehen bis in die Mitte der 1980er-
Jahre zuriick. Das vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Soest erarbeitete
Konzept einer Schulleitungsfortbildung in NRW setzte der Kultusminister im Februar
1986 in Kraft. Adressaten dieser landesweiten Fortbildungsmalnahme waren die
Funktionstridgerinnen und Funktionstrager aller Schulformen, die erst relativ kurze Zeit
im Amt waren (etwa bis zu drei Jahren). Die Inhalte der Schulleitungsfortbildung
wurden gegliedert in einen obligatorischen Grundkurs und einem fakultativen

Erweiterungsangebot.

Zu den obligatorischen Fortbildungsinhalten gehorten:

- Organisationsentwicklung
- Schule und Recht
- Fihrungsstile und Schulklima

- Beratung und Leistungsbericht.

280 ygl. K6rnig 2003, hier S. 9
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Das fakultative Erweiterungsangebot bestand aus Modulen, wie z.B.

- Unterrichtsverteilung / Stundenplan

- Datenverwaltung in der Schule.”'

Nur ein kleiner Teil der Amtsneulinge wurde mit der Fortbildungsmalinahme erreicht,
da das Fortbildungsangebot quantitativ nicht ausreichte. Dadurch konnten die
Amtsneulinge teilweise nicht auf ihre zukiinftige Tétigkeit vorbereitet werden. Das
stellte die Bildungskommission 1995 in ihrer Denkschrift “Zukunft der Bildung -
Schule der Zukunft* fest.**” Die schon linger im Amt befindlichen Schulleiterinnen und
Schulleiter ,,[...] haben sich bestenfalls autodidaktisch weitergebildet.“*** Eine Ursache
sieht Dalin darin, dass die bis dahin iibliche Praxis der Schulleitungstitigkeit, Schule
leiten und fiihren, nicht infrage gestellt wurde. Das Bewusstsein fiir die Verdnderung
der Rolle der Schulleitung bestand noch nicht.*** Auf dem Wege zu einer stirkeren
Eigenverantwortung und Selbststeuerung der einzelnen Schule mit komplexer
werdenden Aufgaben ist eine gezielte Professionalisierung der Schulleiterinnen und

Schulleiter erforderlich.

Die Notwendigkeit der Qualifizierung von pddagogischem Fiihrungspersonal wurde
zunehmend erkannt, so dass sich die Qualifizierungssituation verbesserte. Das
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW erteilte 1995 dem
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Soest den Auftrag, eine neue
Fortbildung fiir Leitungsmitglieder zu entwickeln. Ab 1997 bot das Ministerium
umfassende FortbildungsmalBnahmen an fiir neu ins Amt berufene Schulleiterinnen und

Schulleiter und Leitungsmitglieder mit mehrjdhriger Praxiserfahrung.

81 ygl. Horster 1993, hier S. 381-389

82 yol. Bildungskommission 1995, S. 322
% Vgl. Lindner 1997, S. 137

8 ygl. Dalin 1999, S. 371
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Die Schwerpunktthemen, auf die sich die Amtsinhaber weder in ihrer Ausbildung noch

wihrend ihrer Berufstitigkeit vorbereiten konnten, umfassen:

- Schulentwicklung
- Personalfiihrung und Personalentwicklung

- Qualititsentwicklung und Qualititssicherung von Schule.?*

Das neu akzentuierte Anforderungsprofil fiir die berufliche Tétigkeit und fiir die
Auswahl von Schulleiterinnen und Schulleitern (vgl. Kap. 2.4) war die Grundlage fiir
eine neue Konzeption von Fortbildungsmafnahmen. Zwei Aspekte waren dabei

grundlegend:

1. der vom Land NRW definierte Fortbildungsbedarf

2. Fortbildungsbediirfnisse der zu qualifizierenden Leitungspersonen.

Das Fortbildungsprogramm sollte speziell auf die Bediirfnisse pddagogischer

Fithrungskréfte abgestimmt werden.

Seit 2002 werden in Nordrhein-Westfalen Orientierungsfortbildungen fiir Lehrkrifte,
die Interesse an der Ubernahme einer Leitungsfunktion haben, von der Bezirksregierung
Diisseldorf angeboten. Sie bieten die Moglichkeit, einen ersten Einblick in das
Aufgabenfeld zu gewinnen und zu iiberpriifen, ob die Ubernahme einer Schul-
leitungsfunktion ihren beruflichen Entwicklungsvorstellungen entspricht. Die system-
atische Vorbereitung auf die neue Berufsrolle soll Bewerberinnen und Bewerber dabei

helfen festzustellen, inwieweit sie sich fiir die Amtsiibernahme eignen.

28 Vgl. Dalin 1999, S. 374 -375
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Die Bausteine der FortbildungsmaBBnahme konzentrieren sich auf folgende Bereiche:

- Rollenkldrung und berufliche Identitit

- Kommunikation und Interaktion: der Schulleiter/die Schulleiterin als
,,Kommunikationsarbeiter/in“

- Innovation in der Schule und Projektmanagement

- Personalfiihrung

- Leiten von Besprechungen und Konferenzen.?

SchwerpunktméBig soll ihr Wissen im strukturell-organisatorischen Bereich und in der

Mitarbeiterfiihrung erweitert werden.

Neben den staatlichen Fortbildungsmafinahmen, die von den Bezirksregierungen, den
Schuldmtern und den Hochschulen fiir die Schulleitungen angeboten werden, gibt es
Veranstaltungen weiterer Triger, wie zum Beispiel kirchliche Einrichtungen, Verbinde
und Vereine (FortbildungsmaBnahmen der Kirchen werden wie staatliche Angebote
behandelt). Zur Professionalisierung von Schulleiterinnen und Schulleitern wurden
Fernstudiengidnge in NRW und anderen Bundesldndern entwickelt. Die Fernuniversitit
Hagen in NRW bietet seit 1998 den ersten eigenen Fernstudiengang ,,Vorbereitung auf
Leitungsaufgaben in Schulen® kurz VorLAUF mit Prisenzphasen an. Studienbeginn

war das Wintersemester 1999/2000.

286 ygl. Bezirksregierung 2002, S. 43
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Das weiterbildende Studienangebot umfasst insgesamt acht Module, die in Pflicht- und

Wahlpflichtmodule unterteilt sind:

- Leitungsaufgaben in Schulen - eine Einfiihrung
- Schulentwicklung

- Personalmanagement

- Qualitidtsmanagement

- Beratung und Gesprichsfithrung

- Schule als Betrieb

- Organisation von Schule

- Schule im demokratischen Rechtsstaat.?®’

Die Universitdt Kaiserslautern bietet seit dem WS 2000/2001 den Fernstudiengang
»Schulmanagement® an. Inhaltlich werden wissenschaftliche Erkenntnisse zur Fithrung

und Leitung einer Schule als ,,lernende Organisation® vermittelt.
Das Studium umfasst die Module:

- Leadership und Lernkulturwandel I und II

- Padagogisches Leadership

- Bildungspolitische Grundlagen und Entwicklungen

- Instrumente und Verfahren der Schulentwicklung

- Teamentwicklung und Teamkooperation in der Schule
- Kooperations- und Kommunikationstechniken

- Personalmanagement

- Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement

- Konzeption und Inhalte internationaler Vergleichsuntersuchungen.”®

Die Verdnderung des Berufsprofils der Schulleitung, mit der sowohl ein auf
Expertenwissen begriindetes Leitungsverhalten als auch Innovation und Schul-

entwicklung verbunden sind, erfordert, dass Leitungspersonen ihre bisherige Rolle

7 Vgl. Pfundtner 2002, hier S. 183-196
88 Vol. Gajewski 2002, hier S. 203-206
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infrage stellen und bereit sind, sich weiterzuentwickeln und zu lernen. Den qualitativen
und quantitativen Verdnderungen des Berufsprofils muss ebenso das Fortbildungs-
angebot Rechnung tragen. Es sind entsprechende systematische Fortbildungsangebote
erforderlich, die zu einer Profilschiarfung des Berufsbildes beitragen. Durch die
Vermittlung klarer und effektiver Strategien kann das Repertoire an Handlungs-
alternativen verbessert, die Professionalitit erhoht und konnen damit die eigenen
Ressourcen in der Schule optimal genutzt werden. ,,Eine Professionalisierung der

Schulleiterfortbildung ist eine fundamentale Voraussetzung fiir Schulentwicklung.«*®

289 Rolff 1993-2, S. 201-202
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S5 Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

5.1 Forschungsvorhaben im Kontext fachdidaktischer Entwicklungen

Im Folgenden wird dargestellt, wie dieses Forschungsvorhaben mit der aktuellen

Schulentwicklung und Fachdidaktik verkniipft ist.

Die Weiterentwicklung der Einzelschule in der Primarstufe wird zunehmend zu einer
Voraussetzung fiir die Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung schulischer Arbeit.
Sie ist Ausgangspunkt fiir Innovationsstrategien und Mittelpunkt von Entwicklungs-
und Verdnderungsprozessen. Die Schulleitung wird als Schliisselfigur erfolgreicher
Schulentwicklung angesehen, die die Schulentwicklungsprozesse initiiert, unterstiitzt,
fordert und steuert (vgl. Kap. 3.5). Fortbildungsplanung und Fortbildung sowohl fiir
Schulleitungen als auch fiir Lehrkrifte nehmen in diesem Prozess einen besonderen
Stellenwert ein. Schulinterne Lehrerfortbildung als Arbeits- und Entwicklungskonzept
ist ein Beitrag zur schulischen Selbstentwicklung und Selbsterneuerung. In dieser
Einschétzung von Fortbildung auf Schulentwicklungsprozesse haben die Aussagen von

Klafki, Rolff und Eikenbusch eine auBerordentliche Bedeutung.**’

Die Schulleitung hat die Aufgabe, Fortbildung im System Schule zu fordern, zu
unterstiitzen und zu begleiten. Dazu benétigt sie auch Weiterbildung und

Qualifizierung.*”’

Wihrend die Fortbildungsschwerpunkte fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter in der Vergangenheit im administrativen Bereich und schulrechtlichen
Fragestellungen lagen®”, steht zunehmend die Stirkung der professionellen Handlungs-
kompetenz im Bereich Fiihrung und Management im Vordergrund. Fortbildungs-
malnahmen konzentrieren sich auf die Qualifizierung fiir Aufgaben, die sich aus den

zentralen bildungs- und schulpolitischen Innovationsbereichen ergeben, bspw. Personal-

20 ygl. Klafki 2002, hier S. 21
Vgl. Rolff 1998, S. 18
Vgl. Eikenbusch 1998, S. 9
1 ygl. LSW 2002, S. 5-7
22 ygl. Huber 2005, hier S. 116
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management, Qualititsmanagement und Unterrichtsentwicklung.”> Dabei ist die Unter-

richtsentwicklung Kernbereich der schulischen Arbeit.

Die fachbezogene didaktische Weiterentwicklung als ein Bereich, der in der Unter-
richtsentwicklung der Primarstufe bisher zu kurz kam, fillt in den Verantwortungs-
bereich der Schulleiterinnen und Schulleiter. Angesichts dieser Aufgabe sind sie in
besonderem MaBe gefordert.””* Aus dieser Erkenntnis heraus ist die fachdidaktische
Unterrichtsentwicklung durch die Schulleitung in der Einzelschule Gegenstand dieses

Forschungsprojekts, eingegrenzt auf die Weiterentwicklung im Fach Sprache.

In den 1990er-Jahren erfolgte auf der Grundlage neuester wissenschaftlicher
Erkenntnisse ein Diskurswechsel im Fach Sprache. Neue Inhalte und Gestaltungs-
bedingungen des Faches erforderten eine Neuorientierung von Schulleitungsmitgliedern
und Lehrkriften.”” Eine Erweiterung der Fachkompetenz von Schulleiterinnen und
Schulleitern im Fach Sprache sollte durch eine gezielte Fortbildung erfolgen. Durch die
Vermittlung differenzierter fachdidaktischer und methodischer Ansdtze und eines
Methodenrepertoirs sollte erreicht werden, dass sie als Multiplikatoren und
Moderatoren diese neuen Erkenntnisse ins Kollegium tragen, um so die pddagogische
und unterrichtliche Handlungsfdhigkeit der Lehrerinnen und Lehrer zu stidrken. Auf
diese Weise sollte die Qualitdt des Lehrens und Lernens als zentrale Aufgabe der

Schulentwicklung gesichert und weiterentwickelt werden.

Die konsensfahigen Absprachen werden im Schulprogramm, dem zentralen Instrument
systematischer Schulentwicklung, verbindlich festgelegt und die Zielvorstellungen einer
Schule mit den Perspektiven zur Weiterentwicklung bestimmt.*”® Durch die Schul-
leitungsfortbildung kann die Schulprogrammarbeit unterstiitzt und konsolidiert

297
werden.

2% Vgl. Landesinstitut 2002, S. 27
24 Vgl. Buchen u.a. 2002, S. 5

23 ygl. LSW 1988

2% Vgl. MSWWF 1998-2, S. 10
7 ygl. MSWWF 1998, S. 25
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Den moglichen Handlungszyklus mit den einzelnen Handlungselementen zur
Entwicklung schulischer Qualitidt durch Schulleitungsfortbildung zeigt die folgende
Abbildung.

Schulleitung Kollegium
Schulleitung ~%|  Einschatzung neuer
als » Entwicklungen im Fach
Professionalisierung im Multiplikator B Y Sprache
fachdidaktisch -

methodischen Bereich \

Fach Sprache
Absprachen

A - Unterrichtsinhalte
- Unterrichtsmethoden
- Leistungsbewertung

Schulleitungsfortbildung /
\ Schu;lle;ltung Verankerung im

Schulprogramm

Konsolidator

Abbildung 5-1: Schulleitung als Multiplikator und Konsolidator

Inwieweit der Transfer neuer fachdidaktisch-methodischer Ansitze in die Kollegien
durch die Schulleitung gelingt, wie effizient sich die Fortbildungsmafinahme also
erweist, ist Ziel dieses Forschungsvorhabens. In unserem Untersuchungszeitraum lagen
noch keine empirischen Untersuchungen iiber die Wirkung von Schulleitungs-
fortbildung in der Primarstufe auf das Schulleitungshandeln als Beitrag zur Unterrichts-

entwicklung vor.

Zum besseren Verstindnis werden die fachdidaktisch-methodischen Entwicklungen des
Faches Sprache, wie sie sich in NRW bis Ende der 1990er-Jahre darstellen, beschrieben.
Die Fortbildungsinhalte orientieren sich an dem damaligen Diskurs und den Vorstel-

lungen iiber einen angemessenen Unterricht im Fach Sprache.

Neue fachbezogene Erkenntnisse nach Pisa 2000, besonders im Lernbereich Lesen und
auch im Schriftspracherwerb, werden in dieser Studie kurz dargestellt. Fiir das For-

schungsprojekt sind sie jedoch nicht mehr bedeutsam.
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Lesen

Bis in die Mitte 1980er-Jahre wurde unter dem Begriff , Leseforderung® die
Kompensation von Defiziten in der Lesefertigkeit verstanden. Ein Kind, das die
geforderte Leseleistung nicht erbrachte, bedurfte der individuellen Forderung. In den
1990er-Jahren ist der Begriff ,,Leseforderung™ um viele Facetten reicher geworden.
Wiéhrend der gesamten Primarstufenzeit sollen alle Kinder vordringlich in ihrer
Lesemotivation und Lesefreude gefordert werden. Leseforderkonzepte legen ihre
Schwerpunkte im Wesentlichen auf die Stabilisierung und Entwicklung der Lese-
fahigkeit, denn Lesefdhigkeit und Lesepraxis stehen in einem engen Wechselverhaltnis.
Viele Texte konnen mit unterschiedlichen Verfahren erschlossen werden. Unter-
schiedliche TexterschlieBungserfahren sollen das lustvolle Lesen im Unterricht unter-

stiitzen und Kinder zu privaten Leserinnen und Lesern machen.

Alle TexterschlieBungsverfahren sind geeignet zur Diagnose beziechungsweise Analyse
der Lesefdhigkeit. Die Feststellung der Leseleistung eines Kindes, die sich im Text-
verstandnis ausdriickt, kann nur an der handelnden Reaktion oder an der sprachlichen
AuBerung erkannt werden. Eine Uberpriifung des Textverstindnisses durch unter-
schiedliche TexterschlieBungsverfahren, durch stilles Lesen und lautes, geiibtes Vor-
lesen gibt den Lehrerinnen und Lehrern die Moglichkeit, die Leseleistung eines Kindes

umfassender zu beurteilen.?”®

Der laute Lesevortrag allein gibt noch keinen Aufschluss
iiber die Lesefdhigkeit eines Kindes. Die Leseleistung duflert sich im selbststidndigen,
stillen Lesen mit selbststindiger Sinnentnahme, die iiberpriift und bewertet werden
muss. Altenburg schligt fiir die Notengebung im Lernbereich Lesen vor: zwei Drittel

fiir das selbststdndige stille Lesen und ein Drittel fiir den geiibten Lesevor‘[mg.299

Nach den Evaluationsstudien PISA und IGLU setzte eine neue fachdidaktische
Diskussion iiber den Begriff der Lesekompetenz ein, der stirker pragmatisch aus-
gerichtet ist. Wahrend in unserem Untersuchungszeitraum das lustvolle literarische

Lesen im Fokus stand, ist nach PISA und IGLU das Lesen zur Bewiltigung von

%8 Vgl. Altenburg 1991
Vgl. Menzel 1994, S. 6-11
Vgl. Haas 1995
Vgl. LSW 1983

% Vgl. Altenburg 1991, S. 74-75
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Alltagssituationen bedeutsam.’” Lesen wird stirker als Informationslesen und als
Aufbau von Wissensstrukturen verstanden. Der Schwerpunkt der Lesefahigkeit liegt auf
der Informationsentnahme und Informationsverarbeitung aus Sachtexten, Schaubildern,
Tabellen usw., weniger aus literarischen Texten, die eher eine untergeordnete Rolle

spielen.’!

Kreatives Schreiben

Der didaktische Ort des kreativen Schreibens ist der Sprachunterricht. Hier bieten sich
insbesondere der Schriftliche Sprachgebrauch und die produktiven Phasen des
Leseunterrichts an. Kreatives Schreiben kann in den Bereich des ,handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts® eingeordnet werden. Der literarische
Umgang mit Texten und der Schriftliche Sprachgebrauch ergénzen sich. Wenn Kinder
etwas lesen, das ihnen gefillt, sind sie leichter zu motivieren, selbst etwas zu schreiben.
Dabei kommt das Schreiben nach literarischen Vorlagen der kindlichen Schreib-
entwicklung entgegen. Sie erwerben ihre Sprachkompetenz vorwiegend durch Nach-
ahmen und Erproben. Indem sie Texte nachgestalten, mit Texten spielerisch umgehen,
Textteile verdndern, vertauschen und erginzen, entwickeln sie gleichzeitig ein Text-

verstdndnis und sprachliches Gespiir fiir eigene Texte.

Das kreative Schreiben ist eine Technik, um Fantasien und Gedanken in Worte und
Texte zu verwandeln. Es zielt auf eine umfassende, eigenschopferische Textproduktion
und soll die Freude an der Textproduktion und Textgestaltung wecken. Im Mittelpunkt
stehen die situativ emotionalen und intellektuellen Erfahrungen der Kinder. AuBlerdem
wird der individuelle Lernprozess jedes einzelnen Kindes beriicksichtigt und gefordert.

Im Gegensatz zum freien Schreiben, bei dem den Kindern freigestellt wird, wann, wo

390 ygl. Spinner 2006, hier S. 7-11
31 ygl. Garbe 2005, hier S. 13-14
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und woriiber sie schreiben, werden beim kreativen Schreiben anstatt der freien Themen-

wahl bewusst gestaltete Schreibsituationen mit Schreibimpulsen geschaffen.’”

Rechtschreiben

Durch die Rechtschreibreform im Jahre 1998 wurde der Blick wieder stirker auf die
Rechtschreibdidaktik gelenkt. In den 1960er- und 1970er-Jahren bestand die Auf-
fassung, dass ein Kind von Anfang an fehlerfrei schreiben muss, weil sich andernfalls
beim Schreiben Fehler einpragen oder verfestigen konnten. Diese Wortbildtheorie —
durch Lesen und einfaches Abschreiben prigen sich Worter ein — war nicht mehr

haltbar.’®

Umfangreiche empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass sich Kinder die Schrift
in Schritten, Stufen oder Spiralen erschliefen.’** Sie bendtigen Anregungen, sich so mit
Schrift auseinanderzusetzen, dass sie im Verlauf der Rechtschreibentwicklung ein
Rechtschreibgespiir, d.h. ein nicht bewusstes Regelwissen erwerben. Dabei scheint es
sinnvoll, sie eine Zeitlang lauttreu schreiben zu lassen. Mit Hilfe von Diktaten ldsst sich
die Rechtschreibkompetenz von Kindern nicht hinreichend erfassen oder gar fordern.**
Ziel rechtschriftlicher Ubungen ist nicht das Einschleifen von Wortbildern. Der neue

didaktische Ansatz besteht in der Forderung der individuellen Entwicklung der

Rechtschreibfihigkeit.**®

392 Vgl. Spitta 1985, S. 19-57
Vgl. Werder 1990
Vgl. Rico 1991
Vgl. Baurmann 1996
Vgl. Spitta 1998
Vgl. Bottcher 1999

393 ygl. Urbanek 1996, S. 5

39 Vgl. Giinther 1986, hier S. 32-54
Vgl. Spitta 1994, S. 67-83
Vgl. Briigelmann 1994
Vgl. Valtin 1997, S. 76-88

395 Vgl. Urbanek 1996, S. 5
3% ygl. Urbanek 1996, S. 17
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Erwerb der Schriftsprache

Eng verbunden mit der Verdnderung im Lesen und der Rechtschreibdidaktik sind
zugleich die Verdnderungen im Anfangsunterricht beim Erwerb der Schriftsprache. In
den 1990er -Jahren stand neben dem Unterrichtskonzept des fibelorientierten Lehrgangs
das offene Unterrichtskonzept von Jiirgen Reichen ,,.Lesen durch Schreiben® in der
grundschulpiddagogischen Diskussion. Diese Entwicklung wird in der Schulleitungs-

fortbildung auf Wunsch der Schulleitungen aufgegriffen und hier skizziert.

Wichtiges Arbeitsmittel dieses Konzeptes ist die Anlauttabelle, die den Kindern eine
Lautorientierung und den selbststindigen Zugang zur Schriftsprache ermdglichen soll,
ohne die Hilfe der Lehrperson. Reichen vertraut darauf, dass sich Kinder das Lesen
beibringen, indem sie mit der Anlauttabelle ihre Artikulation verschriftlichen. Anders
als bei den traditionellen Konzepten gibt es bei Reichen keine Fibel und keine
lehrgangsméBige Einfilhrung der Buchstaben. Wesentliches Lernziel ist das Zerlegen
der Worter in Lautketten und danach das phonetisch vollstindige Aufschreiben.
Angestrebt werden mit dieser Methode eine frithzeitige Kompetenz beim Schreiben von
Texten und das selbststdndige Lesen. Lesen ist ein ,,automatisches Begleitprodukt® des
hiaufigen Verschriftens®’. Dieser neue didaktisch-methodische Ansatz ist mittlerweile
in verschiedenen Unterrichtswerken mit darauf abgestimmten Anlauttabellen weiter
entwickelt worden. Das erfordert eine verdnderte Unterrichtsarbeit der Lehrerinnen und

Lehrer, die bisher lehrgangsmifBig mit einer Fibel gearbeitet haben.

Die Philosophie von Reichen, dass die Kinder ohne Anleitung Lesen und Schreiben
lernen, wird mittlerweile wissenschaftlich angezweifelt. Lese- und Schreiblernprozesse
gehoren untrennbar zusammen und stiitzen sich wechselseitig. Empirische Unter-
suchungen zeigen, dass zur Effektivitit des Lernens auch Instruktionskonzepte der
Lehrkréfte gehoren, die lernforderlich wirken. Beide methodischen Ansdtze, das eher
fibelorientierte Lehrgangskonzept und das offene entwicklungsorientierte Lernwegs-
konzept werden nicht nur als Alternativen gesehen, sondern auch in ihrer Wirkung als

Methodenkombination.>®®

397 Vgl. Reichen 1988
398 Vgl. Schriinder-Lenzen 2007, S. 42-43
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Auf der Grundlage dieser neuen fachdidaktisch-methodischen Erkenntnisse im Fach
Sprache wurden in den 1990er-Jahren am Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung
in Soest Handlungskonzepte fiir landesweite FortbildungsmaBinahmen erarbeitet, u.a.
das Konzept ,,Lesen in der Grundschule®, das 1988 in der Erprobungsfassung vorlag. Es
beinhaltete einen didaktischen Leitfaden und Teilnehmermaterialien fiir die Lehrer-
fortbildung zur Forderung der Lesefdhigkeit und Lesefreude sowie der Literatur-

erziehung in der Grundschule.*”

Bis Ende 1994 setzten die Autorinnen dieser Studie dieses Konzept in schulexternen
Fortbildungsmafinahmen in NRW um. Von Februar 1995 bis Januar 1997 entstand das
Fortbildungsprojekt ,,Die lesende Schule® mit produktionsorientierten Beispielen und
fortbildungsdidaktischen Materialien. Sie wurden zu den Inhaltsfeldern Leseforderung,
Formen der TexterschlieBung und Textproduktion entwickelt, um Grundschulen durch
Schulinterne Fortbildung bei der Erarbeitung und Gestaltung ihres Schulprogramms zu

. 1
un‘[erstutzen.3 0

Fortbildungsmaterialien zum Rechtschreiben und zum Anfangsunterricht lagen bereits

vor.*!!

Lehrerinnen und Schulleiterinnen, die {iber das Landesinstitut eine spezifische
Qualifizierung als Moderatorinnen erhielten und die tiber eine langjdhrige Erfahrung als
Moderatorinnen im Rahmen schulinterner, nachfrageorientierter Fortbildungsangebote

verfligten, wirkten an diesen Konzepten mit.

Als Moderatorinnen landesweiter FortbildungsmaBnahmen fiir Lehrerinnen und Lehrer
der Bezirksregierung Diisseldorf setzten die Autorinnen dieser Studie die im Landes-
institut entstandenen Konzepte zu den beschriebenen Lernbereichen in verschiedenen
schulinternen Fortbildungsmafinahmen in Grundschulen um. Daraus entwickelten sich
schlieBlich die Motivation und das Interesse an der Umsetzung dieser Konzepte mit

Schulleitungen, um ihren Einfluss in der Funktion als Multiplikator, Moderator und

399 Vgl. Land NRW 1991
Vgl. LSW 1988

310 vgl. LSW 1997

311 Vgl Urbanek 1994
Vgl. Urbanek 1996
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Konsolidator auf die Prozesse schulischer Qualititsentwicklung im Bereich der Unter-

richtsentwicklung zu untersuchen.

5.2 Fragestellung

In unserem Forschungsvorhaben wird die Bedeutung von Fortbildung und Fortbildungs-
management in Schulentwicklungsprozessen sowohl aus der Sichtweise von Schul-
leiterinnen und Schulleitern als auch von Lehrerinnen und Lehrern untersucht.
Hauptgegenstand der Untersuchung ist die Auswirkung von Schulleitungsfortbildung
auf Innovationen im eigenen Kollegium im Bereich der Unterrichtsentwicklung. Dabei
stellt sich uns die Frage nach der Transferwirkung, inwieweit Inhalte, Strategien und
Instrumente, die in der Fortbildung vermittelt wurden, in das Kollegium getragen und

im Schulprogramm verankert werden.

Die gestiegenen Anforderungen an die Professionalitdt der Schulleiterinnen und
Schulleiter erfordern ihre stindige Weiterqualifizierung in unterschiedlichen
schulischen Handlungsfeldern. Fortbildung soll notwendige Kompetenzen vermitteln,
die erfolgreich und langfristig genutzt werden konnen und die Weiterentwicklung der

Einzelschule fordern.*!?

Die Fortbildungsinhalte zur Unterrichtsentwicklung orientieren
sich am Forschungsgegenstand zur Fachdidaktik und Methodik Ende der 1990er-Jahre.
Sie unterstiitzen die Schulleitungen bei der Wahrnehmung und Sicherung ihres

Bildungsauftrags.

Der vorliegenden Studie, die mit den Datenerhebungsinstrumenten ,,Schriftliche
Befragung®, ,Interview™ und ,,Gruppendiskussion durchgefiihrt wird, liegen drei
Hauptfragestellungen zugrunde. Jede dieser Fragestellungen bezieht sich auf ein

Erhebungsinstrument und wird jeweils durch Unterfragestellungen ergénzt.

Der erste Fragenkomplex die ,Schriftliche Befragung® bezieht sich auf die
Multiplikations-, Moderations- und Konsolidationswirkung der durchgefiihrten
Schulleitungsfortbildung in der schulischen Praxis. Konkret wird folgenden Fragen

nachgegangen:

312 yol. LSW 2002, S. 24
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1. Wie wirkt sich die durchgefiihrte Fortbildungsmafnahme fiir Schulleiterinnen und

Schulleiter auf Schulentwicklungsprozesse aus?

- Werden durch die Schulleitungsfortbildung Schulentwicklungsprozesse
im Fach Sprache initiiert?

- Findet ein Transfer der Fortbildungserkenntnisse im Fach Sprache in das
Kollegium statt?

- Wird an den Lernbereichen im Fach Sprache im Kollegium weiter
gearbeitet?

- Werden Absprachen zur Umsetzung im Unterricht getroffen?

- Werden die gemeinsamen Zielvorstellungen im Fach Sprache im

Schulprogramm verankert?

Auf dem Weg zu groBerer Selbststindigkeit und groBerer Eigenverantwortlichkeit der
Einzelschule wird der Schulleitung ein zentraler Stellenwert zugesprochen.’” Zu ihrer
Fiihrungsaufgabe im Bereich der Personalentwicklung gehort ebenfalls das Fort-

bildungsmanagement im System Schule.

Durch die ,,Interviews™ im zweiten Fragenkomplex soll festgestellt werden, wie die

Schulleitung diese Aufgabe wahrnimmt.

2. Welche Aufgabe iibernimmt die Schulleitung im Fortbildungsprozess der

Einzelschule?

- Wie wird das Fortbildungsmanagement gestaltet?

- Impulsgebung

- Organisation

- Moderation

- zeitlicher Rahmen.

- Wie diberpriifen die Schulleiterinnen und  Schulleiter die

Qualitdtsentwicklung im Unterricht?

313 Vgl. Terhart 1997, hier S. 15
Vgl. MSWWF-2 1997, S. 19
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- Wie aktualisieren die Schulleiterinnen wund Schulleiter ihre

fachdidaktisch-methodischen Kompetenzen?

Lehrerfortbildung ist ein wichtiges Instrument, um die Kompetenzen und Fahigkeiten
von Lehrerinnen und Lehrern zu fordern und weiterzuentwickeln und sie in ihrer
Professionalitét zu stirken. Sie ist ein zentrales Element der Schulentwicklung und der
Qualitatsentwicklung und -sicherung schulischer Arbeit. Thre Wirksamkeit hingt von
der Akzeptanz der Lehrerinnen und Lehrer ab.*"

Im dritten Fragenkomplex soll durch die ,,Gruppendiskussionen® {iberpriift werden,
inwieweit die Lehrkrifte Fortbildungsangebote zur Professionalisierung und Quali-
fizierung nutzen und schitzen, welche Erwartungen sie an Lehrerfortbildung kniipfen

und welche Rolle sie in ihrem Berufsleben spielt.
3. Welche Bedeutung hat die Fortbildung fiir Lehrkrifte?

- Wie wird die Bedeutung von Schulinterner und Schulexterner Fort-
bildung gesehen?

- Welche Anspriiche werden an das Fortbildungsmanagement der Schul-
internen Lehrerfortbildung gestellt?

- Welche Erwartungen werden im Fortbildungsprozess an die Schulleitung

gestellt?

Mit den Erhebungsinstrumenten ,Schriftliche Befragung®, ,Interview® und
,Gruppendiskussion® soll ein breites Spektrum von Aussagen gewonnen werden. Die
Wirkung von Schulleitungsfortbildung auf paddagogische Einschédtzungen und Inno-
vationen im Kollegium, sowie die Vermittlung von Handlungsimpulsen im
fachdidaktisch-methodischen Bereich, die auf die Verbesserung der Unterrichtsqualitét

ausgerichtet sind, werden untersucht.

5.3 Untersuchungsdesign und Auswahl der Untersuchungsinstrumente

Fiir den Forschungsprozess dieser Arbeit wird als Untersuchungsdesign die Evaluation

gewidhlt, um die Schulleitungsfortbildung zu analysieren, kritisch einzuschitzen und

314 Vgl LSW 2000, S. 9-12
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Erkenntnisse iliber die Effizienz zu gewinnen. Daraus sollen Aussagen iiber die weitere

Gestaltung der Fortbildungsarbeit mit Schulleitungen abgeleitet werden.

Es gibt vielfdltige Auffassungen iiber Evaluation. Dabei spielen politische, ideo-
logische, professionelle Implikationen eine Rolle, auBerdem Motive und Interessen, die
einer Bewertung zugrunde liegen.>"> Der Begriff ,,Evaluation® stammt urspriinglich aus
der Sozialforschung und bezeichnet eine wissenschaftliche Erfolgskontrolle unter
Benutzung von empirischen Verfahren, die zu standardisierten Ergebnissen fiihren.

Wottawa nennt allgemeine Kennzeichen wissenschaftlicher Evaluation:

,Evaluation dient als Planungs- und Entscheidungshilfe und hat somit etwas mit der
Bewertung von Handlungsalternativen zu tun. Evaluation ist ziel- und
zweckorientiert. Sie hat primér das Ziel, praktische MafBnahmen zu {iberpriifen, zu
verbessern oder sie zu entscheiden.*

Er nennt bedeutungsidhnliche Begriffe wie Erfolgskontrolle, Effizienzforschung,
Begleitforschung, Bewertungsforschung, Wirkungs- und Qualitdtskontrolle. Eva-
luationsmaBnahmen sollen den aktuellen Forschungsmethoden angepasst sein.’'® In der
Diskussion hat sich das Verstindnis des Begriffes ,,Evaluation® in den letzten Jahren
gewandelt. Wihrend quantitatives Denken in der empirischen Forschung viele Jahre
vorgeherrscht hat, setzt sich etwa seit den 1970er-Jahren qualitatives Denken immer
starker durch. Die qualitative Evaluationsforschung gehoért in den Bereich neuerer
Forschungsansitze und will Praxisverdnderungen auf ihre Effizienz hin iiberpriifen.’!’
Dabei bietet sich eine Verkniipfung von qualitativen und quantitativen Unter-
suchungsstrategien an, die beide in Ergidnzung zueinander zu verstehen sind.
»Qualitatives und quantitatives Denken sind in der Regel in jedem Forschungs- und
Erkenntnisprozess enthalten. Mayring macht deutlich, dass qualitatives Denken nicht
im Gegensatz zu quantitativem Denken stehen kann und sich beide Forschungsansétze
nicht ausschlieBen, sondern erginzen. In der Integration qualitativer und quantitativer

Ansitze sicht er die Mdglichkeit, ,,gehaltvollere Ergebnisse® zu erzielen .*'®

313 Vgl. Buhren 1998, S. 13
316 Vgl. Wottawa 2003, S. 13-14
317 Vgl. Mayring 1999, S. 1
318 Vgl. Mayring 1999, S. 9
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Die rein quantitativen Techniken der Forschung wie standardisiertes Interview,
geschlossener Fragebogen, Zufallsstichprobenverfahren und statistische Auswertung,
die vor allem in der empirischen Sozialforschung Anwendung finden, werden
zunehmend erweitert und erginzt durch qualitative Techniken.’'” Zu diesen qualitativen
Techniken gehdren zum Beispiel das ,,Problemzentrierte Interview®, die ,,Gruppen-
diskussion* und die ,,Teilnehmende Beobachtung®. Sie konnen in unterschiedlichen
qualitativen Designs, auch Untersuchungsplan bzw. Untersuchungsdesign genannt,
eingesetzt werden. Sie umfassen auf der formalen Ebene das Untersuchungsziel und den
Untersuchungsablauf. Nach Mayring eignen sich fiir die qualitative Forschung folgende

qualitative Designs (vgl. Abbildung 5-2):

- die Einzelfallanalyse

- die Dokumentenanalyse

- die qualitative Evaluation
- die Handlungsforschung
- die Feldforschung

- das qualitative Experiment.

Zu den qualitativen Techniken, auch Untersuchungsverfahren bzw. Untersuchungs-
methoden genannt, zdhlen die Methoden der Datenerhebung, Datenaufbereitung und
Auswertung. Zu den neuen Methoden der Datenerhebung gehoren die verschiedenen
Interviewformen, die Gruppendiskussionsverfahren und die Beobachtungsmethode.**’
Dabei wird die besondere Rolle, die der verbale Zugang und das Gespriach in der

qualitativen Forschung einnehmen, deutlich.?*!

319 Vgl. Mayring 1999, S. 6
320 Vgl. Mayring 1999, S. 108
321 Vgl. Mayring 1999, S. 49
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Qualitative Designs
Untersuchungsplan/ Untersuchungsdesign

- Einzelfallanalyse - Handlungsforschung
- Dokumentenanalyse - Feldforschung
- Qualitative Evaluation - Qualitatives Experiment
Qualitative Techniken
Untersuchungsverfahren Untersuchungsmethoden
Erhebung
- Problemzentriertes Interview - Gruppendiskussionsverfahren
- Narratives Interview - Teilnehmende Beobachtung
Aufbereitung Auswertung
- Wahl der Darstellungsmittel - Gegenstandsbezogene Theoriebildung
- Wortliche Transkription - Phénomenologische Analyse
- Kommentierte Transkription - Sozialwissenschaftlich-hermeneutische
- Zusammenfassendes Protokoll Paraphrase
- Selektives Protokoll - Qualitative Inhaltsanalyse
- Konstruktion deskriptiver Systeme - Objektive Hermeneutik
- Psychoanalytische Textinterpretation
- Typologische Analyse

Abbildung 5-2: Qualitative Designs und Techniken nach Mayring 1999

Untersuchungsdesign und Techniken der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung
miissen auf den Untersuchungsgegenstand und das Untersuchungsziel abgestimmt

sein.>?

Der Begriff ,,Evaluation® ist mit zunehmender Eigenverantwortung der Einzelschule zu

einem Schliisselbegriff in der bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen

323

Diskussion geworden.” Zu der Wahrnehmung der mit der Schulentwicklung ver-

bundenen Aufgaben gehort die Evaluation als eine Arbeitskultur.

322 Vgl. Mayring 1999, S. 108
323 Vgl. Burkard/Eikenbusch 2000, S. 7
Vgl. Eikenbusch 1998-2, S. 154
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»3ie ist eine wichtige Grundlage fiir die Erarbeitung und Revision von
Schulprogrammen, fiir die Umsetzung curricularer Ziele und Richtlinienvorgaben,
fiir die Leitung und Steuerung einer Schule nicht zuletzt fiir die schuliibergreifende
Qualititssicherung.« ***

Durch die Schulprogrammentwicklung und die Evaluation soll eine planvolle und ziel-
gerichtete Schulentwicklung bewirkt werden. Die Bildungskommission fordert in ihrer
Denkschrift ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft® den Aufbau eines
Evaluationssystems, um gleichwertige Bildungsstandards zu sichern und eine Qualitéts-
verbesserung schulischer Arbeit zu fordern.’” Fiir die Steuerung der Einzelschule ist
die Evaluation bedeutsam, da sie eine Basis fiir Rechenschaft und Qualitdtsmanagement
schafft. Sie ist ein ,,ProzeB des systematischen Sammelns und Analysierens von Daten
und Informationen, um Bewertungsurteile zu ermoglichen, die auf begriindeter Evidenz

beruhen.“**® Schulentwicklung ist ohne Evaluation nicht denkbar.

Evaluationsvorhaben in der Schule tragen dazu bei, tiber die eigene Arbeit Rechenschaft
abzulegen und zu tlberpriifen, ob sie mit den Absichten, Vorhaben und Plidnen iiberein-
stimmt.”>” Alltdgliche Formen der Evaluation in der Schule hat es schon immer
gegeben. Die eigene Arbeit wurde dargestellt, analysiert und gewertet. Diese Form der
Evaluation spielt im Schulentwicklungsprozess und in der Qualititssicherung und
Qualitdtsverbesserung schulischer Arbeit kaum eine Rolle. Bedeutsam ist die
systematische Rechenschaftslegung als ein elementarer Bestandteil des gesamten Schul-
entwicklungsprozesses.”” Die Evaluation bietet auch die Moglichkeit der Bestitigung

und der Legitimation der geleisteten Arbeit sowie der ,,Stirkung der Stirken*.**

Durch die Bewertung und Auswertung von Bildungs- und Arbeitsabldufen in der Schule
wird der Verdnderungsbedarf festgestellt, aber auch Bewihrtes bewahrt. Die Ergebnisse

der Evaluation sollen in Handlungs- und Entwicklungsschritte miinden und nicht nur

3 MSWWEF 1998-3, S. 5

323 Vgl. Bildungskommission 1995, S. 66
326 Vgl. Rolff 1998-2, hier S. 14

327 Vgl. Bastian 1998-3, S. 185

328 Vgl. Lohmann 1999, S. 162-164

329 Vgl. Knauf 2001, S. 280
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Ergebniskontrolle sein. Im Mittelpunkt stehen die Optimierung und damit die
Qualititsentwicklung der piddagogischen Arbeit. Systematische Formen der Evaluation

dienen der Schulentwicklung und sollen sie vorantreiben.**

Im Schulentwicklungsprozess kann Evaluation drei Funktionen iibernehmen:

- Sie kann Kontrolle und Bewertung sein. Dabei werden Kriterien und
Standards vom Bewerter gesetzt.

- Sie kann Selbstreflexion padagogischer Arbeit, Planung, Steuerung und
Weiterentwicklung sein. Diese Form der Evaluation wird von den
Beteiligten selbst durchgefiihrt.

- Sie kann aber auch Forschungs- und Erkenntnisgewinn sein. Diese Form
von Evaluation orientiert sich an wissenschaftlichen Standards und wird

von externen Wissenschaftlern geplant und durchgefiihrt.*'

In dem vorliegenden Forschungsprojekt wird die Evaluation in ihrer Bedeutung als
Forschungs- und Erkenntnisgewinn durchgefiihrt. Nutzen und Wirkung padagogischer
MaBnahmen, in diesem Fall die Fortbildung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter,
werden bewertet. Bei der Planung und Durchfiihrung des Evaluationsvorhabens
entscheiden sich die Autorinnen fiir die summative Evaluation. Damit besteht die
Moglichkeit, am Ende der Schulleitungsfortbildung die Ergebnisse zusammenzufassen
und so die Wirkung der Fortbildungsmafnahme festzustellen. Die formative Evaluation,
bei der Informationen wéhrend des Projekts riickgekoppelt werden, um den laufenden
Prozess zu optimieren, erscheint fiir diese Zielsetzung nicht geeignet.”> Das
ausgewihlte Untersuchungsdesign, das nachfolgend in einer Grafik dargestellt wird,
verknlipft qualitative und quantitative Untersuchungsmethoden. Ausschlaggebend fiir
die Auswabhl sind die Motive und Interessen, die diesem Forschungsvorhaben zugrunde

liegen.

330 vl Rolff 1998-3, S. 265
31 Vgl. Burkard 1996, S. 11-12
32 ygl. Kromrey 1998, S. 100
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Untersuchungsmethoden

- Qualitativ

- Quantitativ Erhebung
- Schriftliche Befragung
Einzelinterview

| 1
' 1
' 1
' 1
' 1
\ 1
' 1
\ 1
| 1
\ 1
| 1
\ 1
! i
: - T ) Aufbereitung 1
H - Gruppendiskussion I
I - Selektives Protokoll 1
1 - Zusammenfassendes \
: 1
| 1
\ 1
| 1
\ 1
' 1
H 1
' 1
' |

Auswertung
Protokoll
- Quantifizierung - Qualitative Inhaltsanalyse]
- Quantitative Analyse

Abbildung 5-3: Untersuchungsdesign

Mit der schriftlichen Befragung, die sich an Schulleiterinnen und Schulleiter richtet,
erfolgt eine Gesamteinschiatzung der durchgefiihrten Fortbildungsveranstaltungen. Zur
Ergidnzung der schriftlichen Befragung werden Einzelinterviews mit den Schul-
leiterinnen und Schulleitern durchgefiihrt, da sie in ihrer Schulleitungsfunktion als
Experten gelten und dementsprechend Aussagen zu folgenden schulischen Aufgaben-

bereichen machen konnen:

- Fortbildung
- Absprachen
- péadagogische Verantwortung von Schulleitung

- Einschitzung der Schulleitungstétigkeit.

Wihrend der Fragebogen und das Interview ausschlieBlich an die Schulleiterinnen und
Schulleiter gerichtet sind, soll die Gruppendiskussion in Kollegien im Rahmen einer
Konferenz durchgefiihrt werden. Das Thema ,,Fortbildungsplanung® ist festgelegt. Aus
der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern werden Informationen gesammelt iiber
den Stellenwert von Fortbildung fiir die eigene berufliche Entwicklung und die
Weiterentwicklung des Systems Schule. Die zwei Aspekte, die Einschitzung von
schulexterner und schulinterner Lehrerfortbildung und das Fortbildungsmanagement
werden bei der schriftlichen Befragung und den Interviews nicht angesprochen, sollten
jedoch beriicksichtigt werden, da sie sich auf die Effektivitdit von Fortbildung ent-

scheidend auswirken konnen.
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5.3.1 Schriftliche Befragung

Die Befragung ist ein systematisches Erhebungsverfahren der empirischen Sozial-
forschung. Sie kann sowohl ein personliches, miindliches Interview sein als auch eine
schriftliche oder telefonische Befragung. Dieses formalisierte Instrument der Sozial-
forschung ist immer noch das Instrument der Datenerhebung, das am hiufigsten ein-
gesetzt wird. Gesammelte Daten werden speziell fiir die Forschung produziert und
genutzt und sind keine Daten iiber normale soziale Prozesse. Mit der Befragung werden
Sachverhalte gemessen. Die gestellten Fragen haben den Zweck, Antworten iiber

Eigenschaften von Sachverhalten zu bekommen.™

Kromrey unterscheidet das Instrument ,,Befragung® nach den Standardisierungsgraden:
voll-standardisiert, teil-standardisiert, nicht-standardisiert. Wenn alle Fragen vor-
formuliert sind und die Reihenfolge festgelegt ist, in der die Fragen gestellt werden,
handelt es sich um eine voll-standardisierte Befragung, egal, ob die Fragen offen oder
geschlossen gestellt werden. Bei teil-standardisierten Befragungen liegt ein Fragebogen-
geriist vor, das hauptsidchlich offene Fragen enthilt. Bei der nicht- standardisierten
Befragung werden nur die Stichworte und das Thema, das angesprochen werden soll,
vorgegeben. Je nach Befragungssituation handelt es sich um eine miindliche oder
schriftliche Befragung. Bei der miindlichen Befragung, die sowohl personlich als auch
telefonisch durchgefiihrt werden kann, ist die Interviewerin bzw. der Interviewer
eingebunden. Im Gegensatz dazu werden bei der schriftlichen Befragung die Frage-
bogen postalisch versandt, von den Befragten ausgefiillt und zuriickgeschickt oder von
Boten iiberbracht und wieder abgeholt. Beim Abholen kann iiberpriift werden, ob der

Fragebogen vollstindig ausgefiillt wurde oder ergénzt werden muss.***

Das Erhebungsinstrument ,,Schriftliche Befragung® zur Einschitzung, Bewertung,
Erkldrung und Beurteilung der Effizienz der durchgefiihrten Schulleitungsfortbildung

hat sowohl methodische als auch inhaltliche Vorteile:

333 Vgl. Kromrey 1998, S. 337
3% Vgl. Kromrey 1998, S. 363-364
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- Interviewfehler werden vermieden.

- Antworten sind chrlicher als bei der Anwesenheit einer Interviewerin
oder eines Interviewers.

- Antworten sind iiberlegter, da mehr Zeit zum Ausfiillen des Fragebogens
gegeben ist.

- Die Konzentration der Befragten auf das Thema kann grofer sein.

- FEine hohere Motivation an der Teilnahme kann bestehen, da der
Beantwortungszeitpunkt selbst bestimmt ist und der ,,Druck® durch eine
Interviewerin oder einen Interviewer entfillt.

- Die Zusicherung der Anonymitit ist glaubwiirdiger.*>

5.3.2 Interview

Die miindliche Form der Befragung wird allgemein Interview genannt und spielt in der
qualitativen Forschung eine besondere Rolle. Je nach Anwendungsgebiet gibt es eine
Reihe qualitativer Interviewtechniken mit unterschiedlichen Bezeichnungen,
beispielsweise Tiefeninterview, Intensivinterview, offenes Interview. Gemeinsam sind
den qualitativ orientierten Interviewtechniken die Offenheit der Frageformulierungen
und die qualitative Auswertung. Sie unterscheiden sich lediglich durch den

unterschiedlichen Strukturierungsgrad.**°

Der Terminus ,Interview* wird iiberwiegend fiir strukturierte Gespriache, in denen
Fragethemen und Frageanordnung festgelegt sind, verwendet. Werden Einzelinterviews
mit Hilfe eines Fragebogengeriists oder eines Interviewleitfadens gefiihrt, wird auch von
Leitfragengespriach beziehungsweise Intensiv- oder Tiefeninterview gesprochen. Mit
dieser Gespriachsform konnen bestimmte Sachverhalte genauer und intensiver erfasst
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werden, da die Moglichkeit der Nachfrage besteht.”’ Auf offen formulierte Fragen in

Form eines Leitfadens konnen Interviewte frei antworten. Restriktive Vorgaben in

333 Vgl. Schnell u.a. 1999, S. 336
336 Vgl. Mayring 1999, S. 49
337 Vgl. Friedrichs 1990, S. 208
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standardisierten Interviews, beispielsweise die Festlegung der Reihenfolge und der Art

und Weise wie Themen zu behandeln sind, kénnen Sichtweisen verstellen.>*®

Genau wie bei der schriftlichen Befragung gelten die von Kromrey genannten
Standardisierungsgrade ebenso fiir die miindliche Form der Befragung. Bei der voll-
standardisierten miindlichen Befragung sind alle Fragen vorformuliert, wihrend bei der
teil-standardisierten Befragung ein Fragebogengeriist vorliegt. Wird das Interview ohne
Fragebogen durchgefiihrt, bspw. mit Stichworten oder nur einer Themenvorgabe,

spricht er von einer nicht-standardisierten Befragung.>*

Dieser Untersuchung liegt eine spezielle Anwendungsform des Interviews zugrunde, die
auch als ,,Experteninterview* bezeichnet wird. Die Befragten sind Représentanten einer
Gruppe und in ihrer Funktion als Schulleiterin und Schulleiter Experten fiir das
Handlungsfeld Schule. Der Interviewleitfaden hat im Experteninterview die Funktion,

. C g . 340
das Gesprich zu steuern und unergiebige Themen auszuschlieBen.

Die durchgefiihrten Interviews werden durch ein Fragebogengeriist strukturiert.
Formulierte offene Fragen ermdglichen den Befragten freie Antworten ohne Vorgaben
und fithren immer wieder zur Problemstellung zuriick. Gleichzeitig bleibt der Charakter
eines offenen, vertrauensvollen Gesprichs erhalten. Die Teil-Standardisierung der
miindlichen Befragungen durch den Leitfaden ermoglicht die Vergleichbarkeit der vier

durchgefiihrten Interviews.**!

5.3.3 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion als explorative Methode soll Meinungen und Einstellungen zu
einem bestimmten Thema oder Problem ermitteln. Sie ist nach Kromrey eine nicht-
standardisierte Befragungstechnik wenn nur ein Rahmenthema vorliegt und eignet sich

fiir vielfdltige Fragestellungen. Die Gruppendiskussion kann auch, wie ein Interview,

3% Vgl. Flick 1999, S. 112

339 Vgl. Kromrey 1998, S. 364
349 Vgl. Flick 1999, S. 109

31 Vgl. Mayring 1999, S. 50-51
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mit einem Fragebogengeriist als teil-standardisierte Befragung durchgefiihrt werden.***
Dabei wird in Gruppenverfahren die Dynamik von Gruppen genutzt und eine
»alltagsndhere Interaktionssituation* hergestellt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
regen sich gegenseitig zu detaillierten und offenen AuBerungen an. Anders als im
Einzelinterview werden in der Gruppendiskussion mehr Argumente und Anhaltspunkte

gedufBert, ausgetauscht und gebildet.**?

Zum Begriff der Gruppe bestehen verschiedene Vorstellungen. Die Gemeinsamkeit
besteht darin, dass die Diskussion in der Gruppe iiber ein bestimmtes Thema zur
Datenquelle wird. Die Gruppen konnen homogen oder heterogen sein, im Alltag
bestehen oder nach bestimmten Kriterien zu Forschungszwecken zusammengesetzt
werden. Bei homogenen Gruppen haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen
dhnlichen, vergleichbaren Erfahrungshintergrund. Bei heterogenen  Gruppen
unterscheiden sie sich in den wesentlichen Dimensionen der Fragestellung. Die
Gruppen umfassen gewohnlich 5-10 Personen, wobei die Angaben {iber die sinnvollste

344

Gruppengrof3e auseinander gehen.”™ Nach Auffassung von Mayring soll die Gruppe 5

bis 15 Personen umfassen und méglichst als Gruppe im Alltag bestehen.*®

Die Steuerung der Diskussion erfolgt iiber eine Leiterin oder einen Leiter
(Moderatorin/Moderator), die iiber Diskussionsanreize hinaus moglichst wenig in die
Diskussion eingreifen. Thre Aufgabe besteht darin, ein Rahmenthema vorzugeben,
darauf zu achten, dass moglichst jeder zu Wort kommt, und bei Abschweifungen zum

Thema zuriickzufiihren.**°

Mit der Gruppendiskussion sollen FEinstellungen von Lehrerkollegien zum Thema
,Fortbildung® gesammelt und zusammengefasst werden. Sie stellt eine alltdgliche
Situation des informellen Gesprichs her. Die Kollegien haben den gleichen

Erfahrungshintergrund, da sie auch im Alltag als Gruppe bestehen. In jedem Kollegium

342 Vgl. Kromrey 1998, S. 364
3 Vgl. Flick 1999, S. 131-132
3% Vagl. Flick 1999, S. 133-134
% Vgl. Mayring 1999, S. 58-59
346 Vgl. Flick 1999, S. 135
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sind alle Personen Lehrerinnen und Lehrer und haben eine dhnliche Berufserfahrung mit

individueller Auspragung.

Damit entsprechen diese Gruppen nach der Definition von Flick den Kriterien einer
homogenen Gruppe. Die Gruppengroflen in der vorliegenden Untersuchung schwanken
zwischen 10 und 17 Teilnehmerinnen und Teilnehmern und entsprechen weitgehend der

Auffassung von Mayring.

5.4 Forschungsphasen

Der Forschungsprozess beginnt mit der Auswahl eines Schulaufsichtsbezirks im
Frithjahr 1997. In diesem Schulaufsichtsbezirk liegen entsprechende Untersuchungs-
bedingungen vor (vgl. Kap. 5.5.1). Das Forschungsvorhaben ist in zwei Teile gegliedert.
Im ersten Teil werden in einem gemeinsamen Entscheidungsprozess der Schulleitungs-
mitglieder die Fortbildungsschwerpunkte im Fach Sprache festgelegt und in zwei

Fortbildungsmafinahmen bearbeitet.

Im zweiten Teil wird die MaBnahme evaluiert. Die Evaluation ist in drei Arbeitsschritte
gegliedert, die aufeinander folgen. Sie besteht aus der Datenerhebung mit der
schriftlichen Befragung, dem Interview und der Gruppendiskussion, der Datenauf-

bereitung und der Datenauswertung.

Die schriftliche Befragung ist die Eingangserhebung, um die Bewertung der
Fortbildungsmafinahme durch die Schulleitungen und den Transfer der Inhalte ins
Kollegium festzustellen. Zur Ergdnzung und Vertiefung der Ergebnisse werden einige
Schulleitungen miindlich, im Einzelinterview, befragt. Den Abschluss der Daten-
erhebung bildet die Gruppendiskussion in verschiedenen Lehrerkollegien dieses
Aufsichtsbezirks zur Erweiterung der Perspektiven beziiglich des Fortbildungs-
managements in der Schule und zur Uberpriifung der Bedeutung von SchiLF und
ScheLF fiir die Lehrerinnen und Lehrer. Bei der Datenaufbereitung werden qualitative
und quantitative Techniken angewandt und integriert. Die Datenauswertung bildet

schlieBlich die Grundlage zur Optimierung der Effizienz von Schulleitungsfortbildung.
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Nachfolgend wird das Forschungsvorhaben in einer Abfolge von Phasen dargestellt.
Das Phasenschema gibt einen Uberblick iiber den Ablauf der Untersuchung und

ermoglicht eine Orientierung.

Auswahl der
Untersuchungsgruppe

Marz 1997

Bestandsaufnahme der
durchgefiihrten
Fortbildungsaktivitaten

Auswahl konkreter
Fortbildungsinhalte
im Fach Sprache

1. FortbildungsmaBnahme
im Fach Sprache
> Schriftlicher

2. FortbildungsmaBnahme
im Fach Sprache
> Rechtschreiben

Sprachgebrauch

» Aspekte der

. p| Rechtschreibférderung

» Erwerb von
Schritfsprache ,Lesen
durch Schreiben®

» Lesen: Forderkonzepte

Oktober 1997

> Textproduktion

\

Mérz 1997 September 1997 Mai 1998

Evaluation
Datenerhebung Aufbereitung der Daten Auswertung der Daten
:-Fragebogen }
| Oktober 1999 |
- :-Interview } L P —
| April 2000 |
:-Gruppendiskussion |
| Mérz bis Mai 2000 |

Konsequenzen

Abbildung 5-4: Forschungsphasen

5.5 Untersuchungsgruppe
5.5.1 Auswahl der Untersuchungsgruppe

Zur Realisierung des Forschungsvorhabens wurde im Mairz 1997 Kontakt zu einem
Schulamt in NRW aufgenommen. In einem Schulaufsichtsbezirk des Schulamtes waren
die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung der Studie vorhanden. Die Schulleiterinnen
und Schulleiter dieses Schulaufsichtsbezirks hatten in einer Standortbestimmung

bisherige Fortbildungsmallnahmen aufgelistet, strukturiert und einen Fortbildungsbedarf
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im Fach Sprache ermittelt (vgl. Kap. 5.5.2). AuBlerdem bestand die Bereitschaft des

Schulleitungskollegiums, an der Studie mitzuwirken.

Zu diesem Schulaufsichtsbezirk (vgl. Tabelle 5-1) gehdren 20 Grundschulen, davon
sind 11 Schulen Gemeinschaftsgrundschulen (GGS) und 9 Schulen Katholische

Grundschulen (KGS). Das Verhiltnis zwischen weiblichen und ménnlichen Schul-

leitungen ist bei den Gemeinschaftsgrundschulen ausgeglichen, bei den Katholischen

Grundschulen ist die Anzahl der weiblichen Schulleitungen doppelt so hoch wie die der

maénnlichen.
Schulform Anzahl der Anzahl der Schulleitungen
Schulen
w m
GGS 11 6 5
KGS 9 6 3

Tabelle 5-1:  Verteilung der Schulen nach Schulformen und der
Geschlechterzugehorigkeit der Schulleitung

Das durchschnittliche Alter der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter (vgl. Tabelle

5-2) betrdgt 51,1 Jahre. Sowohl das jlingste als auch das élteste Schulleitungsmitglied

ist weiblich.

Alter der Schulleitungen

absolute Anzahl

der Schulleitungen

36-40
41-45
46-50
51-55
56-60

60 und alter

N W » O W =

gesamt

Tabelle 5-2: Alter der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter
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Die Arbeitsbedingungen in diesem Schulaufsichtsbezirk stellen teilweise grof3e
Anforderungen an die Schulleitungen und die Lehrkréfte. Viele Kinder kommen aus
bildungsfernen Familien. Der Anteil der Kinder mit geringen deutschen Sprach-

kenntnissen betrdgt bis zu 90%.

Die schriftliche Befragung wurde im Oktober 1999 durchgefiihrt und richtete sich an die

20 Grundschulleiterinnen und Grundschulleiter dieses Schulaufsichtsbezirks.

Die Interviews (vgl. Tabelle 5-3) fanden im April 2000 mit zwei Schulleiterinnen und

zweil Schulleitern statt, die gleichfalls an der schriftlichen Befragung teilgenommen

hatten.
Interview | Schul- | Ziigig- | Schulleitung | Schul- | Dienstzeit als | Stellver- Anzahl
form | keit Geschlecht leitung | Schulleitung | tretung Schulerjnnen
/ Schiiler
Alter
A KGS 2 w 49 |11 Jahre - 156
B KGS 2 w 48 |12 Jahre - 190
C GGS 2 m 54 |12 Jahre - 158
D KGS 3 m 54 9 Jahre W 365

Tabelle 5-3: Daten der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner und ihrer Schulen

Drei Schulleitungen sind an katholischen Grundschulen (KGS) tdtig, eine Schulleitung
an einer Gemeinschaftsgrundschule (GGS). Alle Schulleitungen sind schon lidngere
Jahre im Amt. Der Leiter der dreiziigigen katholischen Grundschule hat eine Stell-
vertretung. Die drei zweiziigigen Schulen sind mit einer Leitungsperson besetzt. Die
Schiilerzahl an der groften Schule ist jeweils doppelt so hoch wie an den drei anderen

Grundschulen.

Die Interviewpartnerin A leitet eine katholische Grundschule, die sich in einem
Gebiudekomplex mit einer Gemeinschaftsgrundschule befindet. Die zwei Kollegien
nutzen das Lehrerzimmer gemeinsam. Auch der Schulhof wird von den Kindern beider
Schulen genutzt. Uber ihre Titigkeit als Schulleiterin hinaus engagiert sich die
Schulleiterin in der Gewerkschaft und ist gewidhlte Sprecherin der Schulleitungen in
threm Bezirk. Neuen schulischen Entwicklungen gegeniiber zeigt sie sich auf-

geschlossen.
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Die Interviewpartnerin B war 12 Jahre Lehrerin an der katholischen Grundschule und
tibernahm an dieser Schule 1988 die Schulleitung. Ab 1998 leitet sie gleichzeitig die
benachbarte Gemeinschaftsgrundschule. An dieser Schule betrdgt der Anteil der Kinder
mit Migrationshintergrund 90%. Beide Schulen liegen in einem Stadtteil mit einem

sozial schwierigen Umfeld.

Der Interviewpartner C leitet eine Gemeinschaftsgrundschule. Diese Schule ist
schulischer Forderort. Hier wird gemeinsamer Unterricht (GU) erteilt mit nicht
behinderten Kindern und mit Kindern, bei denen eine Lern- und Entwicklungsstérung
vorliegt. Der Schulleiter ist Moderator fiir landesweite FortbildungsmaBnahmen im
Fach Sachunterricht. Er engagiert sich auBlerhalb seiner beruflichen Tétigkeit in der

Kirche seiner Heimatgemeinde.

Der Interviewpartner D ist Leiter einer katholischen Grundschule. Die rdumliche
Begrenzung schrinkt die Aufnahmekapazitit von Schiilerinnen und Schiilern stark ein.
Nicht alle angemeldeten Kinder konnen aufgenommen werden. Der Schulleiter hat
einen Lehrauftrag im Fach Sachunterricht an der Universitit, Gesamthochschule Essen.

Er engagiert sich politisch in dem Stadtteil seiner Schule und wohnt auch dort.

Die Auswahl der Kollegien fiir die Gruppendiskussion ,,Fortbildungsplanung als Teil
der Schulprogrammarbeit und Schulentwicklung® erfolgte nach den Kriterien unter-
schiedliche Ziigigkeit und keine Fortbildungsplanung im Rahmen der Schulprogramm-

arbeit.

Die Gruppendiskussionen fanden in drei ausgewdhlten Gemeinschaftsgrundschulen
(GGS) (vgl. Tabelle 5-4) statt, die sich beziiglich ihrer Ziigigkeit und in der Anzahl von
Schiilerinnen und Schiilern deutlich unterscheiden. Sie wurden in Absprache mit der

jeweiligen Schulleitung von Mérz bis Mai 2000 durchgefiihrt.
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Schule Schulform | Ziigigkeit Anzahl Anzahl Schule von SKG
Lehrerinnen / | Schiilerinnen / »3-17
Lehrer Schiiler
w m
A GGS 3-4 17 - 357 X X
GGS 2-3 12 1 257
C GGS 1 10 2 117 X -

Tabelle 5-4:  Verteilung der Schulen nach Schulform, Ziigigkeit, Gro8e des
Kollegiums, Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, Schule von ,,8-1* und
Schulkindergarten

Auffallend ist der hohe Anteil weiblicher Lehrkrifte an allen drei Schulen. Von
insgesamt 42 Lehrkriften sind 39 weiblich. Die hohe Anzahl der Lehrkrifte in der
einziigigen Grundschule ergibt sich aus dem Integrationszuschlag fiir Schulen mit

hohem Migrantenanteil.

In allen drei Grundschulen wird das Modellprojekt Schule von ,,8-1 realisiert. Durch
dieses Projekt sind die Schulen in der Lage, zusitzlich zum geregelten Unterricht feste
verldssliche Betreuungszeiten flir einen Teil der Kinder anzubieten. Eine volle
Halbtagsbetreuung ist durch die Stundenplangestaltung und durch den Einsatz von

Erzieherinnen gewihrleistet.

Zu den Schulen A und B gehort ein Schulkindergarten ( SKG ). Schulpflichtige Kinder,
die noch nicht schulfahig sind, werden fiir ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt und

im Schulkindergarten besonders gefordert.

Zur Schule A, einer groBen Gemeinschaftsgrundschule, gehoren zwei Lernorte. Am
Lernort I werden die Kinder der 1. bis 3. Schuljahre unterrichtet, hier befinden sich auch
der Schulkindergarten, der Betreuungsraum ,,8-1° und die Verwaltung. Am Lernort II,
der etwa finf Minuten FuBBweg entfernt liegt, werden die Kinder der 4. Schuljahre
unterrichtet. Etwa 15% der Schiilerinnen und Schiiler gehoren unterschiedlichen
Nationalititen an. An der Schule sind ausschlieBlich weibliche Lehrkrifte tétig, die liber

eine lange Berufserfahrung verfiigen.
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Die Schule B leitet die Konrektorin, da die Schulleiterin langfristig erkrankt ist. Etwa
8% der Kinder gehoren unterschiedlichen Nationalititen an. An der Schule sind
iiberwiegend weibliche Lehrkréfte titig. Wihrend zwei Lehrerinnen erst kurzzeitig im

Dienst sind, verfiigen die iibrigen Lehrkrifte iiber eine lange Berufserfahrung.

Die Schule C, eine kleine Gemeinschaftsgrundschule, wird seit dem Schuljahr
1999/2000 durch die Schulleiterin der Nachbarschule geleitet, da die Stelle der
Schulleitung bisher nicht neu besetzt werden konnte. Dadurch entstehen erhebliche
Probleme in der Praxis der padagogischen Arbeit. Der Anteil der Kinder mit geringer
oder nicht vorhandener deutscher Sprachkompetenz liegt bei rund 90%. In Zusammen-
arbeit mit der Regionalen Arbeitsstelle zur Forderung ausldndischer Kinder und
Jugendlicher (RAA) werden verschiedene Projekte zur Integration durchgefiihrt, die die
sprachliche Kompetenz der Kinder fordern sollen. An der Schule sind liberwiegend
weibliche Lehrkrifte titig. Von den zwei ménnlichen Lehrkriften erteilt der tiirkische
Lehrer den Muttersprachlichen Unterricht (MU) und ist im Team-Teaching zustéindig
fiir die Forderung der tiirkischen Kinder. Alle Lehrkrifte verfiigen iiber eine lange

Berufserfahrung.

5.5.2 Thematische Vorarbeit innerhalb der Untersuchungsgruppe Schulleitung

In diesem Schulaufsichtsbezirk wurden 1997 der Fortbildungsbedarf und die
Fortbildungsbediirfnisse der Schulleitungen festgestellt. Es fand eine ,,Standort-
bestimmung® der seit 1991 durchgefiihrten FortbildungsmaBBnahmen fiir die Schul-
leiterinnen und Schulleiter statt. Aus der Standortbestimmung sollten Anpassungs- und
Verdnderungsstrategien fiir die weitere Fortbildungsarbeit entwickelt werden. Ziel war
letztendlich die Qualitétssicherung und Qualitdtsentwicklung von Unterricht und
Erziehung. Anhand vorliegender Protokolle wurden die bisher erarbeiteten Inhalte durch
eine Planungsgruppe aufgelistet. Um eine Planungs- und Arbeitshilfe fiir diesen Prozess
zu gewinnen, wurden fliinf Themenschwerpunkte fiir die weitere Fortbildungsarbeit

definiert:
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- Péadagogik

- Fachdidaktik - Methodik
- Schulrecht

- Organisation

- Schulentwicklung.

Péadagogik, Fachdidaktik-Methodik, Schulrecht und Organisation gehéren eher zu den
klassischen Bereichen schulischer Arbeit. Der Themenschwerpunkt ,,Schulentwicklung*
orientiert sich mehr an neueren schultheoretischen Ansitzen und beinhaltet stirker den

innovativen Aspekt.

Unter dem Themenschwerpunkt ,,Pddagogik® wurden bei der Ist-Analyse die
verschiedenen péadagogischen Praxisfelder, die den Unterricht im weitesten Sinn
betreffen, zusammengefasst. Die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse wurde dem
Themenschwerpunkt ,,Fachdidaktik-Methodik* zugeordnet. Der Themenschwerpunkt
,»Schulrecht™ enthielt alle rechtlichen Vorschriften, Bestimmungen und Anordnungen,
die das Schulwesen regeln. Bei den schulrechtlichen Vorschriften handelte es sich um
unterschiedliche Regelungen sowohl im Hinblick auf die erlassende Stelle (z.B.
Ministerium, Schulaufsichtsbehorde) als auch im Hinblick auf die Rechtsqualitét (z.B.
Verfassung, Gesetz, Verordnung oder Verwaltungsvorschrift) und der sich daraus
ergebenden Verbindlichkeit fiir das Schulwesen.”” Der Themenschwerpunkt
»Organisation® umfasste die Verwaltung der Schule, bspw. das administrative
Aufgabenfeld der Schulleitung. Der Begriff ,,Schulentwicklung® wurde im
Untersuchungszeitraum unter dem Aspekt verstirkter Selbststandigkeit der Einzelschule
gesehen, dem personelle, finanzielle und organisatorische Themen der Fortbildung

zugeordnet wurden.

347 Val. Jiilich 1986, S. 1
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Themenschwerpunkte als Arbeits- und Planungshilfe

Padagogik Organisation Schulentwicklung Schulrecht Fachdidaktik /
Methodik
- Hochbegabte Kinder - Umgang mit neuen - Denkschrift der - Verordnung Uber die - Sport
- Lebensplanung von Medien Bildungskommission Feststellung des - Schwimmen

Méadchen und Jungen
- Fortbildungsplanung
- Lese-Rechtschreib-
schwéche

- Elektronische

Datenverarbeitung

- Personalentwicklung
- Budgetierung

- Schulprogramm

- Schulprofil

sonderpadago-
gischen Forder-
bedarfs (VO-SF)

- Suchtpravention im

‘ Kollegium

- 2egegnung mit - Schule von ,8-1" - Erlasse:
prachen Schwimmen

- Gewalt Begegnung mit

- Offene Sprachen

Unterrichtsformen

- Gemeinsamer
Unterricht (GU)
- Bewegte Schule

- Leistungsbericht
- Beratungspflicht
- Ausbildungsordnung

Grundschule (AO-
GS)

- Einschulung /
Zuriickstellung

- Ubergang zu
weiterfiihrenden
Schulen

- Klassenbildung

Abbildung 5-5: Strukturierung der Fortbildungsinhalte

Das Ergebnis dieser aktuellen Standortbestimmung bisheriger Fortbildungsarbeit (vgl.
Abbildung 5-5) stellte die Planungsgruppe dem Schulleitungskollegium in einer
Dienstbesprechung vor. Durch eine gemeinsame kritische Bewertung wurde die bis-
herige Arbeit analysiert und weiterer Fortbildungsbedarf ermittelt. Deutlich zeigte sich,
dass die Bereiche ,,Pddagogik®, ,,Schulrecht* und ,,Schulentwicklung® wiederholt
thematisiert wurden. Die Einfiihrung elektronischer Medien in der Schule fiihrte zu
einer verstdrkten und umfangreichen Fortbildungsaktivitét in der Organisation. Defizite
zeigten sich im fachdidaktisch-methodischen Bereich. Nur im Fach Sport fand eine
Fortbildung statt. Im Hinblick darauf, dass die Schulleitung die Verantwortung fiir die
Durchfithrung der Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Schule trdgt (SchVG §20
Abs.2)**® wurde beschlossen, hier den nichsten Fortbildungsschwerpunkt zu setzen. Es
herrschte Ubereinstimmung darin, sich mit neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen im
Fach Sprache auseinander zu setzen, da Sprache als Trégerin von Sachinformationen,
als Grundlage von Beziehungen und als Gestaltungsmittel Basis aller Facher ist. Ziel
war, die aus den neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen resultierende inhaltliche,

didaktische und methodische Weiterentwicklung des Faches zu bearbeiten.

8 Vel. SchVG 2004
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Die Schulleiterinnen und Schulleiter wollten durch die Fortbildung Hilfen zur Um-
setzung der Richtlinien und Lehrplidne im Fach Sprache erhalten und fiir Méngel in der
Unterrichtspraxis der eigenen Schule sensibilisiert werden. Dariiber hinaus bestand der

Wunsch, Probleme und Fragen der Unterrichtspraxis mit einzubringen.

5.5.3 Fortbildungsplanung und -durchfiihrung innerhalb der
Untersuchungsgruppe ,,Schulleitung*

Die Zusammenarbeit der Autorinnen mit dem Schulleitungskollegium begann mit einer
Dienstbesprechung im September 1997, in der iiber eine Kartenabfrage die Auswahl der
konkreten Fortbildungsinhalte im Fach Sprache erfolgte. Bei der Gewichtung ergaben
sich vier Themenschwerpunkte: Schriftlicher Sprachgebrauch, Erwerb der Schrift-
sprache, Aspekte der Rechtschreibforderung und Lesen, die in der néchsten Fort-
bildungstagung bearbeitet werden sollten (vgl. Abbildung 5-6). Bei dem Themen-
schwerpunkt ,,Erwerb der Schriftsprache* richtete sich das Interesse besonders auf das
offene Unterrichtskonzept von J. Reichen, das in diesen Jahren kontrovers diskutiert

wurde.

Schriftlicher Sprachgebrauch

Kreatives Schreiben Aspekte der Rechtschreibférderung

- Tragfahige Grundlagen
- Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit
- Ziele des Rechtschreibunterrichts

- Daten fir die individuelle Férderung

Erwerb von Schriftsprache
,Lesen durch Schreiben®

Lesen
Forderkonzepte

Abbildung 5-6: Erste Fortbildungstagung: Themenschwerpunkt ,,Sprache”
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In einer dreitdgigen Fortbildungsveranstaltung fand eine intensive Auseinandersetzung
mit diesen vier Themenschwerpunkten des Faches Sprache statt. Die Bewertung dieser
ersten FortbildungsmaBnahme durch die Schulleitungen zeigte, dass ein weiterer
Fortbildungsbedarf im Fach Sprache in den Lernbereichen Rechtschreiben und
Textproduktion bestand. Die individuellen Wiinsche und Vorstellungen der Schul-
leitungen wurden aufgenommen und wiederum strukturiert (vgl. Abbildung 5-7 und

Abbildung 5-8).

Absprachen im Kollegium

Alternativen zu Diktaten

Lernvoraussetzungen fiir das
Erreichen der tragfahigen
Grundlagen

Bewertungsgrundlagen der
Rechtschreibung

Leistungsbeurteilung ohne Diktate

Abbildung 5-7: Zweite Fortbildungstagung: Themenschwerpunkt ,,Rechtschreiben*
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Schreibkonferenzen
Traditionelles Schreiben

Bewertungsgrundlagen der

. . Textproduktion
Kreatives Schreiben

Freies Schreiben

Umgang mit Gedichten

Abbildung 5-8: Zweite Fortbildungstagung: Themenschwerpunkt ,, Textproduktion*

In einer weiteren dreitdgigen Fortbildungstagung im Mai 1998 arbeitete das
Schulleitungskollegium an den zwei Themen ,,Rechtschreiben und ,,Textproduktion
und erstellte umfangreiche praktische Arbeitsmaterialien fiir die Umsetzung in den

eigenen Kollegien.

Die Moderation beider Fortbildungsmaflnahmen iibernahmen Moderatorinnen vom
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Soest, zu denen auch die Autorinnen der
vorliegenden Studie gehorten. Die Strukturierung und Durchfiihrung der Schul-
leitungsfortbildungen orientierten sich an den professionellen Qualitdtsmerkmalen, den
vier didaktischen Prinzipien von Fortbildung, die als eine Voraussetzung fiir das

Gelingen angesehen werden (vgl. Kap. 4.2.2).
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Den Zeitplan der Fortbildungsplanung und -durchfiihrung zeigt nachfolgende Tabelle:

18.02.1997 | 1. Sitzung der Planungsgruppe
Teilnehmerinnen und Teilnehmer

- die zustdndige Schulamtsdirektorin

- eine Schulleiterin

- ein Schulleiter
Ist-Analyse bisher erarbeiteter Fortbildungsinhalte

Ergebnis: Fortbildungsbedarf im fachdidaktisch-methodischen
Bereich

24.03.1997 | 1. Dienstbesprechung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
Vorstellung der Ergebnisse der Planungsgruppe
Bedarfsermittlung

Ergebnis: Kompetenzerweiterung im Fach Sprache

Begriindung: Sprache ist Basis aller Facher

17.09.1997 | 2. Dienstbesprechung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
Kartenabfrage zur Auswahl der Fortbildungsinhalte
Gewichtung:

- Anfangsunterricht ,,Lesen durch Schreiben

- Lesen ,,Forderkonzepte*

- Aspekte der Rechtschreibforderung

- Kreatives Schreiben
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22.10.1997
bis
24.10.1997

1. Schulleitungsfortbildung

Thema: Sprechen-Lesen-Schreiben, drei Bausteine des
Schulprogramms

Themenschwerpunkte:
- Erwerb der Schriftsprache ,,Lesen durch Schreiben*
- Von der Lesetechnik zur Lesefreude: Forderkonzepte
- Kreatives Schreiben

- Aspekte der Rechtschreibforderung

02.02.1998

2. Sitzung der Planungsgruppe
Vorbereitung der nachsten Dienstbesprechung

Thema: Auswertung der 1. Schulleitungsfortbildung

25.03.1998

3. Dienstbesprechung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
Bewertung der 1. Fortbildung
Ergebnis: Weiterer Fortbildungsbedarf im Fach Sprache

- Textproduktion: traditionelles und kreatives Schreiben

- Rechtschreiben: Alternativen zu Diktaten
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13.05.1998 | 2. Schulleitungsfortbildung
bis

15.05.1998 Themenschwerpunkte:

- Textproduktion
- Traditionelles Schreiben
- Freies Schreiben
- Kreatives Schreiben
- Umgang mit Gedichten
- Schreibkonferenzen
- Bewertungsgrundlagen
- Rechtschreiben

- Lernvoraussetzungen fiir das Erreichen der tragfdhigen
Grundlagen

- Alternativen zu Diktaten
- Leistungsbeurteilung ohne Diktate
- Bewertungsgrundlagen

- Absprachen im Kollegium

Oktober | 4. Dienstbesprechung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

1998 Information tiber die beabsichtigte Evaluation

Tabelle 5-5: Realititskonzept der Fortbildungsmafnahmen

Im Anschluss an die Fortbildungsmafinahmen fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter,
die von 1997-1998 durchgefiihrt wurden, erfolgte die Evaluation der Mafinahmen mit
dem Ziel, Aussagen tliber die Wirksamkeit der Schulleitungsfortbildung zu gewinnen.
Durch die gemeinsame Fortbildungsarbeit zwischen dem Schulleitungskollegium und
den Moderatorinnen entstand eine personliche Vertrautheit, die zu einer generellen
Bereitschaft zur Mitarbeit im Forschungsprojekt beitrug. In einer Zeit bildungs-
politischer Verdnderungen und steigender Anforderungen an das Leitungsamt war es
sicherlich keine Selbstverstdndlichkeit, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter sich in
wissenschaftliche Untersuchungen einbringen, Fragen beantworten, die auch unbequem
sein konnen, dariiber hinaus das Kollegium motivieren und den Stand der eigenen

Arbeit in der Schule offen legen.
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5.6 Vorstellen der Untersuchungsinstrumente zur Datenerhebung
5.6.1 Schriftliche Befragung

Die ,,Schriftliche Befragung® der Schulleiterinnen und Schulleiter, die sich auf die
durchgefiihrten Fortbildungsmalnahmen bezieht, wird mit einem voll-standardisierten
Fragebogen durchgefiihrt. Auf die Angabe von Schuldaten und personenbezogenen
Daten wird bewusst verzichtet, um die Anonymitét der Befragten zu bewahren. Der
Fragebogen beinhaltet fiinf verschiedene Themenschwerpunkte zu unterschiedlichen
Dimensionen der Fortbildungsveranstaltungen (vgl. Abbildung 5-9). Durch diese

Strukturierung soll er fiir die Schulleitungen liberschaubar und leicht handhabbar sein.

Bewertung der Schulleitungsfortbildung insgesamt
- Einschitzung der Themenbehandlung
- Einschitzung der Arbeits- und Vermittlungsformen
- Gesamteinschdtzung der Fortbildung
Innovation im Kollegium im fachdidaktischen und methodischen Bereich
- Thematisierung der Fortbildungsinhalte im Kollegium

- Konkrete Bearbeitung der Fortbildungsinhalte im Kollegium und
auftretende Widerstidnde

- Haufigkeit der Thematisierung der Fortbildungsinhalte in
Schulmitwirkungsorganen und SchilLF

Fortschreibung des Schulprogramms

- Implementierung von Fortbildungsinhalten im Schulprogramm
Schulleitung und Unterricht

- Fachkompetenzen von Schulleitung

- Fortbildungswiinsche
Unterrichtsentwicklung

- Verdnderungen im Fach Sprache
(Schriftlicher Sprachgebrauch, Lesen, Rechtschreiben, Erwerb der
Schriftsprache)

Abbildung 5-9: Standardisierter Fragebogen: Themenschwerpunkte

Die Konstruktion des Fragebogens umfasst geschlossene, offene und Alternativfragen.
Die meisten Fragen sind geschlossen, um quantifizierbare Riickmeldungen zu erhalten.

Zwischen mehreren Antwortvorgaben soll von den Befragten eine Entscheidung
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getroffen werden. Durch die Vorgabe von Kategorien (vgl. Fragen 1-4, 4.2, 4.5)
bekommen sie Anhaltspunkte fiir ihre Meinungsbildung, aulerdem wird dadurch eine
schnelle Bearbeitung ermoglicht. Diese vorgegebenen Kategorien konnen aber auch die
Antwortmoglichkeiten einschrinken, was in Kauf genommen wird. Die Fragen mit
offener Beantwortungsmoglichkeit betreffen die konkreten Bedingungen der Befragten
am Arbeitsplatz Schule. Die Vorteile der offenen Fragen bestehen darin, dass keine
Einschrankungen durch die Vorgabe von Kategorien bestehen und die Formulierungen
der Befragten authentisch sind. Mit offenen Fragen konnen zugleich Probleme der
Schulentwicklung besser identifiziert werden. Die Nachteile liegen darin, dass
Formulierungsprobleme bei den Befragten auftreten konnen, die gegebenenfalls zu
Missverstidndnissen fithren, und die Beantwortung der Fragen zeitaufwendiger ist.
Durch den erhdhten Schreibaufwand konnen die Befragten die Antwort auch

349 350
Im

verweigern.” Die Alternativfragen enthalten die Vorgaben ja oder nein.
vorliegenden standardisierten Fragebogen miinden sie immer in eine offene Frage zur

genauen Klarung der Fragestellung.
Im Folgenden werden die Fragen im Einzelnen erldutert.

Themenschwerpunkt: Bewertung der Schulleitungsfortbildung insgesamt
1. Themen/Inhalte

- Wurden Threr Meinung nach die Themen zu knapp, angemessen oder zu

ausgedehnt behandelt?

2. Arbeits- und Vermittlungsformen

- Wie beurteilen Sie die in den Fortbildungsmafinahmen angewandten

Arbeits- und Vermittlungsformen?

349 Vgl. Burkard 2000, hier S. 9-10
330 ygl. Kromrey 1998, S. 352
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3. Gesamteinschidtzung der Fortbildung

- Wie schitzen Sie insgesamt das Angebot der FortbildungsmaBnahmen

ein?

Die Einleitungsfragen beziehen sich auf die Konzeption der Fortbildungsmafinahmen
und ihre Wirkung auf die Schulleiterinnen und Schulleiter. Die Kldrung, ob die
Bearbeitung der Themen den Bediirfnissen der Beteiligten entspricht, steht im
Mittelpunkt. Eine positive Bewertung durch die Schulleitungen kann eine giinstige
Voraussetzung fiir den beabsichtigten Transfer der Inhalte ins Kollegium sein. Da es
unterschiedliche Fortbildungskonzeptionen gibt, kann nicht mit Sicherheit davon
ausgegangen werden, dass die durchgefiihrten Fortbildungsmafnahmen erfolgreich
sind. Mit der Bewertung der Fortbildungskonzeption durch die Schulleiterinnen und
Schulleiter wird geklért, welche didaktischen Prinzipien der MaBBnahmen den Transfer

der Fortbildungsinhalte in das Kollegium in besonderer Weise begiinstigen.

Themenschwerpunkt: Innovation im Kollegium im fachdidaktischen und
methodischen Bereich

4. Kollegium
4.1 Haben Sie liber die Inhalte der Fortbildung im Kollegium berichtet?
4.2 Welche Inhalte der Fortbildung wurden im Kollegium bearbeitet?
4.3 In welchen Lernbereichen gab es Widerstédnde?
4.4 Falls ,ja*“: Wie wurde Widerstand im Kollegium begriindet?
4.5 Wie haufig wurden nach Thren Fortbildungsmafinahmen Inhalte im Fach

Sprache insgesamt thematisiert?

Der Fragenkomplex 4 beinhaltet die Steuerungsfunktion der Schulleitung, um fiir eine
angemessene Bildungs- und Erziehungsarbeit im Rahmen der Vorschriften zu sorgen.
Die Schulleitung hat gemal3 der Allgemeinen Dienstordnung (ADO) nach § 20 Abs.1
Nr.1 und 2 die Aufgabe, aktuelle Erkenntnisse der Fach- und Erziehungswissenschaften
im Rahmen der Gesamt-, Fach-, Klassen- oder Jahrgangsstufenkonferenzen einzu-

351

bringen und abzusichern.” Dazu gehoren gleichzeitig die Weitergabe von Fort-

bildungsinhalten in Gesamtkonferenzen, Dienstbesprechungen und informellen

31 Vgl. Gampe 1993, S. 117

150



Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

Gesprachen und die konkrete Bearbeitung in Gesamtkonferenzen und Arbeitsgruppen.
Die Widerstinde als normale Reaktion auf Neuerungen im Unterricht,* hier in allen
Lernbereichen des Faches Sprache, sollen offen gelegt und es soll geklart werden, ob es
sich um Sachargumente handelt, um Argumente, die eher im emotionalen Bereich
liegen, oder um unbegriindete Argumente. Aulerdem sollen Daten iiber die Intensitét
der Bearbeitung von Fortbildungsinhalten in den unterschiedlichen schulischen

Mitwirkungsgremien gewonnen werden.

Themenschwerpunkt: Fortschreibung des Schulprogramms
5. Schulprogramm
5.1 Weist Ihr Schulprogramm einen Schwerpunkt im Fach Sprache auf oder
soll dieser Schwerpunkt aufgenommen werden?

5.2 Falls ,,ja*: Was beinhaltet dieser Schwerpunkt?

Ein Ansatz zur Entwicklung des Schulprogramms liegt in dem schulischen
Organisationsprozess. In diesem Prozess werden im Kollegium die Stirken und
Schwichen analysiert, Arbeitsschwerpunkte festgelegt, Zielvereinbarungen getroffen
und Handlungsschritte geplant. Eine Konkretisierung der gemeinsam erarbeiteten

33 Bs wird als zentrales

Entwicklungsperspektiven erfolgt im Schulprogramm.
Instrument der schulischen Qualitdtsentwicklung angesehen und spielt eine wichtige
Rolle bei der Profilbildung und AuBendarstellung der Schulen. Die Schulprogramm-

arbeit ist ein kontinuierlicher Prozess, der niemals abgeschlossen ist.***

Festgestellt werden soll, ob in einem gemeinsamen kollegialen Prozess die Fort-
bildungsinhalte im Fach Sprache in das Schulprogramm aufgenommen und
implementiert werden. Die gesetzten Schwerpunkte im Fach Sprache werden im

Einzelnen aufgezeigt.

332 Vgl. Ingrisch 2000, hier S. 14
333 Vgl. Knauf 2001, S. 277
3% Vel. MSWWEF 1998-2, S. 10-13
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Themenschwerpunkt: Schulleitung und Unterricht

6. Schulleitung
6.1 In welchen Fachern unterrichten Sie?

6.2 Zu welchen Themen und Inhalten bestehen noch Fortbildungswiinsche?

Es sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, ob die an der schriftlichen Befragung
beteiligten Schulleiterinnen und Schulleiter das Fach Sprache selbst unterrichten und
durch eine vorhandene Fachkompetenz ein Transfer der Fortbildungsinhalte in das
Kollegium erleichtert wird. Riickmeldungen zum weiteren Fortbildungsbedarf konnen

der weiteren Fortbildungsplanung im Schulleitungskollegium dienen.

Themenschwerpunkt: Unterrichtsentwicklung
7. Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Faches Sprache im Kollegium

7.1 In welchem Malle empfanden Sie seit Ihren Fortbildungsma3inahmen
Verdnderungen in den Lernbereichen des Faches Sprache?

7.2 AuBer den traditionellen Textsorten sind auch kreative Schreibanlisse
Grundlage des schriftlichen Sprachgebrauchs.

7.3 Absprachen iiber Textsorten wurden getroffen.

7.4 Bewertungskriterien wurden festgelegt.

7.5 Gibt es Absprachen im Kollegium {iber die Gewichtung von Miindlichem
und Schriftlichem Sprachgebrauch in der Leistungsbewertung?

7.6 Falls ,,ja“: Welche?

7.7 Nach welchen Kriterien wird das Leseverstidndnis der Kinder tiberpriift?

7.8 Gibt es Absprachen im Kollegium tiber die Leistungsbewertung im Lesen?

7.9 Falls ,,ja*: Welche?

7.10 Nach welchen Kriterien wird die Rechtschreibleistung der Kinder in Threm
Kollegium bewertet?

7.11 Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Bewertung der
Rechtschreibleistung der Kinder?

7.12 Nach welcher Methode erfolgt der Erwerb der Schriftsprache im
Anfangsunterricht in Threm Kollegium?

7.13 Im Schuljahr 1998/1999 wurde im Anfangsunterricht nach der Methode
,Lesen durch Schreiben® nach J. Reichen oder in Anlehnung an die

Methode unterrichtet.
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Dieser Fragenkomplex impliziert die Qualitdtsentwicklung des Unterrichts und die
systematische Fortschreibung der Schulentwicklung durch Zielvereinbarungen. Erfasst
werden sollen die Verdnderungen im Fach Sprache in den einzelnen Kollegien und die
Verbindlichkeit der Umsetzung im Unterricht, die durch getroffene Absprachen her-
gestellt wird.

5.6.2 Interview

Das thematisch festgelegte teil-standardisierte Leitfadeninterview wird zur Ergénzung
der ,,Schriftlichen Befragung® mit vier Schulleitungen durchgefiihrt. Das Interview
erfolgt anhand eines Leitfadengeriists, das als Strukturierungselement dient. Mit dem
Interviewleitfaden konnen die Themenschwerpunkte tiefer gehend erkundet, um-

fassender geklart und niher eingegrenzt werden.>>

Die befragten Schulleiterinnen und
Schulleiter konnen ihre Sichtweisen frei darlegen, Probleme genau benennen und nach
Abschweifungen immer wieder zum Thema zuriickgefiihrt werden. Trigt eine Antwort
noch nicht zur Kliarung bei, besteht die Mdglichkeit der Nachfrage. Mit den Nach-
fragekategorien zu den einzelnen Leitfragen sollen relevante Aspekte Beriicksichtigung

356
finden.

Das Leitfadengeriist des Interviews besteht aus drei Themenschwerpunkten mit unter-

schiedlichen Dimensionen:

- Fortbildung
- Absprachen im Kollegium

- Pédagogische Verantwortung von Schulleitung.

Einschitzung der Schulleitungstatigkeit

Zu diesen Schwerpunkten duflern sich die Schulleitungen aus ihrer Sicht als Experten.
Durch offen formulierte Fragen konnen sich die Interviewpartnerinnen und Interview-
partner frei duBern. Auf geschlossene Fragen wird bewusst verzichtet, da die Vorgabe

von Kategorien die Antwortmoglichkeiten der Befragten einschrinken kann. Zudem

3% Vgl. Kromrey 1998, S. 364
3% ygl. Buhren 1998, S. 36-37
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besteht die Gefahr, dass die Kategorien nicht eindeutig sind und sich auf die Ver-

standigung auswirken koénnen.>’

Der Interviewleitfaden besteht aus insgesamt sieben Einzelfragen, die vorformuliert sind
und deren Reihenfolge festgelegt ist. Im Folgenden werden die Fragen im Einzelnen

erlautert.

I Fortbildung

1. Wer regte in Ihrem Kollegium Fortbildung an, plante und organisierte sie?
2. Zu welchen Féachern und Bereichen wurde Schulinterne Lehrerfortbildung
durchgefiihrt?

3. Wer iibernahm die Moderation?

Die Fortbildungsplanung ist Teil des Schulprogramms und ein Instrument zur internen
Steuerung der einzelnen Schule, bei dem das Interesse, die Kompetenzen und Féhig-
keiten des Kollegiums und die Rolle der Schulleitung deutlich werden.**® Fortbildung
und Fortbildungskultur der Schulen sind Inhalt dieses Fragenkomplexes. Thematisiert
wird die Schulinterne Lehrerfortbildung, die ganz- oder halbtigig durchgefiihrt werden
kann. Die Riickmeldung der befragten Schulleitungen kann Aufschluss dariiber geben,
ob eine Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten des Faches Sprache im
Kollegium stattgefunden hat. Die Aussagen zur Moderation verdeutlichen, ob die
Schulleiterinnen und Schulleiter vorrangig eigene Moderationskompetenzen nutzen

oder diese Aufgaben delegieren.

II. Absprachen im Kollegium

4. Wurden Inhalte, die das Kollegium erarbeitet hat, im Unterricht eingesetzt?

Es gilt, Anhaltspunkte dariiber zu gewinnen, ob die FortbildungsmaBnahmen fiir die
Schulleitung im Fach Sprache eine Verdnderung des Unterrichts durch Absprachen im

Kollegium bewirkt haben.

37 Vgl. Kromrey 1998, S. 351
3% Vgl. LSW 2000, S. 77-79
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III. Padagogische Verantwortung von Schulleitung

5. Wie bekommen Sie Informationen {iber die Umsetzung von Fortbildungsinhalten im
Unterricht?

6. Wie erhalten Sie Informationen iiber fachdidaktisch-methodische Entwicklungen?

Diese Fragen betreffen die pddagogische Verantwortung der Schulleitung, die in der
ADO gemidll § 20 Abs.1 Nr.2 und Abs.2 geregelt ist. Dem Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schule entsprechend soll die Schulleiterin oder der Schulleiter dafiir Sorge
tragen, dass neue Erkenntnisse und Ergebnisse der Fach- und Erziehungswissenschaften
in den Unterricht eingebracht werden. Die Schulleitung hat die Aufgabe, Einsicht zu
nehmen in die Arbeitsunterlagen der Klassen und Kurse sowie in die Arbeiten zur
Leistungsfeststellung. Durch Unterrichtsbesuche sollen sie sich iiber die Qualitét der
Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern informieren und beratend tétig werden. Hier hat
die Schulleitung eine Kontrollfunktion, um im Rahmen der Vorschriften die Bildungs-
und Erziehungsarbeit abzusichern (vgl. ADO § 20 Abs.2). Die Verantwortung fiir die
Weiterentwicklung des Unterrichts erfordert auch von der Schulleitung Kenntnisse der
aktuellen Fach- und Erziehungswissenschaften.”” Wie die Schulleiterinnen und
Schulleiter ihr Fachwissen aktualisieren und welche Informationsquellen sie nutzen,
kann Aufschluss iiber ihre Motivation und ihr Engagement im Schulentwicklungs-

prozess geben.

39 Vgl. Gampe 1993, S. 117-119
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IV.  Einschitzung der Schulleitungstitigkeit

7. Welche Probleme und Schwierigkeiten sehen Sie derzeit bei der Wahrnehmung

Ihrer Aufgaben als Schulleitung?

Die Schulleiterinnen und Schulleiter haben eine Vielzahl von Aufgaben zu erfiillen. Die
Anforderungen an ihre Handlungskompetenzen werden immer umfangreicher (vgl. Kap.
2.3). Nach Wissinger fiihlen sich die Schulleiterinnen und Schulleiter aus der Sicht der
Emotions- und Handlungsforschung mit den neuen Fiihrungsanforderungen potenziell
iiberfordert.”®® Die subjektive Einschitzung der eigenen Titigkeit soll Hinweise auf

mogliche Ursachen geben.

5.6.3 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion zum Thema ,,Fortbildungsplanung® erfolgt in drei Kollegien.
Wie im Interview dient ein Leitfadengeriist als Strukturierungselement. In der Gruppen-
diskussion konnen die Lehrkréfte ihre Meinungen frei dulern und sich gegenseitig zu
detaillierten und offenen AuBerungen anregen. Dabei besteht der Vorteil gegeniiber
einem Einzelinterview darin, dass mehr Argumente und Hintergriinde genannt und

Dimensionen erdffnet werden.*®!

In die themen- und arbeitsplatzbezogene Diskussion ist eine Kartenabfrage als

aktivierende Methode integriert.

,»Bel aktivierenden Methoden stehen das Engagement und die Handlungs-
moglichkeiten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Vordergrund.*

Diese Methode ist eine schnelle Méglichkeit, Gedanken, Ideen und Meinungen zu einer
Frage, einem Thema oder einem Problem auf Karten zu notieren und dann zu

sammeln.>¢

Alle Lehrkréfte sind einbezogen und miissen sich aktiv mit der Thematik
auseinandersetzen. Die Auseinandersetzung wird durch die Kartenabfrage forciert und
dabei ,,schlaglichtartig das Meinungsspektrum der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

deutlich. Durch die unterschiedlichen Aussagen werden personliche Standpunkte

360 vgol. Wissinger 1996, S. 159
%1 Vgl. Flick 1999, S. 131-132
362 yVol. LSW 1994, S. 63
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deutlich, die individuelle Empfindungen und Erfahrungen ausdriicken. Da es in der
geplanten Gruppendiskussion nicht um die Einzelmeinungen von Lehrerinnen und
Lehrern, sondern um die Einstellungen und Meinungen der jeweiligen Kollegien
insgesamt geht, werden die Beitrdge aller Beteiligten gesammelt und in einer
Auswertungsphase erliutert, geordnet und bewertet. Durch diese Uberpriifung und
Bewertung sollen Gemeinsamkeiten aufgedeckt und Entscheidungskriterien entwickelt
werden, die ein gemeinsames Handeln im Kollegium in der Fortbildungsplanung

ermdglichen.

Das Leitfadengeriist der Gruppendiskussion hat drei Themenschwerpunkte:
I.  Einfiihrung in das Thema

II. Einschitzung der Lehrerfortbildung

III. Fortbildungsmanagement.

Zu diesen Schwerpunkten wurden insgesamt filinf Leitfragen mit festgelegter
Reihenfolge entwickelt. Dadurch soll der Prozess der Einschidtzung von Fortbildung

gesteuert werden. Die Fragen werden nachfolgend erliutert.
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I Einfithrung in das Thema

1. Welche Bedeutung haben Erstausbildung und Weiterbildung fiir Ihre Arbeit?

Die fachlichen, piddagogischen und methodischen Kompetenzen der Lehrerinnen und
Lehrer miissen stetig ergédnzt, erweitert und den sich &ndernden Erfordernissen
schulischer Arbeit angepasst werden. In einem Beruf, in dem gelehrt wird, ist lebens-
langes Lernen notwendig und unverzichtbar fiir die Arbeit mit Kindern. Die persénliche
Weiterentwicklung der Lehrkrifte entscheidet auch tiber ihr berufliches Wohlergehen
und die berufliche Zufriedenheit.’®® Die Einschitzung der Lehrkrifte von Erst-
ausbildung und Weiterbildung innerhalb des individuellen Berufslebens soll dariiber

Aufschluss geben.

1L Einschitzung der Lehrerfortbildung

2. Welche Vor- und Nachteile sehen Sie bei der ,,Schulexternen bzw. Schulinternen
Lehrerfortbildung* im Rahmen der Schulprogrammentwicklung?

3. Wann ist fiir Sie Fortbildung gelungen, wann nicht gelungen?

Die Schulexterne beziehungsweise Schulinterne Lehrerfortbildung bietet den Lehrer-
innen und Lehrern die Mdglichkeit, sich beruflich weiterzubilden und zu qualifizieren.
Durch personliche Fortbildungserfahrungen haben sie Vorstellungen iiber die Kon-
zeption von Lehrerfortbildung entwickelt. Daraus resultieren ihre Anspriiche an die

Qualitdt der Fortbildung und an das Fortbildungsmanagement in ihrer eigenen Schule.

III.  Fortbildungsmanagement

4. Welche Wiinsche haben Sie an das Fortbildungsmanagement: Inhalte, Organisation,
zeitlicher Rahmen?

5. Welche Erwartungen stellen Sie an die Schulleitung bei der Fortbildungsplanung
und Fortbildungsdurchfithrung?

Das Fortbildungsmanagement der jeweiligen Schule wird thematisiert. Die Vor-
stellungen zu den Inhalten, didaktischen Orientierungen und organisatorischen Rahmen-
bedingungen sollen zu praxisnahen Arbeitskonzepten fiir das schulische Handeln fiihren

und die Professionalisierung der Fortbildungsplanung im eigenen System weiter-

363 Vgl. Schneider 2000, hier S. 33
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entwickeln. Das Kollegium prézisiert aus seiner Sichtweise die Funktion der Schul-

leitung im Fortbildungsmanagement.

5.7 Durchfithrung der Untersuchung
5.7.1 Schriftliche Befragung

Nach der Entscheidung iiber den Inhalt des Fragebogens, die Formulierung der Fragen
und die Vorgabe der Kategorien, besprechen die Autorinnen den Fragebogen mit der
zustindigen Schulamtsdirektorin, die in den Fortbildungsprozess aktiv eingebunden
worden ist. Dabei sollen Schwichen hinsichtlich der Anordnung der Fragen im
Fragebogen, der Formulierung und der Verstandlichkeit aufgedeckt und noch relevante
Fragen erginzt werden. Mit ihr wird vereinbart, die Schulleiterinnen und Schulleiter in
der nichsten Dienstbesprechung iiber die schriftliche Befragung zu informieren und sie

um Unterstlitzung zu bitten.

Um die Verstindlichkeit eines Fragebogens zu iiberpriifen, empfiehlt Friedrichs, vor

364 Die Autorinnen dieser

dem Einsatz eines Fragebogens einen Pretest durchzufiihren.
Studie haben darauf verzichtet, da zum einen durch die Riickmeldung der Schul-
amtsdirektorin eine Optimierung des Fragebogens erfolgt und zum anderen die Unter-
suchungsgruppe in der vorliegenden Studie nur aus 20 Befragten besteht. Durch die
Auswabhl einiger Personen aus dieser Untersuchungsgruppe fiir den Pretest wiirde sich

die Gruppe nochmals verkleinern und die Ergebnisse an Aussagekraft verlieren.

Das Schulleitungskollegium wird in der Dienstbesprechung am 22.09.1999 iiber die
beabsichtigte schriftliche Befragung informiert und darauf hingewiesen, dass die Ergeb-
nisse und Erkenntnisse der Auswertung fiir weitere Fortbildungskonzepte im Schul-
leitungskollegium genutzt werden konnen. Bis auf eine Schulleitung geben alle
Schulleiterinnen und Schulleiter ihr Einverstindnis zur Mitarbeit. Es wird vereinbart,
dass der Fragebogen (vgl. Anlage) am 23.09.1999 mit der Post zugeschickt und bis zum
07.10.1999 ausgefiillt auf dem gleichen Weg zuriickgeschickt wird.

3%% Vgl. Friedrichs 1990, S. 245
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Zum vereinbarten Termin erhalten die Schulleitungen den fiinfseitigen Fragebogen
zusammen mit einem Begleitschreiben in dem das Ziel der Untersuchung nochmals

dargestellt wird.
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Essen, den 22.09.1999
Liebe Schulleiterinnen und Schulleiter,

in der letzten Dienstbesprechung haben wir Sie um Ihre Mitarbeit an einer
wissenschaftlichen Untersuchung gebeten, die in Zusammenarbeit mit Herrn Prof. Dr.
Knauf, Universitdit GH Essen, Fachbereich Erziehungswissenschaften, durchgefiihrt

werden soll.

Das Spektrum der Aufgaben von Schulleitung ist vielfdltig und administrative
Tdtigkeiten werden umfangreicher. Nach §20 SchVG trdgt die Schulleitung auch ,,die
Verantwortung fiir die Durchfiihrung der Bildungs- und Erziehungsarbeit in der
Schule . Fortbildung im fachdidaktisch-methodischen Bereich soll eine Hilfe bei der
pddagogischen Schulentwicklung sein, denn Unterricht ist immer noch Kernbereich der

Tdtigkeit von Lehrerinnen und Lehrern.

In unserer Untersuchung geht es darum, Erkenntnisse zu gewinnen, ob die Fortbildung
von Schulleitung Innovationen im Kollegium in Gang setzt und einen Beitrag zur

Sicherung der Unterrichtsqualitdit leisten kann.

Um dariiber Informationen zu bekommen, bitten wir um Beantwortung der Fragen, fiir
die Sie ca. 20 Minuten bendtigen. Da es nicht um die Fortbildungsarbeit in der
einzelnen Schule geht, sondern insgesamt um die Fortbildungsarbeit in allen Schulen,
sind die Fragebégen anonym. Ein sorgfdltiges Ausfiillen des Fragebogens ist wichtig,
damit die Ergebnisse der Untersuchung auch fiir weitere Fortbildungsplanungen in
Threm Schulaufsichtsbezirk genutzt werden kénnen. Die Ergebnisse der Auswertung

stellen wir Ihnen in einer Dienstbesprechung vor.
Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit.

gez. A. Greve, G. Hohne

Bitte schicken Sie die ausgefiillten Unterlagen bis zum
7. Oktober

an das Moderatoren-Team zuriick.
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Bis auf fiinf Schulleitungen schicken alle Befragten den ausgefiillten Fragebogen zum
vereinbarten Termin zuriick. Nach einem telefonischen Erinnerungsrundruf liegen
schlieBlich 18 ausgefiillte Fragebogen vor. Da zwei Schulleitungen ihren Fragebogen

nicht zuriickschicken, nehmen sie an der schriftlichen Befragung nicht teil.

Die Ergebnisse der ,,Schriftlichen Befragung® werden den Schulleitungen in einer
Dienstbesprechung am 27.10.1999 als Grundlage zur weiteren Fortbildungsplanung in

ihrem Schulaufsichtsbezirk vorgestellt.

5.7.2 Interview

Zur Durchfiihrung der Interviews sprechen die Autorinnen dieser Studie personlich mit
zwei Schulleiterinnen und zwei Schulleitern und bitten sie um ihre Mitarbeit mit

folgender Begriindung:

»Bel der Fortbildungsplanung in diesem Schulaufsichtsbezirk haben sich die
Schulleitungen fiir das Fach Sprache entschieden und gemeinsam
schwerpunktmifig fachdidaktisch-methodische Inhalte bearbeitet. Eine positive
Riickmeldung zu den Fortbildungsmalnahmen erhielten wir durch die
schriftliche Befragung. Inhalte wurden in das Kollegium weitergegeben und es
wurde daran gearbeitet. Die schriftliche Befragung erfasste jedoch nicht die
Fortbildungsplanung in den jeweiligen Kollegien und die Rolle, die Schulleitung
in diesem Prozess einnimmt. In einem Interview mit Thnen moéchten wir dariiber

zusatzliche Informationen erhalten.

Die befragten Schulleiterinnen und Schulleiter geben nicht zuletzt aus kollegialen
Griinden ihre Zustimmung. Die genauen Gespréachstermine werden im Februar 2000 fiir

den Monat April fernmiindlich vereinbart.

Die Interviews finden in den jeweiligen Amtszimmern der Schulleitungen wéhrend der
allgemeinen Unterrichtszeit statt. Beginnend mit einem Gesprach iiber private und
schulische Aktivititen erhalten die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner

anschlieBend einen Uberblick iiber die Zielsetzung und den Ablauf der Interviews.
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Die Interviews orientieren sich jeweils an dem folgenden Leitfadengeriist:

1. Wer regte in Ihrem Kollegium Fortbildung an, plante und organisierte sie?

2. Zu welchen Féachern und Bereichen wurde Schulinterne Lehrerfortbildung
durchgefiihrt?

3. Wer libernahm die Moderation?

4. Wurden Inhalte, die das Kollegium erarbeitet hat, im Unterricht umgesetzt?

5. Wie bekommen Sie Informationen {iber die Umsetzung von Fortbildungsinhalten im
Unterricht?

6. Wie erhalten Sie Informationen iiber fachdidaktisch-methodische
Entwicklungen?

7. Welche Probleme und Schwierigkeiten sehen Sie derzeit bei der Wahrnehmung

Ihrer Aufgaben als Schulleitung?

Die Fragen werden als Hilfe bei der Gespriachsfiihrung der Reihenfolge nach
vorgetragen und auflerdem schriftlich vorgelegt. Im Vorgespriach wird ein Zeitrahmen

von einer Stunde anvisiert. Alle Gespriache dauern schlielich ca. 90 Minuten.

Die Interviews fiihren die Autorinnen dieser Studie durch. Wéhrend sich die
Interviewerin auf die Gesprichsfiihrung konzentriert, kann die Protokollfiihrerin den
Gesprichsverlauf verfolgen, bei Unklarheiten nachfragen und das Gesagte notieren. Der
Inhalt der Interviews wird durch ein selektives Protokoll fiir die spdtere Bearbeitung
festgehalten. Dabei handelt es sich um ein Kondensat von Stichworten. Nur inhalts-
tragende Aussagen, die sich unmittelbar auf die Leitfragen beziehen, werden notiert und
darauf geachtet, real gesprochene Begriffe mit aufzunehmen. Abschweifendes und
Uberfliissiges, was zur Auswertung nicht weiter verwendbar scheint, werden nicht
protokolliert. Die dokumentierten Aussagen nehmen ungefahr 2% der real gesprochenen
Aussagen ein. Bei der Auswertung der Interviews sind diese Protokolle Grundlage fiir
die Datengewinnung. Auf ein Gedachtnisprotokoll wird verzichtet, weil moglicherweise

wichtige Informationen verloren gehen. Auch auf Tonbandaufzeichnungen wird
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verzichtet. Sie konnen wéhrend der Interviews als storend empfunden werden und die

Atmosphire der Gesprichssituation negativ beeinflussen.*®’

Grundlage der nachfolgenden Dokumentation der Einzelinterviews sind die selektiven

Protokolle.

Dokumentation iiber den Verlauf der vier Interviews

Interview A

Die Schulleiterin begriifit uns freundlich in Anwesenheit von einigen Lehrerinnen im
Lehrerzimmer. Sie bedauert, dass ihre Kollegin, die fiir die Fortbildungsplanung
zustdndig ist, aus Krankheitsgriinden nicht am Gesprich teilnehmen kann. AnschlieBend

fuhrt sie uns in ihr Amtszimmer.

Die Interviewpartnerin stellt heraus, dass ihr Kollegium bei der Fortbildungsplanung im
Mittelpunkt steht, zur Schulinternen Lehrerfortbildung anregt und Wiinsche dufert, die
in einer Liste festgehalten werden. Sie selbst regt auch Schulinterne Lehrerfortbildung
an. Thre Impulse resultieren aus FortbildungsmaBBnahmen fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter und der Zusammenarbeit mit Kiinstlern. Exemplarisch, sehr ausfiihrlich und
begeistert, stellt sie eine Fortbildung zum Thema ,,Trommeln* und die Umsetzung im
Schulalltag dar. Fortbildungsveranstaltungen plant die Schulleiterin in Zusammenarbeit
mit einer Kollegin. Dazu gehdrt auch die Organisation von Tagungen aullerhalb der
Schulzeit am Wochenende mit péddagogischen und fachdidaktisch-methodischen
Themen. Die Anzahl der Schulinternen Lehrerfortbildungen, die per Erlass zweimal im

Jahr durchgefiihrt werden kdnnen, schitzt sie als zu gering ein.

Schwerpunktméfig wurden in der Vergangenheit in ihrem Kollegium schulinterne Fort-
bildungsveranstaltungen im Fach Sprache durchgefiihrt. Die Bearbeitung weiterer fach-
didaktisch-methodischer Themen erfolgte auBerdem in den Féachern Sport, Musik und

Mathematik. Das Thema ,,Computer im Unterricht* wurde einmal thematisiert.

Die Schulleiterin moderiert FortbildungsmaBnahmen nicht selbst. Die Moderation
tibernehmen Kolleginnen, Lehramtsanwirterinnen oder externe Moderatoren-Teams,

wenn eigene Ressourcen nicht immer ausreichen. Sie betont die Bedeutung pro-

363 Vgl. Mayring 1999, S.78
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fessioneller Moderation, sieht die Qualitdt der durchgefiihrten FortbildungsmaBnahmen
aber nicht immer gesichert. Fortbildner aus nicht schulischen Bereichen hélt sie wichtig
als Impuls fiir die eigene Arbeit. Sie kann sich vorstellen, dass ein Pool von Fort-

bildnern eingerichtet wird. Bei Bedarf konnen diese eingesetzt werden.

Die Umsetzung der erarbeiteten Fortbildungsinhalte im Unterricht benétigt Zeit, um sie
auszuprobieren und zu verbessern. Erst dann kdnnen Absprachen erfolgen, die fiir alle

Lehrerinnen verbindlich werden.

Die Informationen iiber die Umsetzung von Fortbildungsinhalten im Unterricht erhélt
die Schulleiterin durch die Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler, den Erfahrungs-
austausch mit Kolleginnen und Kollegen und die Diskussion im Kollegium tiiber die
Arbeitsergebnisse der Kinder. Sie stellt fest, dass an einer kleinen Schule der Infor-
mationsfluss, die Kldrung von Problemen und das Nachfragen einfacher und schneller

moglich seien als an einer groBBeren Schule.

Uber fachdidaktisch-methodische Entwicklungen informiert sich die Schulleiterin im
Internet und in Fachzeitschriften, aber auch in Erlassen, die neue Entwicklungen regeln.
AuBerdem pflegt sie Kontakte zur Universitdt. Eine Informationspflicht iiber neue
Erkenntnisse in der Fachdidaktik-Methodik sieht sie ebenfalls als eine Aufgabe der
Schulaufsicht.

Die Schulleitungstétigkeit stellt viele Anforderungen. Es fehlt die Zeit, Entwicklungen
in Ruhe zu planen. Sie sieht grofle organisatorische Probleme, die bei ihrer schulischen
Arbeit auftreten. Die Qualitit der Fortbildung ist durch externe Moderatorenteams aus
threr Erfahrung nicht gewéhrleistet. Im Bereich ,,Fortbildung* &duBert sie zugleich
Wiinsche. Sie mochte wochentlich mehr Zeit haben, z. B. zwei Stunden aus dem

Stundenpool, um Schulinterne Lehrerfortbildung durchzufiihren.

Das Gesprach verlduft storungsfrei und orientiert sich stark an dem vorliegenden

Leitfaden. Private Gesprache werden kaum gefiihrt.

Interview B
Wir werden herzlich von der Schulleiterin in ihrem Amtszimmer begriifit. Sie wirkt

energiegeladen und fréhlich. Eine Tiir vom Amtszimmer fiihrt in einen Klassenraum, in
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dem gerade Musikunterricht erteilt wird. Die lauten Gerdusche fiihren bei dem
Interview mehrfach zu Irritationen. Die Schulleiterin teilt uns zundchst mit, dass unser
Gespriach um 12.30 Uhr beendet sein muss, da um 12.45 Uhr eine Konferenz angesetzt
ist. AuBerdem erwartet sie einen Anruf des zustdndigen Schulaufsichtsbeamten in einer
wichtigen Angelegenheit, die nicht zu verschieben ist. Sie berichtet kurz iiber die
Probleme mit auslédndischen Kindern und Eltern. Danach erzéhlt sie von ihrer Arbeit als

Schulleiterin in zwei unterschiedlichen Kollegien.

Schulinterne FortbildungsmaBBnahmen werden durch einzelne Kolleginnen, die an
schulexternen FortbildungsmaBBnahmen teilgenommen haben, und das gesamte
Kollegium angeregt. Die Initiative geht auch von ihr personlich aus. Impulse erhilt sie
durch Schulleitungsdienstbesprechungen, Schulleitungsfortbildung und aus der Fach-
literatur. Planung und Organisation einer Schulinternen Fortbildung {ibernimmt ein

Team des Kollegiums, manchmal sie selbst zusammen mit einigen Lehrkréiften.

Schulinterne FortbildungsmaBBnahmen wurden bisher im Fach Sprache in den Bereichen
Rechtschreiben, Lesen, Lesen durch Schreiben, LRS und Mathematik durchgefiihrt.
Dariiber hinaus wurden die pddagogischen Themen ,,Gewalt”, , Edukindsthetik®, ,,Be-
wegte Schule* und die Lernwerkstatt ,,Weihnachten® bearbeitet. Aullerdem fand ein
Kurs in ,,Erster Hilfe* statt. Die Moderation der FortbildungsmaBBnahmen {ibernahmen

entweder die Lehrkrifte, die Schulleitung oder externe Moderatoren-Teams.

Bevor Absprachen zur Umsetzung von Fortbildungsinhalten im Unterricht getroffen
werden, gibt es im Kollegium mitunter heftige Diskussionen. Widerstinde sind in der
Vergangenheit vor allem durch die Rechtschreibreform und die verdnderte Fach-
didaktik, die Leistungsbewertung im Rechtschreiben und die Erarbeitung des Schul-
programms entstanden. Sie betont, dass im Kollegium unterschiedliche Meinungen auf-
gearbeitet werden, ein Konsens hergestellt wird, Absprachen getroffen und dann erst die

neuen Erkenntnisse im Unterricht umgesetzt werden.

Die Informationen iiber die Umsetzung der getroffenen Absprachen erhilt die
Schulleiterin durch stindige Diskussionen und den Erfahrungsaustausch im Kollegium,
durch die Einsicht in die Arbeitsmaterialien der Kinder und durch Kurzbesuche in den

Klassen.
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Uber fachdidaktisch-methodische Entwicklungen informiert sie sich durch Gespriche
mit Schulleitungskolleginnen und -kollegen, durch Schulleitungsfortbildung und Fach-
zeitschriften. AuBlerdem geben die Lehrkréfte, die Lehramtsanwérterinnen und Lehr-
amtsanwérter Informationen iiber neue pddagogische Entwicklungen an das Kollegium

weiter.

Die Schulleiterin fiihlt sich bei der Wahrnehmung ihrer Schulleitungsaufgaben nicht nur
durch die Amtsfilhrung von zwei Schulen belastet, sondern auch durch zu viele neue
Aufgaben. Die Beratung der Erziechungsberechtigten nimmt beispielsweise immer hiu-
figer ihre Leitungszeit in Anspruch. Die Schulleiterin wird entlastet durch die Kol-
leginnen, die sich etwa um die Post kiimmern, und durch die Sekretirin, die die

Buchbestellung erledigt und die Statistik anfertigt.

Gegen 12.10 Uhr wird das Interview durch den erwarteten Anruf des Schulamts-
direktors unterbrochen. Nach dem Gesprich wirkt die Schulleiterin angespannt. Das

Interview wird danach abgeschlossen und ist zur abgesprochenen Zeit beendet.

Interview C

Zum vereinbarten Termin werden wir von dem Schulleiter freundlich in seinem Amts-
zimmer begriifit. Zunichst entwickelt sich ein Gesprich iiber den Schulalltag und tiber
aktuelle Ereignisse und Probleme. Er erzéhlt {iber sein Engagement und neue Ent-
wicklungen in seiner katholischen Kirchengemeinde, in der auch eine Interviewerin ein-
gebunden ist. Das Gespriach findet in einer sehr offenen Atmosphire statt. Der

Interviewpartner dullert sich umfassend zu den einzelnen Leitfragen.

Schulinterne Fortbildung wird durch ihn angeregt. Die Impulse erhélt er durch
Schulleitungsdienstbesprechungen, Schulleitungsfortbildung, Schulaufsicht und Fach-
literatur. Impulse gehen manchmal von neuen Kolleginnen und Kollegen aus. Beson-
ders stellt er hierbei die Rolle der Lehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwiérter
heraus. Wichtig ist fiir ihn seine Einbindung in ein Planungsteam. Er plant und
organisiert nicht allein, sondern arbeitet in einem Team mit Kolleginnen und Kollegen.
Seiner Meinung nach wird das Kollegium durch eine Beteiligung an der Planung stérker

fiir die Fortbildung motiviert und mit in die Verantwortung genommen. Er ist der

167



Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

Meinung, dass Schulleitung selbst nicht alles leisten kann, sich aber iiberall einbringen

muss.

Der Schwerpunkt der Schulinternen Lehrerfortbildung lag bisher im Fach Sprache, und
zwar im Lesen, Rechtschreiben, in der Textproduktion und der Lese- und Recht-
schreibschwiche. Dariiber hinaus nennt er drei unterschiedliche padagogische
Themenkomplexe: ,,Schulordnung®, ,,Sonderpddagogische Fdrderung und ,,Ermu-
tigende Erziehung“. Die Moderation der Veranstaltungen tibernimmt er in der Praxis
teilweise allein oder in Kooperation mit Lehrkréften. Fiir den Schulleiter ist es wichtig,
Kolleginnen und Kollegen in die Moderatorentitigkeit einzubinden. Damit mdchte er
die Selbststindigkeit der Lehrkréfte fordern. Sind keine Ressourcen im Kollegium
vorhanden, iibernehmen externe Moderatoren-Teams aus dem Schulamt oder von der

Bezirksregierung die Moderation.

Bei der Bearbeitung des Lernbereichs ,,Rechtschreiben® ist nach anfanglichen Wider-
stinden schlieflich doch eine Akzeptanz im Kollegium entstanden, die zu Absprachen
fiir die Umsetzung im Unterricht fithrte. Durch zu viele Anforderungen, nicht zuletzt
durch die Verpflichtung zum Schulprogramm, konnen nicht alle Lernbereiche intensiv
bearbeitet werden. Es fehlt hiufig die Zeit zum Ausprobieren, zum Uberarbeiten und
zur Verdnderung. Verdnderungen brauchen Zeit, bis sie sich durchsetzen. Er spricht

aber auch von einem ,,Verharrungsvermdgen‘ gegeniiber Neuerungen in der Schule.

Der Schulleiter hélt es nicht fiir unbedingt erforderlich, die Umsetzung von Fort-
bildungsinhalten durch Unterrichtsbesuche zu iiberpriifen. Er erhdlt Einblicke in die
Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer durch seinen eigenen Unterricht in verschiedenen
Klassen. Dabei wird fiir thn u.a. zugleich der Fiihrungsstil der einzelnen Lehrkraft
deutlich. Weitere Informationen erhédlt er durch die Arbeitsmaterialien der Kinder. Er
sieht sich aufler Stande, alles zu ftberpriifen. Fiir ihn gehort zudem die Eigen-
verantwortlichkeit der Lehrkréifte zum Berufsbild. Die Schulleitung muss sich au3erdem

auf die Lehrerinnen und Lehrer verlassen konnen.

Die Informationen von Lehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwiértern iiber fach-
didaktisch-methodische Entwicklungen schétzt der Schulleiter sehr hoch ein, da fiir ihn

hier ein starker Praxisbezug gegeben ist. Dariiber hinaus geben die Kolleginnen und
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Kollegen an der eigenen Schule und andere Schulleiterinnen und Schulleiter Tipps.
Informationen erhélt er auch durch das Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in
Soest, durch die Fachverbidnde und die Fachliteratur. Fiir Lehrerinnen und Lehrer sieht
er die Teilnahmepflicht an schulexternen Fortbildungsmalnahmen als sehr wichtig an,
damit sie sich liber aktuelle Entwicklungen informieren, sich weiterqualifizieren und im
Kollegium berichten. Kritisch merkt er die Rolle der Schulaufsicht an, die in der
Schulleitungsfortbildung die gemeinsame Arbeit im piddagogischen Bereich vernach-

lassigt.

Zum Abschluss des Interviews betont der Schulleiter, dass die Anspriiche an das
Leitungsamt immer umfangreicher werden und zu viele Aufgaben sowie Anspriiche die
unterrichtliche Tétigkeit in den Hintergrund treten lassen. Er sieht einen erhohten Fort-
bildungsbedarf fiir die Schulleitung besonders in der Beratungstitigkeit. Er wiinscht
sich von der Schulaufsicht mehr Informationen iiber neue Entwicklungen im fach-
didaktisch-methodischen und padagogischen Bereich. Wichtig ist ihm, dass die
Schulleiterinnen und Schulleiter nicht nur negativ tiber Entwicklungen in der Schule
denken, sondern sie auch positiv sehen. Zitat: ,,Schulleiter wird man nicht aus finan-

ziellen Erwdgungen, lohnt sich auch nicht, sondern aus ideellen Griinden.*
Wihrend des gesamten Interviews herrscht eine ruhige und lockere Atmosphire.

Interview D

Wir treffen uns mit dem Schulleiter zur vereinbarten Zeit im Amtszimmer, das sich im
Dachgeschoss, abseits vom schulischen Trubel, befindet. Er empfangt uns herzlich.
Gesprichseinstieg ist die Situation des Stadtteils, in dem die Schule liegt, das Umfeld
der Schule und sein eigenes politisches Engagement in diesem Bezirk. Begeistert
erzdhlt er iliber seine Arbeit an der Universitit im Fach Sachunterricht. Daraus
entwickelt sich zugleich ein Gesprich iiber gemeinsame Studienerlebnisse. Thematisiert
werden anschlieBend die Arbeit im Kollegium, das Problem der hohen Anmeldezahlen
von Schiilerinnen und Schiilern zum neuen Schuljahr, die geringen Raumkapazitéiten

und der jihrliche Arger, Kinder nicht aufnehmen zu kénnen.

Schulinterne Lehrerfortbildung wird angeregt durch einzelne Lehrkréfte, die an Schul-

externer Lehrerfortbildung teilnehmen, durch das Kollegium und die Schulleitung.
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Planung und Organisation libernimmt entweder ein Team ohne Schulleitung oder die

Schulleitung allein.

Fortbildungsveranstaltungen wurden bisher in den Fichern Mathematik, Musik, Sach-
unterricht, Religion und zum Thema ,,Anfangsunterricht* durchgefiihrt. Dariiber hinaus
wurden die Themen ,Verkehrserziehung®, ,Leistungsbewertung und ,,Bewegte
Schule* behandelt. Haufig iibernahm der Schulleiter die Moderation von Schulinterner

Fortbildung, aber auch externe Moderatoren-Teams fiihrten die Veranstaltungen durch.

Im Kollegium werden jahrgangsspezifische Absprachen getroffen, beispielsweise bei
der Bewertung von schriftlichen Arbeiten und zum Themenkomplex ,,Diktate und
Methodik der Rechtschreibung®. Dariiber hinaus gibt es zwischen den Kolleginnen und

Kollegen in Gesprachen unterrichtliche Vereinbarungen.

Durch Diskussionen im Kollegium, den Austausch von Arbeitsergebnissen und die
Einsicht in die Arbeiten der Kinder erhdlt der Schulleiter Informationen iiber die Um-

setzung von Fortbildungsinhalten im Unterricht.

Der Schulleiter informiert sich {iber fachdidaktisch-methodische Entwicklungen in
Fortbildungsveranstaltungen fiir die Schulleitungen und iiber die Medien. Informationen
bekommt er auch von Lehrkriften aus dem Kollegium, die jeweils fiir einen Fach-
bereich verantwortlich sind. Seiner Meinung nach hat auBBerdem die Schulaufsicht die

Aufgabe, liber neue Entwicklungen in der Fachdidaktik-Methodik Auskunft zu geben.

Die Anspriiche an das Leitungsamt werden immer grofler. Aus seiner Erfahrung heraus
delegiert der Schulleiter viele Aufgaben an Lehrerinnen oder Lehrer und seine Se-

kretdrin, um sich zu entlasten.

Wihrend des gesamten Interviews wirkt der Schulleiter heiter, ausgeglichen und zu-

frieden. Zu den Leitfragen dufBert er sich offen.

5.7.3 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion soll mit drei Kollegien im Rahmen einer Konferenz mit dem
Thema ,,Fortbildungsplanung als Teil der Schulprogrammarbeit und Schulentwicklung*

in den Monaten Mirz bis Mai 2000 durchgefiihrt werden. Die Gruppendiskussion im
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Kollegium ist eine Ergdnzung zur ,,Schriftlichen Befragung®, die Daten iiber die
Akzeptanz von Lehrerfortbildung und Fortbildungsmanagement erfassen soll. Das Er-
gebnis der Diskussion mit konkreten Inhalten kann als Grundlage fiir die Fortbildungs-
planung der jeweiligen Schule dienen. Das Moderatoren-Team iibernimmt die Kon-
ferenzleitung. Dazu werden nach einer Schulleitungsdienstbesprechung die Schul-
leiterinnen der ausgewéhlten drei Grundschulen personlich zu dem Thema ange-
sprochen und iiber Inhalte und Ablauf der Konferenz informiert. Die Schulleiterinnen
sind an der Thematik sehr interessiert und geben ihre Zustimmung. Genaue Termine
werden vereinbart und der geplante Konferenzablauf (vgl. Anlage) wird ihnen zu-

geschickt.

Die Gruppendiskussionen finden im Konferenzraum der Schulen nach der allgemeinen
Unterrichtszeit statt und dauern ca. 90 Minuten. Nach der Vorstellung des Moderatoren-
Teams wird das Kollegium begriiBt und ein Uberblick iiber die Zielsetzung und den

Ablauf der Gruppendiskussion gegeben.

,Liebe Kolleginnen und Kollegen, wir arbeiten heute gemeinsam zum Thema
nFortbildung®. Es geht um Ihre personliche Einschdtzung von Fortbildung und
Ihre Anspriiche an Fortbildung und das Fortbildungsmanagement in Threr
Schule. Das Ergebnis dieser Konferenz soll zugleich eine Hilfe fiir Ihre weitere

gemeinsame schulische Arbeit im Rahmen der Schulprogrammentwicklung sein.

Wir mochten mit Thnen ins Gesprach kommen mit der Frage, wie wichtig Thnen
Fortbildung ist, wenn Sie an lhre Erstausbildung und Weiterbildung denken.
Einige Fragestellungen diskutieren wir miindlich. Die Beantwortung anderer
Fragen erfolgt iiber die Methode der Kartenabfrage, um das Meinungsbild Thres
gesamten Kollegiums zu bekommen. Sie erhalten von uns ein Ergebnisprotokoll
aus den Beitrdgen der miindlichen Diskussion und der Kartenabfrage als

Grundlage fiir [hre weitere Arbeit.*
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Bei der Durchfiihrung der Gruppendiskussion beziehen sich die miindlichen Beitrdge
auf
- die Bedeutung der Erstausbildung und Weiterbildung fiir die schulische
Arbeit
- die Erwartungen an die Schulleitung beziiglich der Fortbildungsplanung
und Fortbildungsdurchfiihrung.

Bei der Methode der Kartenabfrage sind die stichwortartigen Aussagen der einzelnen

Kolleginnen und Kollegen Grundlage fiir die spétere Bearbeitung. Sie beinhaltet:

- die Vor- und Nachteile von Schulexterner und Schulinterner
Lehrerfortbildung
- eine gelungene beziehungsweise nicht gelungene Fortbildung

- die weitere Fortbildungsplanung.

Um ein weit gefachertes Meinungsspektrum zu erhalten, wird Wert darauf gelegt, dass
sich moglichst alle Lehrkrifte mit ihren Ansichten einbringen. Dabei soll an ihr Vor-
wissen und an ihre Einstellungen angekniipft werden. In einer einleitenden Phase
sprechen die Lehrerinnen und Lehrer iiber ihre Erstausbildung und begriinden miindlich
die eigene Fort- und Weiterbildung (Leitfrage 1). Die weitere Arbeit orientiert sich an

den Leitfragen 2-5:

1. Welche Bedeutung haben Erstausbildung und Weiterbildung fiir Thre Arbeit?

2. Welche Vor- und Nachteile sehen Sie in der Schulexternen bzw. Schulinternen
Lehrerfortbildung?

3. Wann ist eine Fortbildung fiir Sie gelungen, wann nicht gelungen?

4. Welche Wiinsche haben Sie an das Fortbildungsmanagement: Inhalte, Organisation,
zeitlicher Rahmen?

5. Welche Erwartungen stellen Sie an die Schulleitung bei der Fortbildungsplanung
und Fortbildungsdurchfiihrung?

Bei der Kartenabfrage (Leitfragen 2, 3, 4) sollen die Lehrerinnen und Lehrer alle
Gedanken duflern, die ihnen zu den Fragen einfallen und jeden einzelnen Gedanken

stichwortartig auf eine Karte schreiben. Diese beschrifteten Karten werden gut sichtbar
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prasentiert, sodass sich alle von den Ideen der Kolleginnen und Kollegen inspirieren
lassen konnen. Nach jeder einzelnen Leitfrage strukturieren zwei Lehrkrifte die Aus-
sagen, indem sie die Karten Oberbegriffen zuordnen und inhaltlich gleiche Aussagen
iibereinander hdngen. Das Ergebnis wird vorgelesen, danach erfolgen die Zusammen-

fassung und Kommentierung durch das Moderatoren-Team.

Zum Schluss der jeweiligen Konferenz werden Absprachen iiber die Schulprogramm-
arbeit in Bezug auf Fortbildung und Fortbildungsmanagement getroffen. Das Mode-
ratoren-Team fasst das Gesamtergebnis der gemeinsamen Arbeit zusammen und stellt
die Anspriiche des Kollegiums an eine Fortbildung und die Bedeutung konkreter

Fortbildungsplanung fiir die weitere schulische Entwicklung besonders heraus.

Die miindlichen Beitrdge der Gruppendiskussion werden wie im Interview durch ein
selektives Protokoll festgehalten. Nur inhaltsrelevante Aussagen der Lehrerinnen und
Lehrer, die sich unmittelbar auf die Leitfragen beziehen, werden notiert. Abschweif-
endes und Uberfliissiges, was zur Auswertung nicht verwendbar erscheint, werden nicht
protokolliert. Bei diesem selektiven Protokoll handelt es sich um ein Kondensat von
Stichworten, dabei werden jedoch real gesprochene Begriffe mit aufgenommen. Die
dokumentierten Aussagen nehmen bei der miindlichen Diskussion etwa 2 % der real
gesprochenen Aussagen ein. Durch die Methode der Kartenabfrage sind die geordneten
und thematisch gebiindelten Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer fiir das Protokoll
gesichert. Die Protokolle sind die Grundlage fiir die Dokumentation und die Aus-

wertung der Gruppendiskussion.

Dokumentation iiber den Verlauf der drei Gruppendiskussionen
Das Thema wird positiv von den Kollegien aufgenommen und offen sowie kritisch

diskutiert.

Eine entspannte Atmosphére entsteht bei allen drei Diskussionen durch
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- die Schulleiterinnen, die das Kollegium fiir die Konferenz motivierten

- ungezwungene Gespriche vor der Konferenz in Verbindung mit dem
Angebot ,,Essen und Trinken®, die es ermdglichen, Distanz vom
Schulalltag zu gewinnen

- die Bekanntheit der beiden Moderatorinnen, die sich durch gemeinsame

Fortbildungsveranstaltungen in der Vergangenheit ergab.

Schule E

An der Diskussion beteiligen sich nicht alle Kolleginnen in gleichem Malle. Einige
duBern sich umfassend, wihrend andere aktiv zuhoren und durch Kdérpersprache ihre
Zustimmung oder Ablehnung zeigen. Keine Kollegin ist unbeteiligt. Die Diskussion
wird nicht kontrovers gefithrt und bleibt nah beim Thema. Die Methode der
Kartenabfrage ist dem Kollegium vertraut und es wird intensiv und konzentriert
gearbeitet. Einige Kolleginnen iibernehmen nach jeder Leitfrage die Strukturierung der

einzelnen Aussagen und fassen die Ergebnisse zusammen:

Griinde fiir die Teilnahme an der Fortbildung sind die unzureichende Erstausbildung

und der Spal} an Neuem.

Der Vorteil der Schulexternen Lehrerfortbildung besteht in der freiwilligen Teilnahme,
in der Beriicksichtigung individueller Interessen durch ein vielféltiges Angebot und der
freien Wahl des Themas. Die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen anderer
Schulen und Schulformen erdffnet neue Perspektiven und die Moglichkeit, in mehr
Freiheit von sich beruflich zu erzdhlen. Anregungen fiir die unterrichtliche Arbeit
ergeben sich durch das Kennenlernen anderer Moderatoren und Kollegen, durch den
Erfahrungsaustausch mit ihnen und durch den Einblick in andere Schulgebidude und

deren Gestaltung.

Der Nachteil liegt in der zusétzlichen auBlerhduslichen Arbeitszeit. Die Organisation
muss selbst iibernommen werden. Es entsteht ein Zeitdruck bei Nachmittags-
veranstaltungen im Anschluss an den Unterricht, ein groferer Zeitaufwand durch
Fahrten zu anderen Schulen und vermehrte Kosten. Die Anregungen der Fortbildung
sind schwierig im Schulalltag allein umzusetzen. Referentinnen und Referenten werden

nicht immer als kompetent erlebt.
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Der Vorteil der Schulinternen Lehrerfortbildung besteht in den gemeinsamen Aktionen
und im gemeinsamen Erleben. Themen der eigenen Schule werden zusammen be-
arbeitet und Absprachen getroffen. Die Arbeit findet im vertrauten Kollegium statt und
bietet Zeit, sich auszutauschen. Kleingruppenarbeit schafft Beziehungen und Kontakte
untereinander. Das Kollegium verfiigt iiber das gleiche Know-how. Die Fortbildungs-
veranstaltung am gewohnten Dienstort ist bequem, der Zeitaufwand gering und es ent-

stehen keine zusétzlichen Kosten.

Der Nachteil wird gesehen in den fehlenden Beziigen zu Kolleginnen und Kollegen mit
anderen Erfahrungen. Das Thema kann nicht wirklich frei gewéhlt werden und ist even-

tuell fiir die einzelne Lehrkraft nicht interessant und relevant.

Insgesamt ist die Fortbildung gelungen, wenn Anregungen fiir die eigene Unter-
richtspraxis gegeben werden und Neues kennen gelernt wird. Sie soll iiberwiegend
praxis- und handlungsorientiert sein, die Mdglichkeit bieten, etwas auszuprobieren und
wenig Theorie beinhalten. Durch konkrete Materialien, Literaturhinweise und ein
kurzes Skript ist das Mitschreiben der Ergebnisse nicht notwendig. Das Programm muss
Zeit lassen fiir Gespriache und Diskussionen, die ebenfalls Anregungen fiir den
Unterricht geben. Die Moderation soll themenbezogen sein, das Interesse wecken, eine
gelungene Mischung aktiver und passiver Teilnahme ermoglichen und das Weiter-

denken anregen.

Die Fortbildung, die nicht praxisorientiert ist, keinen Lernzuwachs ermoglicht und
keine konkreten Ergebnisse aufweist, ist nicht gelungen. Das gilt auch fiir Referate, die
iiber die Kopfe der Teilnehmer hinweggehen, und die nicht umfassende und handlungs-
orientierte Bearbeitung des Themas. Fortbildungsinhalte konnen dann nicht in der

Schule umgesetzt werden.

Die Fortbildungsplanung erfasst die gewiinschten Inhalte zu den weiteren Fort-
bildungsveranstaltungen der Schule. Erwartet werden Vorinformationen zu den
Fortbildungsschwerpunkten als Entscheidungsgrundlage fiir ein Thema. Schulinterne
Fortbildung soll zweimal im Jahr von 8.00-16.00 Uhr durchgefiihrt werden oder nach
dem Vorschlag externer Referenten. Die Schulleitung soll dafiir Sorge tragen, dass alle

Féacher und ebenso pddagogische Themen beriicksichtigt werden. Die Moderation einer
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Fortbildungsveranstaltung durch die Schulleitung muss die Kriterien einer ,,ge-

lungenen* Fortbildung erfiillen.

Die vorgestellten Ergebnisse werden von den Moderatorinnen zusammengefasst und

kommentiert.

Schule F

In der Diskussion iibernehmen zwei Kolleginnen den Hauptgesprichsanteil, wihrend
eine Kollegin und ein Kollege wenig Interesse signalisieren und ihre Meinung nicht
duBern. Die Methode der Kartenabfrage wird vorgestellt, da nur ein Teil des Kollegiums
damit Erfahrung hat. Bis auf zwei Lehrkrifte, die sich auch miindlich nicht beteiligen,
wird die Methode aufgegriffen und spontan sowie mit Elan umgesetzt. Dabei werden
verschiedene Seitengespriache zum Thema gefiihrt und Erfahrungen ausgetauscht. Mit
Hilfe des Moderatoren-Teams und einiger Kolleginnen strukturiert eine Lehrerin nach

jeder Leitfrage die beschrifteten Karten, eine andere stellt jeweils das Ergebnis vor.

Die Griinde fiir die Fortbildung liegen in der lang zuriickliegenden Studienzeit und dem
Spall an Neuem. Ein Interesse an Fortbildung besteht in Féachern, die gern unterrichtet
werden, oder aus schulischer Notwendigkeit. Die Fortbildung dient auch der Quali-

fikation in nicht studierten Fachern.

Schulexterne Lehrerfortbildung ist iiberwiegend langfristig angelegt und wirkungs-
voller. Ein weiterer Vorteil besteht in der personlichen Qualifizierung und dem ,,Blick
iiber den Tellerrand”. Individuelle Interessen werden beriicksichtigt, neue Kontakte

gekniipft und ein Austausch mit fremden Kollegen ermoglicht.

Der Nachteil zeigt sich darin, dass die individuelle schulische Situation nicht geniigend
berticksichtigt wird und die Inhalte der Fortbildung dem Kollegium nicht zufrieden-
stellend weitergegeben werden, sodass ein Einzelkdmpfertum entsteht. Es wird zu viel

Theorie vermittelt und zu wenig praxisbezogen gearbeitet.

Der Vorteil der Schulinternen Lehrerfortbildung besteht darin, dass im Kollegium auf
die schulische Situation abgestimmt und anwendungsorientiert gearbeitet wird. Durch
die gemeinsame Arbeit entstehen Hilfen und Materialien fiir den Unterricht in der

eigenen Schule. Das Kollegium hat den gleichen Wissensstand, ist miteinander im
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Gesprach und kann Erfahrungen austauschen. Die Kolleginnen und Kollegen lernen

sich kennen, das Gemeinschaftsgefiihl wird gestirkt und das Betriebsklima verbessert.

Nachteile werden darin gesehen, dass ein Thema nicht alle interessiert und personliche

Interessen zuriickgestellt werden miissen.

Insgesamt ist die Fortbildung gelungen, wenn sie sich an den Bediirfnissen der
Lehrerinnen und Lehrer orientiert und eine direkte Hilfe bei der Unterrichtsvorbereitung
ist. Es werden neue Ideen und Sichtweisen vermittelt, die auch in den Schulalltag
iibernommen werden konnen. Fiir den Unterricht gibt es Anregungen und Hilfestellung
bei aktuellen Problemen. Handlungsorientiertes Arbeiten und die Mdglichkeit zum
Ausprobieren gehdren ebenso dazu wie kompetente Moderatoren, die praxisorientiert

arbeiten.

Eine nicht gelungene Fortbildung ist gekennzeichnet durch fehlenden Praxisbezug, zu
viele Informationen und zu viel Theorie. Es ist problematisch, wenn sich die Referentin

bzw. der Referent nicht in die schulische Situation hineinversetzen kann.

Bei der Fortbildungsplanung legt das Kollegium die Inhalte der néchsten Fortbildungs-
veranstaltungen fest. Die Vorbereitung der einzelnen Veranstaltung soll gemeinsam mit
den Moderatoren erfolgen. Dazu sammelt das Kollegium Fragen, stellt Anspriiche und
formuliert Ziele. Die Veranstaltungen sollen ganztigig durchgefiihrt werden, ohne
Unterrichtsverpflichtung am Fortbildungstag. Anspriiche an die Schulleitung in Bezug
auf Fortbildung werden nicht gestellt. Kollegium und Schulleitung bringen sich
gemeinsam ein. Wiinsche zur Fortbildung und Hinweise von den Fachkonferenzen

sollen in die Planung einbezogen werden.

Die vorgestellten Ergebnisse werden von den Moderatorinnen zusammengefasst und

kommentiert.

Schule G

In der Gruppendiskussion zeigen sich alle Lehrkréifte aufmerksam und interessiert. Die
Sprachanteile wahrend der miindlichen Diskussion sind unterschiedlich. Wéhrend die
tiirkische Lehrkraft still, jedoch interessiert das Gesprich verfolgt, sind die {ibrigen
Lehrkréfte gleichermal3en in die Diskussion eingebunden. Mit der Methode der Karten-
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abfrage ist das Kollegium wenig vertraut, sie wird deshalb von den Moderatorinnen
erklirt. Das Beschriften der Karten erfolgt individuell, aber auch im Austausch mit einer
Kollegin oder einem Kollegen. Es herrscht eine ruhige Arbeitsatmosphére. Beim Auf-
hiangen der Karten ist zunéchst eine Zuriickhaltung des Kollegiums zu beobachten. Im
weiteren Verlauf zeigt sich jedoch eine zunehmende Sicherheit im Umgang mit der
Methode. Die Strukturierung der beschrifteten Karten nach jeder Leitfrage iibernimmt

das Moderatoren-Team. Eine Kollegin stellt jeweils das Ergebnis vor.

Die Griinde fiir die Fortbildung liegen in einem lang zurilickliegenden Studium, dessen
Theorie zum Teil tiberholt ist und das wenig praxisbezogen war. Fortbildung ist Ersatz
fiir die fehlende Qualifikation in einem Unterrichtsfach. Sie ist auch wichtig, um An-
regungen fiir den Unterricht zu bekommen und um etwas Neues kennen zu lernen. Die
Teilnahme von zwei Kolleginnen ist ein Vorteil, jedoch organisatorisch in kleinen

Schulen schwierig zu 16sen.

Der Vorteil der Schulexternen Lehrerfortbildung wird in der Kompetenzerweiterung
gesehen, entweder aus personlichem Interesse oder beruflicher Notwendigkeit. Externer
Erfahrungsaustausch ist wichtig, um neue Ideen und Anregungen zu erhalten. Der zeit-
liche Rahmen kann gewéhlt werden. Bei mehrtdgigen Veranstaltungen konnen nach

einer Weile aulerdem Probleme ausgetauscht werden.

Der Nachteil besteht darin, dass sie hdufig nachmittags durchgefiihrt werden und zeit-
lich sehr begrenzt sind. Dadurch wird die Fortbildung weniger effektiv als ganztigig
durchgefiihrte Veranstaltungen. Ein Problem (z.B. Miidigkeit) entsteht durch den frithen
Beginn von FEinzelveranstaltungen nach dem Unterricht. Nach einer Schulexternen
Lehrerfortbildung fehlt oft eine Anschlussveranstaltung. Der Informationsfluss im
Kollegium {tiber den Besuch einer Veranstaltung ist nicht gegeben. Unproduktive

Gruppenarbeit und Zettelabfragen ohne vorherige Erklarung wirken sich nachteilig aus.

Eine gelungene Schulinterne Lehrerfortbildung in einer vertrauten Umgebung und in
lockerer Atmosphire schafft eine gemeinsame Basis und einen Konsens fiir die
schulische Arbeit. Auf schulbezogene Probleme wird eingegangen und gemeinsame
Losungen werden gefunden. Praxisnahe Konzepte beziehen sich auf den Unterricht der

Schule. Bei Bedarf werden Themen wieder aufgegriffen und weiterbearbeitet. Gruppen-
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dynamische Prozesse, Kommunikation und Erfahrungsaustausch werden im Kollegium
angeregt. Durch die tigliche Zusammenarbeit besteht eine Vertrautheit. Die Lehrer-

innen und Lehrer stirken sich gegenseitig.
Nachteile von Schulinterner Lehrerfortbildung werden nicht genannt.

Insgesamt ist die Fortbildung gelungen, wenn sie nicht zu viel Theorie, sondern umsetz-
bare Ideen, Anregungen und Tipps fiir den Unterricht vermittelt, die ausprobiert werden
konnen, um ,,die Schulsituation zu meistern®. Fortbildung ist ein Forum fiir den
Erfahrungsaustausch, in dem individuelle Fragen geklart und Bediirfnisse beriicksichtigt
werden. Sie ist eine Anlaufstelle fiir Informationen iiber Biicher und Medien. Die
Referentinnen bzw. Referenten holen Lehrerinnen und Lehrer da ab, wo sie stehen, sind
gut vorbereitet, geben neue Informationen, verteilen Unterrichtshilfen und Fort-

bildungsmaterialien.

Die Fortbildung ist nicht gelungen, wenn die Theorie im Vordergrund steht, der
Praxisbezug fehlt, nichts Neues bzw. Interessantes dazukommt und die Bearbeitung des
Themas oberflachlich bleibt. Das gilt auch fiir unpassende Arbeitsformen und einen
Arbeitsaufwand, der in keinem Verhiltnis zum Lernzuwachs steht. Es betrifft
Fortbildungsinhalte, die selbst nachgelesen werden konnen, und eine ungenaue Aus-

schreibung im Fortbildungsverzeichnis.

In der Fortbildungsplanung der Schule werden die gewiinschten Inhalte der weiteren
Fortbildungsveranstaltungen festgelegt. Zur Organisation erfolgt keine AuBerung. Die
Fortbildungsveranstaltungen sollen von 8.00-16.00 Uhr ohne Unterrichtsverpflichtung
durchgefithrt werden. Kollegium und Schulleitung sollen gemeinsam Schulinterne
Lehrerfortbildung anregen und Priorititen bei der Auswahl der Inhalte festlegen. Uber
das Fortbildungsthema soll eine Abstimmung erfolgen. Lehrerinnen und Lehrer
mochten nicht zur Schulexternen Lehrerfortbildung aufgefordert werden, sondern selbst
die Entscheidung iiber eine Teilnahme treffen. Sie mochten iiber die verschiedenen
Schulexternen Fortbildungsaktivititen des Kollegiums durch einen Plan informiert

werden.

Die vorgestellten Ergebnisse werden von den Moderatorinnen zusammengefasst und

kommentiert.
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5.8 Ergebnisse der Untersuchung

Die vorliegende Studie ist nicht reprasentativ, ldsst jedoch eine Hypothesenbildung tiber
die Fortbildungsplanung und die Auswirkungen der Schulleitungsfortbildung auf Schul-
entwicklungsprozesse — hier im Fach Sprache — zu. Die Stichprobe hat einen

explorativen Charakter.

5.8.1 Schriftliche Befragung

Von den 20 ausgegebenen Fragebogen konnen nur 18 ausgewertet werden, da zwei
Schulleitungen an der schriftlichen Befragung nicht teilgenommen haben. Wegen der
geringen Stichprobengrofie von N=18 (N = in die Studie einbezogene Schulleiterinnen
und Schulleiter) konnen mit der vorliegenden Analyse keine Hypothesen getestet
werden. Die Analyse der Fragebdgen erfolgt quantitativ und qualitativ. Die quantitative
Analyse dient der Feststellung einer Rangordnung, die qualitative Analyse der

Zuordnung zu klassifikatorischen Begriffen.

Bei den geschlossenen Fragen wird eine quantitative Analyse durchgefiihrt, um einen
allgemeinen Uberblick {iber die erhobenen Daten zu gewinnen. Die Antworten werden
quantifiziert und in Tabellen dargestellt. Einige Tabellen werden aufgeschliisselt durch
eine prozentuale Berechnung der Nennungen der Untersuchungsgruppe in den Einzel-
kategorien. Einige Tabellen werden durch Sdulendiagramme erginzt, in denen die
Hiufigkeitsverteilung aller erhobenen Kategorien verdeutlicht wird.’*® Wird eine
geschlossene Frage nicht beantwortet, erfolgt eine Zuordnung in die Spalte ,,missings*.
Dabei kann die Nichtbeantwortung der Fragen unterschiedliche Ursachen haben, die mit
diesem Untersuchungsinstrument nicht geklart werden konnen. Bei der Datenanalyse
wird die Haufigkeitsverteilung jeder einzelnen Variablen festgestellt, verglichen und

deskriptiv dargestellt.

Bei den offenen Fragen wird eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Die
thematischen Kriterien — Widerstinde gegen neue Unterrichtsinhalte, Schwerpunkte im
Schulprogramm, Absprachen zur Leistungsbewertung — sind Ausgangspunkt der

Klassifizierung. Zunéchst wird eine Liste aller verschiedenen Antworten und deren

366 ygl. Schnell u.a. 1999, S. 405-407
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Haufigkeit angefertigt. Im nédchsten Arbeitsschritt werden dhnliche oder vergleichbare
Antworten gebiindelt und thematischen Kategorien zugeordnet. Danach werden diese
Kategorien quantifiziert und in Tabellen dargestellt, um zu iiberpriifen, welche Kate-
gorie am hiufigsten vorkommt.*®’ Im letzten Arbeitsschritt wird die Hiufigkeits-

verteilung jeder einzelnen Kategorie festgestellt, verglichen und deskriptiv dargestellt.

Entsprechend der Konzeption des Fragebogens (vgl. Anlage) werden die Ergebnisse im

Folgenden vorgestellt und erldutert.

1. Themen/Inhalte

Wurden Ihrer Meinung nach die Themen zu knapp, angemessen oder zu

ausgedehnt behandelt?
Lernbereiche Sprache zuknapp | ange- | zuausge- | missings
messen dehnt
Schriftlicher Sprachgebrauch 1 16 0 1
Lesen 3 14 0 1
Rechtschreiben 2 15 0 1
Erwerb der Schriftsprache 4 13 0 1

Auf der dreistufigen Skala (zu knapp / angemessen / zu ausgedehnt) wird in den
einzelnen Lernbereichen mehrheitlich die Behandlung der Themen als ,,angemessen®
bewertet. Ein kleinerer Teil der Schulleitungen sieht dies jedoch anders und stuft die
Themenbehandlung als ,,zu knapp* ein. Es scheint, dass besonders in den Lernbereichen
»Lesen* und ,,Erwerb der Schriftsprache* noch Fortbildung gewiinscht wird, weniger in
den Lernbereichen ,,Rechtschreiben® und ,,Schriftlicher Sprachgebrauch®. Niemand

beurteilt die Themen als ,,zu ausgedehnt®.

Dieses Meinungsbild zu den Lernbereichen wird im folgenden Diagramm nochmals

veranschaulicht.

367 Vgl. Mayring 1999, S. 91-96
Vgl. Schnell u.a. 1999, S. 395
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16
14
12
g
%’J 10 DOzu knapp
g 8 @angemessen
Z 6
g 4 Ozu ausgedehnt
3 2
Z 0

Abbildung 5-10: Behandlung der Themen in den Fortbildungsmafnahmen

A - Schriftlicher Sprachgebrauch
B - Lesen

C - Rechtschreiben

D - Erwerb der Schriftsprache

Das Diagramm (vgl. Abbildung 5-10) zeigt ein klares Bild der Zustimmungstendenzen
bei der Behandlung der Themen. Je groBer die Zustimmung zu einem Lernbereich,
desto geringer die Bewertung ,,zu knapp*. Die hohen Zustimmungswerte lassen ver-

muten, dass die Schulleitungen mit der Themenbehandlung insgesamt zufrieden sind.
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2. Arbeits- und Vermittlungsformen
Wie beurteilen Sie die in den Fortbildungsmalinahmen angewandten Arbeits-

und Vermittlungsformen?

inhaltliche Ergiebigkeit |personliche Motiviertheit| Einsatzhdufigkeit
Arbeits- und z " E . - s
g 2 o g - S | N = I~
Vermittlungsformen g% | & = |2 ‘HEHIERER 2| % S| &
tls e |2 |8 |2 |58|5 EE|5|s|3 2|2
S =
Referat O(1 (14112067 |3]|2]|2|15]0]1
Plenumsdiskussion o6 (9|1 ]2|1|7|6]|2]|2]0]14]3]1
Gruppenarbeit O11|17191111]0(8|72]|1(15]1]]1
Kombination: Praktische
Ubung / theoretische Ol 1411210 ]0(79]|2]|5](12]0]1
Begleitung
Erfahrungsaustausch Oj L0610 1 (8|724]12/0]2

Diese Tabelle schliisselt die in den FortbildungsmaBBnahmen angewandten Arbeits- und
Vermittlungsformen auf in ,,inhaltliche Ergiebigkeit®, ,,personliche Motiviertheit™ und

,Einsatzhaufigkeit®.

Das Referat wird von 77,0% als inhaltlich ,,ergiebig* bewertet und die Einsatzhaufigkeit
von 83,3% als ,,angemessen eingeschitzt. Es fdllt auf, dass trotz der grofen Zu-
stimmung zu dieser Vermittlungsform die personliche Motivation nicht vergleichbar
stark ausgeprégt ist. 55,5% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind ,,motiviert” bzw.
sehr ,,motiviert”, 33,3% sind ,,weniger motiviert“. Damit entsteht ein tendenzieller
Widerspruch zwischen der insgesamt positiv eingeschitzten inhaltlichen Ergiebigkeit
und FEinsatzhdufigkeit einerseits und der geringeren personlichen Motivation

andererseits.

Von allen Vermittlungs- und Arbeitsformen werden am meisten die Gruppenarbeit, die

Kombination: Praktische Ubung/theoretische Begleitung und der Erfahrungsaustausch
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untereinander geschétzt. Die Daten zeigen, dass von der inhaltlichen Ergiebigkeit dieser
drei Arbeits- und Vermittlungsformen immerhin 83%-90% der Schulleitungen ,,iiber-
zeugt™ und in gleichem Male ,,motiviert* sind. Mit der Einsatzhiufigkeit der Gruppen-
arbeit sind 83,3% ,,zufrieden”. Die Einsatzhdufigkeit der Kombination und des
Erfahrungsaustausches sehen 66% als ,,angemessen an. 22% bzw. 27% der Schul-
leitungen wiinschen sogar einen vermehrten Einsatz dieser beiden Arbeits- und Ver-

mittlungsformen.

Die Plenumsdiskussion wird als Arbeitsform relativ am geringsten geschitzt. Nur
55,5% bewerten sie inhaltlich als ,.ergiebig® bzw. ,,sehr ergiebig®, 33% als ,,weniger
ergiebig”. Die Variable ,,nicht ergiebig™ erhélt keine Nennung. RangméBig gleich ist
hier die ,Personliche Motiviertheit: 44,4% fithlen sich ,,motiviert”, 44,4% ,nicht
motiviert”. Dabei wird deutlich, dass nicht einmal die Hélfte der Schulleitungen die
Plenumsdiskussion ,,motivierend* findet, obwohl die Einsatzhidufigkeit mit 77,7% als
»angemessen® eingesetzt erachtet wird. 16,6% der Schulleitungen sind aber auch der

Meinung, dass die Plenumsdiskussion ,,zu hdufig™ eingesetzt wurde.

Die Einsatzhdufigkeit aller Arbeits- und Vermittlungsformen ist nach Einschédtzung der
Schulleiterinnen und Schulleiter insgesamt gelungen. Ebenso sind mit der inhaltlichen
Ergiebigkeit, mit Ausnahme der Plenumsdiskussion, die Befragten zufrieden. Die
personliche Motivation scheint von den verschiedenen Arbeits- und Vermittlungs-
formen abhingig zu sein. Je grofler die Moglichkeit, selbst aktiv zu arbeiten, desto

grofer ist auch die Motivation.
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3. Gesamteinschitzung der Fortbildungsmafinahmen

Wie schiitzen Sie insgesamt das Angebot der Fortbildungsmafinahmen ein?

Kategorien in keiner nur in im Groflen | in beson- | missings
Weise Ansitzen | und Ganzen derem
Mafle

Erwartungen erfuillt 0 0 10 7 1
neue Erkenntnisse 0 5 9 3 1
Anregungen und Hilfen fiir die 0 3 5 9 1
eigene Praxis
Anregungen fiir das Kollegium 0 2 11 4 1
neue Einschidtzung wichtiger Probleme 0 7 6 4 1
mehr Klarheit in den eigenen 0 3 9 5 1
Zielvorstellungen
Erfahrungsaustausch im 0 1 7 9 1
Schulleitungskollegium

Das Gesamtangebot der Fortbildungsmallnahmen wird mit obiger Tabelle in dieser
vierstufigen Skala nach sieben verschiedenen Kategorien eingeschétzt. Eine klare,
positive Anworttendenz der Schulleitungen (99,4%) zeigt sich bei dem Kriterium
,»Erwartungen erfiillt“. Auch der ,Erfahrungsaustausch im Schulleitungskollegium*
erhélt von fast allen eine groe Zustimmung (88,8%), ebenso die ,,Anregungen fiir die
Arbeit im Kollegium* (83,3%). Anregungen und Hilfestellungen fiir die eigene
Schulpraxis und ,,mehr Klarheit in den eigenen Zielvorstellungen® werden gleicher-
malen von der groBen Mehrheit der Befragten (77,7%) positiv bewertet, von 16,6% nur
in Ansitzen. Die Gewinnung neuer Erkenntnisse und die neue Einschidtzung wichtiger
Probleme sehen die Befragten kritischer. ,,Neue Erkenntnisse™ erhalten 66,6%, nur in
Ansitzen 27,5%. Eine ,,neue Einschitzung®™ wichtiger Probleme gelingt 55,5%, nur in
Ansiétzen 38,8%. Vor dem Hintergrund, dass es sich in den FortbildungsmaBBnahmen um
neue aktuelle Inhalte des Faches Sprache handelt, mégen diese beiden Ergebnisse

erstaunen.
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In dem folgenden Diagramm wird durch die Zusammenfassung der sieben Kategorien

die Gesamteinschitzung des Fortbildungsangebotes verdeutlicht.

60 1 -

50 | Oin keiner Weise
5
o
g 40 Bnur in Ansétzen
=
s 30
% 20 Oim GroBen und
3 Ganzen
=
g 10 Din besonderem
é 0 - MaRe

Abbildung 5-11: Gesamteinschitzung des Fortbildungsangebotes

Jede Séule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-11) fasst die sieben Kategorien zusammen
und veranschaulicht den Grad der Zustimmung fiir das Fortbildungsangebot. Die
Haufigkeitsverteilung zeigt tendenziell eine positive Einschitzung der mit den Fort-
bildungsmafinahmen verkniipften Erwartungen. Keine Schulleiterin und kein Schulleiter

beurteilt das Gesamtangebot als nicht effektiv.

Die Berichterstattung der Schulleitungen iiber die Fortbildungsinhalte in den Kollegien
wird nachfolgend dargestellt und erldutert. Es geht um die Informationsweitergabe in
Gesamtkonferenzen, Fachkonferenzen, Dienstbesprechungen und informellen Ge-
sprachen. Die Konferenzen gehéren zu den wichtigsten Fithrungsmitteln der
Schulleitung. Sie sind die Orte der Kommunikation, wo Absprachen getroffen,

Aktivitdten geplant und riickgekoppelt werden.

Die Gesamtkonferenz ist maflgebendes Mitwirkungsorgan in Angelegenheiten, die die
ganze Schule betreffen (bspw. Schulprogramm und Unterrichtsgestaltung). Den Vorsitz
hat die Schulleitung und alle Lehrerinnen und Lehrer sind Mitglieder. Da das gesamte
Kollegium eingebunden ist, eignet sich dieses Mitwirkungsorgan besonders dafiir, neue
Erkenntnisse in die schulische Arbeit einzubringen und ein gleichgewichtiges und

aufeinander abgestimmtes Handeln zu bewirken.
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In der Gesamtkonferenz werden auch tragfihige und wirksame piddagogische Grund-
einstellungen diskutiert und Ansichten {iber Erziechung und Bildungsziele ausgetauscht.
Im Gegensatz dazu sind die Fachkonferenzen Teilkonferenzen, deren Teilnehmerkreis
sich aus den Lehrerinnen und Lehrern zusammensetzt, die in diesem Fach unter-
richten.’®® Die Fachkonferenz, in der eine Lehrkraft den Vorsitz hat, ist zustdndig fiir die
Bearbeitung von Fachfragen sowie fiir die Weiterentwicklung der Fachdidaktik und
Methodik. In den Schulen des Primarbereichs kdnnen in den Kernfachern (z.B. Deutsch,
Mathematik) die Gesamtkonferenzen zugleich auch Fachkonferenzen sein, da oft alle

Lehrkrafte in diesen Fachern Unterricht erteilen.

Wihrend in den Konferenzen Beschliisse gefasst werden, dienen Dienstbesprechungen,
in denen die Schulleiterin bzw. der Schulleiter ebenfalls die Vorgesetztenfunktion
einnimmt, der Weitergabe von Mitteilungen und Informationen und der Erteilung von
dienstlichen Anweisungen und Anordnungen. Diskussionen sollen hier nicht statt-
finden.’®® Dienstbesprechungen im Verstidndnis von ADO § 21 Abs. 5 sind zeitlich
begrenzt, nicht beschlussfahig und erreichen nicht alle Lehrkréfte, wie z.B. aufsichts-
filhrende Lehrerinnen und Lehrer. Informelle Gespriche, die im Schulalltag iiberall
stattfinden konnen, ermdoglichen den intensiven Informations- und Meinungsaustausch,

sind aber nicht verbindlich.®”°

3% Vol. Avenarius 2000-2, S. 125-127
369 Vgl. Margies 2000, S. 216
370 Vgl. Gampe 1993, S. 121
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1. Kollegium

1.1. Haben Sie iiber die Inhalte der Fortbildungsmafinahmen im Kollegium

berichtet?
Lernbereiche Gesamt- Dienst- Fachkonferenz | informelle
konferenz | besprechung Gespriche
Schriftlicher Sprachgebrauch 9 8 1 8
Lesen 7 7 2 16
Rechtschreiben 11 4 3 9
Erwerb der Schriftsprache 8 4 4 8

Es wird erkennbar, dass die Schulleitungen im Kollegium {iber alle Inhalte der Fort-
bildungsmafinahmen berichten. Im Vergleich der einzelnen Lernbereiche ergeben sich
nur geringfiigige Unterschiede in der Hiufigkeit. Uber den Lernbereich ,,Lesen* wird
am hiufigsten berichtet, etwas geringer Uber die Lernbereiche ,,Schriftlicher

Sprachgebrauch®, ,,Rechtschreiben* und ,,Erwerb der Schriftsprache®.

Das folgende Diagramm zeigt, welche Moglichkeiten vorzugsweise von der Schul-

leitung zur Informationsweitergabe genutzt werden.

45 1
40 1
35 1
30 1
25 BDienstbesprechung
20
15 1 OFachkonferenz
10 -

OGesamtkonferenz

Anzahl der Nennungen

Oinformelle Gesprache

Abbildung 5-12: Bericht der Schulleitung liber Fortbildungsinhalte im Kollegium

Jede Sédule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-12) fasst die Lernbereiche ,,Schriftlicher
Sprachgebrauch®, ,Lesen®, ,Rechtschreiben® und ,Erwerb der Schriftsprache
zusammen.

Die Haufigkeitsverteilung zeigt, dass informelle Gesprache vorrangig zur Informations-

weitergabe genutzt werden. Sehr hdufig wird auch in Gesamtkonferenzen iiber
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Fortbildungsinhalte berichtet. Weniger Nennungen erhalten die Dienstbesprechungen,

am wenigsten die Fachkonferenzen.

1.2. Welche Inhalte der Fortbildungsmafinahmen wurden im Kollegium

bearbeitet?
Lernbereiche SchiLF Gesamt- Fachkonferenz
konferenz
Schriftlicher Sprachgebrauch 10 7 2
Lesen 7 7 2
Rechtschreiben 9 7 2
Erwerb der Schriftsprache 7 8 1

Im Gegensatz zur Berichterstattung, die eher einen unverbindlichen Charakter hat,
beinhaltet die Bearbeitung der einzelnen Lernbereiche eine stirkere inhaltliche
Auseinandersetzung und bietet die Moglichkeit, Absprachen zu treffen, die im Schul-
programm verankert werden und zu einem gemeinsamen Handeln fiihren. In den
Schulen wird an den Inhalten des Faches Sprache gearbeitet, am hiufigsten in den Lern-
bereichen ,,Schriftlicher Sprachgebrauch* und ,,Rechtschreiben®, etwas geringer in den
Lernbereichen ,,Lesen* und ,,Erwerb der Schriftsprache®. Auffallend ist, dass {iber den

Lernbereich ,,Lesen* sehr hdufig informiert, aber weniger daran gearbeitet wird.

Das folgende Diagramm zeigt, welches schulische Gremium die Schulleitungen

vorzugsweise zur Bearbeitung der Fortbildungsinhalte im Kollegium nutzen.
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Abbildung 5-13: Bearbeitung der Fortbildungsinhalte im Kollegium

Jede Sdule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-13) fasst die vier Lernbereiche ,,Schrift-
licher Sprachgebrauch®, ,,Lesen®, ,,Rechtsschreiben* und ,,Erwerb der Schriftsprache*
zusammen.

Insgesamt zeigt sich in der Héufigkeitsverteilung, dass schwerpunktméBig alle Fort-
bildungsinhalte des Faches Sprache in der Schulinternen Lehrerfortbildung und in
Gesamtkonferenzen bearbeitet werden. Fachkonferenzen spielen bei der Bearbeitung im

Kollegium nur eine geringere Rolle.

Da schulische Verdnderungen auf unterschiedliche Interessen und Bediirfnisse in den
Kollegien treffen, ist die Reaktion der Betroffenen ebenfalls unterschiedlich und kann

sich in einem Spektrum von Akzeptanz und Widerstand duBern.’”’

1.3. In welchen Lernbereichen gab es Widerstinde?

Lernbereiche stark mittel | gering keine | missings
Schriftlicher Sprachgebrauch 0 3 4 10 1
Lesen 0 1 1 14 2
Rechtschreiben 1 6 3 6 2
Erwerb der Schriftsprache 0 4 3 9 2

Im Vergleich zum Lernbereich ,,Lesen* zeigen sich in den anderen Lernbereichen

371 ygl. Ingrisch 2000, S. 14

190



Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

Tendenzen zu verstirkten Widerstdnden, die besonders ausgeprégt sind im Lernbereich
»Rechtschreiben. Die Vermutung liegt nahe, dass in diesem Lernbereich die grund-
legenden Verdnderungen in der Unterrichtspraxis (vgl. Kap. 5.1) besonders wahr-
genommen werden und Widerstdnde auslésen konnen. Dagegen werden die grund-
legenden Verdnderungen der Didaktik und Methodik des Lesens anscheinend besser

akzeptiert.

1.4. Falls ,,ja*: Wie wurde der Widerstand begriindet?

Lernbereiche Anzahl der begriindete
Widerstinde Widerstinde
Schriftlicher Sprachgebrauch 7 1
Lesen 2 -
Rechtschreiben 10 5
Erwerb der Schriftsprache 7 2

Bei der Gegeniiberstellung der Anzahl der Widerstinde in den einzelnen Lernbereichen
insgesamt und der Anzahl der begriindeten Widersténde ist festzustellen, dass von 26
genannten Widerstdnden nur acht sachlich begriindet sind. Diese einzeln genannten
Widerstéinde werden strukturiert, den Lernbereichen des Faches Sprache zugeordnet und

in der Tabelle 5-6 aufgelistet.
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Fach Sprache Sachargumente gegen Verinderungen

Schriftlicher Sprachgebrauch - Meinungsunterschiede zur
Leistungsbewertung

Rechtschreiben - Meinungsunterschiede zur
Leistungsbewertung

- Schwierigkeiten,
Rechtschreibleistungen zu bewerten
und Elternkritik

- Bedenken wegen zu geringer
Rechtschreibleistungen durch
unterschiedliche Lernstrategien

- friher lernten die Kinder auch
Rechtschreiben

- Rechtschreiben muss viel intensiver
unterrichtet werden

Erwerb der Schriftsprache - unbekannte Methode

- noch keine durchgehende
Akzeptanz des lautgetreuen
Schreibens

Tabelle 5-6: Begriindung fiir die Widerstdnde in den Lernbereichen

Uber die begriindeten Widerstinde in den Lernbereichen hinaus werden drei begriindete
Widerstinde genannt, die sich allgemein auf den Unterricht und den Schulalltag be-

ziehen:

- anstrengender Schulalltag
- keine Zeit zum Ausprobieren

- Meinungsunterschiede zum selbst gesteuerten Uben und Lernen

Die Aussagen zu der Arbeit in den verschiedenen Mitwirkungsorganen stehen im
Mittelpunkt der folgenden Auswertung. Nach dem SchMG §§ 4-7, 10, 11 *”* gehéren zu
den Mitwirkungsorganen u.a. die Gesamtkonferenz, Fachkonferenz, Klassenpflegschatft,

Schulpflegschaft und Schulkonferenz. Alle weiteren im Gesetz genannten Mitwirkungs-

372 Vgl. SchMG 2004, hier S. 1/12-1/16
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organe sind flir die vorliegende Untersuchung nicht relevant. Die Gesamtkonferenz und
Fachkonferenz sind Mitwirkungsorgane iiberwiegend ohne Beteiligung der Erziehungs-
berechtigten. Auch die Schulinterne Lehrerfortbildung wird selten mit Beteiligung der
Erziehungsberechtigten durchgefiihrt. Zu den Mitwirkungsorganen mit Beteiligung der
Erziehungsberechtigten gehdren die Klassenpflegschaft, Schulpflegschaft und Schul-

konferenz.

1.5. Wie hiufig wurden nach Ihren Fortbildungsmafinahmen Inhalte im Fach

Sprache thematisiert?

MltWI;ll:::gg:tl;giﬁgﬁl?gnge?hlLF sehr hiufig | hiufig gelegent- | nicht mehr | missings
Erziehungsberechtigten lich als vor der
Fortbildung
Gesamtkonferenzen 2 8 5 2 1
Fachkonferenzen 0 6 3 3 6
SchilLF 1 7 2 1 7
Mitwirkungsorgane mit
Beteiligung der
Erziehungsberechtigten
Klassenpflegschaftssitzungen 2 4 8 3 1
Schulpflegschaftssitzungen 0 2 5 9 2
Schulkonferenzen 0 2 8 6 2

Die Aufgabe der Schulleitung, als Multiplikator im Kollegium wirksam zu werden,
gelingt besonders in den Gesamtkonferenzen. Auch in der Schulinternen Lehrerfort-
bildung wird an der Thematik gearbeitet, etwas weniger in den Fachkonferenzen. Die
relativ hohe Anzahl von missings in Fachkonferenzen (6) und schulinternen Fort-
bildungsveranstaltungen (7) ist moglicherweise darauf zurlickzufiihren, dass sie in

einigen Schulen kaum stattfinden oder nicht regelméBig durchgefiihrt werden.

In den Mitwirkungsorganen mit Beteiligung der Erziehungsberechtigten (Klassen-
pflegschaftssitzungen, Schulpflegschaftssitzungen, Schulkonferenzen) ist kaum eine

Zunahme der Auseinandersetzung mit den Lernbereichen des Faches Sprache zu

193



Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

erkennen. Nach Einschiatzung der Schulleitungen haben die Lehrkrifte in den
Klassenpflegschaftssitzungen die Erziehungsberechtigten iiber die Weiterentwicklung
der Unterrichtspraxis im Fach Sprache zwar informiert, allerdings eher ,,gelegentlich*
als ,,hdufig. Obwohl durch die Fortbildungsmalnahmen eine intensive Zusammen-
arbeit mit den Erziehungsberechtigten notwendig wird, erfolgt in drei Schulen keine
vermehrte Information. Das Ergebnis belegt, dass der Informationsfluss in den Klassen-
pflegschaftssitzungen nicht iiberzeugend gelungen ist. Die Informationsweitergabe
durch die Schulleitung in Schulpflegschaftssitzungen und Schulkonferenzen ist noch
weniger {iiberzeugend. Die Tatsache, dass in neun Schulen in den Schul-
pflegschaftssitzungen und in sechs Schulen in den Schulkonferenzen die Thematik nicht

mehr als vor den FortbildungsmafBnahmen aufgegriffen wird, ist beachtlich.

Die zwei folgenden Diagramme zeigen, wie hiufig in den verschiedenen Mitwirkungs-

organen und SchiLF die Inhalte des Faches Sprache thematisiert werden.

25
DOsehr haufig
S 20 1
g
2 Bhiufig
g 15 1
[
Z
E 10 1 Dgelegentlich
=
3 5
é Onicht mehr als
0 vorher

Abbildung 5-14: Gesamteinschitzung der Thematisierung in den Mitwirkungsorganen
und SchiLF ohne Beteiligung der Erziehungsberechtigten

Jede Sédule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-14) fasst die Mitwirkungsorgane Gesamt-
konferenz und Fachkonferenz und Schulinterne Lehrerfortbildung zusammen und zeigt

das Ergebnis der Gesamteinschitzung im Kollegium.

Die Haufigkeitsverteilung kann als Hinweis auf eine Zunahme der Auseinandersetzung
mit der Thematik in den Kollegien verstanden werden. Da aber auch eine nicht un-
beachtliche Anzahl von Nennungen deutlich macht, dass sich in einigen Schulen nur
gelegentlich etwas bewegt hat oder nicht mehr als vorher, ist dieses Ergebnis er-

niichternd.
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Abbildung 5-15: Gesamteinschédtzung der Thematisierung in den Mitwirkungsorganen
mit Beteiligung der Erziehungsberechtigten

Jede Sédule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-15) fasst die drei Mitwirkungsorgane
Klassenpflegschaft, Schulpflegschaft und Schulkonferenz zusammen und zeigt das
Ergebnis der Gesamteinschitzung in den Mitwirkungsorganen mit Beteiligung der
Erziehungsberechtigten.

Die Anzahl der Schulen, die sich in diesen Mitwirkungsorganen nicht mehr als vorher
oder auch nur gelegentlich mit dem Thema ,,Sprache* auseinandergesetzt haben, ist
betrdachtlich. Das Ergebnis spricht dafiir, dass die Einbeziehung der Erziehungs-

berechtigten in diesen Prozess der Unterrichtsentwicklung nicht geniigend gelungen ist.
2. Schulprogramm

Die Entwicklung des Schulprogramms als Instrument zur Weiterentwicklung der
Einzelschule ist zentraler Bestandteil der Schulentwicklung und trdgt zur Qualitéts-
sicherung und Qualitdtsentwicklung schulischer Arbeit bei. Es integriert die Unter-
richts- und Erziehungsarbeit einer Schule, fasst die pddagogischen Zielvorstellungen der
Schule zusammen und bestimmt die Perspektiven der Weiterentwicklung schulischer
Arbeit.>”® Das Schulprogramm als stindiges Arbeitsprogramm enthilt Ziele und Vor-
haben, die auf einem gemeinsamen Konsens im Kollegium beruhen, fiir alle Lehrkréfte

verbindlich sind und regelmaBig iiberpriift und weiterentwickelt werden sollen.*’

7 Vgl. MSWWF 1998-2, S. 10
37 Vgl. Riecke-Baulecke 2004, S. 46
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Im weiteren Verlauf der schriftlichen Befragung soll festgestellt werden, inwieweit
Verdnderungen im Fach Sprache im Schulprogramm verankert werden und somit

Bestandteil der Unterrichtsarbeit sind.

2.1. Weist Ihr Schulprogramm neue Schwerpunkte im Fach Sprache auf oder

sollen diese Schwerpunkte aufgenommen werden?

ja @ nein

2/3 der Schulen haben Neuerungen des Faches Sprache im Schulprogramm
implementiert. Dieser Befund macht deutlich, dass die neuen Impulse bei 1/3 der

Schulen noch zu keiner Verbindlichkeit in der Schulpraxis gefiihrt haben.
2.2. Falls ,,ja*: Was beinhaltet dieser Schwerpunkt?

Die einzelnen Aussagen der Schulleitungen zu den Schwerpunkten werden strukturiert
und den Lernbereichen zugeordnet. Allgemeine Aussagen werden gesondert zusammen-

gefasst (vgl. Tabelle 5-7).
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Fach Sprache

Schulprogrammarbeit

Schriftlicher Sprachgebrauch

Ziele, Inhalte, Methodik,
Bewertungskriterien

Schreibkonferenzen

Lesen Ziele, Inhalte, Methodik,
Bewertungskriterien
Einrichtung eines neuen
Leseraumes

Rechtschreiben Ziele, Inhalte, Methodik,

Bewertungskriterien
Rechtschreiben ohne ,,Noten*
Diktatvorbereitung

tragfahige Grundlagen im Bereich
Rechtschreiben / verbindliche
Vereinbarungen / Grundwortschatz

Grundwortschatz
LRS

besondere FordermaBBnahmen

Erwerb der Schriftsprache

Ziele, Inhalte, Methodik,
Bewertungskriterien

Anfangsunterricht

Lesen durch Schreiben

Sprache allgemein

Anbahnung und Vermittlung von
Sprache unter Berticksichtigung
individueller Sprachbehinderungen

Sprache als den gesamten
Unterricht beherrschendes Element

fachiibergreifendes Arbeiten

Leistungsbewertung

Tabelle 5-7: Neue Schwerpunkte im Schulprogramm
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Schwerpunkte im Schulprogramm Anzahl der
Schwerpunkte
Schriftlicher Sprachgebrauch 4
Lesen 4
Rechtschreiben 6
Erwerb der Schriftsprache 3
Sprache allgemein: 3
- Forderprogramme
- fachiibergreifender
Unterricht
- Sprache als Basis in allen
Féachern
Leistungsbewertung in den 2
Lernbereichen Sprache

Tabelle 5-8: Héufigkeitsverteilung der Schwerpunkte im Schulprogramm

In ithrem Schulprogramm setzen zwolf Schulen einen oder auch mehrere Schwerpunkte
im Fach Sprache. Sie reichen von Zielvereinbarungen und Bewertungskriterien bis hin

zur Einrichtung eines Leseraumes.
Die néchsten Fragen beziehen sich auf die Fachkompetenz der Schulleitungen.

3. Schulleitung

3.1. In welchen Fiachern unterrichten Sie?

Sprache E Religion

Mathematik E Musik/Kunst

Sachunterricht Sport

Die Schulleiterinnen und Schulleiter unterrichten vorrangig in den Kernfachern Sprache

und Mathematik, etwas geringer im Fach Sachunterricht und im Fach Sport. Im
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Vergleich dazu wird in den musischen Fiachern und im Fach Religion nur von einem
kleineren Teil der Befragten Unterricht erteilt. Das Fach Sprache wird von 15 Schul-
leiterinnen und Schulleitern unterrichtet. Damit verfiigen sie iiber Kompetenzen, die den

Transfer von Fortbildungsinhalten ins Kollegium moglicherweise erleichtert haben.

Die Abfrage zu den Fortbildungswiinschen der Schulleiterinnen und Schulleiter dient

der weiteren Fortbildungsplanung im Schulleitungskollegium, so wie es gemeinsam

vereinbart wurde.

3.2. Zu welchen Themen und Inhalten bestehen noch Fortbildungswiinsche?

[ 9 Fachdidaktik-Methodik Schuloffnung
5| Schulrecht Organisation

[6] Org

Personalfiihrung Verwaltung

Beratung Medien andere

Die Fortbildungswiinsche beziehen sich auf die eigene Professionalisierung in den
verschiedenen schulischen Handlungsfeldern. Eine Kompetenzerweiterung in der Fach-
didaktik-Methodik wird von der Hilfte der Schulleitungen gewiinscht, in &@hnlichem
MaB im Medienbereich. Ein hoher Fortbildungsbedarf wird insgesamt in den
verschiedenen Handlungsfeldern des Schulmanagements geduflert. Unter Schul-
management werden Schulrecht, Personalfiihrung, Beratung, Schuléffnung, Organi-
sation und Verwaltung zusammengefasst. Die Themen ,,Schuléffnung® und ,,Organi-
sation* werden hier besonders hiufig genannt, kaum das Thema ,,Verwaltung®. Eine

Schulleitung mdochte speziell Fortbildung in der Beratung von verhaltensauffilligen

Schiilerinnen und Schiilern.
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4. Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Faches Sprache im Kollegium

4.1. In welchem Mafle empfanden Sie seit Ihren Fortbildungsmafinahmen

Verinderungen in den Lernbereichen des Faches Sprache?

Lernbereiche stark mittel | gering keine missings
Schriftlicher Sprachgebrauch 3 10 3 0 2
Lesen 4 7 3 2 2
Rechtschreiben 7 7 1 1 2
Erwerb der Schriftsprache 5 8 2 1 2

Nach den FortbildungsmaBBnahmen gibt es an vielen Schulen eine Weiterentwicklung
im Fach Sprache. Der Grad der konkreten Verdnderungen variiert allerdings in den ein-
zelnen Lernbereichen. Wéhrend im Lernbereich ,,Schriftlicher Sprachgebrauch® an fast
allen Schulen Verdnderungen unterschiedlicher Auspriagung erfolgen, zeigt sich keine
Veridnderung im Lernbereich ,,Lesen* an zwei Schulen, in den Lernbereichen ,,Recht-
schreiben® und ,,Erwerb der Schriftsprache* jeweils an einer Schule. Nachzuvollziehen

ist, dass nicht in jeder Schule gleichzeitig alle Neuerungen in den verschiedenen Lern-

bereichen verwirklicht werden konnen.

Der Grad der Weiterentwicklung insgesamt im Fach Sprache in allen Schulen wird im

folgenden Diagramm aufgezeigt.

35 1
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Anmzahl der Nennungen
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|

Abbildung 5-16: Grad der Verdnderung im Fach Sprache in allen Schulen
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Jede Séule des Diagramms (vgl. Abbildung 5-16) fasst die Lernbereiche ,,Schriftlicher
Sprachgebrauch®, , Lesen®, ,Rechtschreiben und ,,Erwerb der Schriftsprache* zu-
sammen.

Ein Vergleich der Ausprigung der einzelnen Variablen macht deutlich, dass die
Verdanderungen hauptsidchlich im mittleren und starken Bereich liegen. Eine Weiter-

entwicklung im Fach Sprache ist zu erkennen.

Ein gemeinsamer Konsens im Kollegium iiber die Lerninhalte und die Methodik im
Unterricht tragt zur Unterrichtsentwicklung bei, ebenso die getroffenen Absprachen zur
Leistungsbewertung. Wie sich die Unterrichtsentwicklung nach den FortbildungsmaB-
nahmen in den einzelnen Lernbereichen darstellt, soll mit folgenden Fragen geklirt

werden.

Lernbereich ,.Schriftlicher Sprachgebrauch“

4.2. Sind aufler den traditionellen Textsorten auch kreative Schreibanlisse

Grundlage des ,,Schriftlichen Sprachgebrauchs*?

(]

im gesamten Kollegium 27,7 %

hd

bei der Mehrheit des Kollegiums 50,0 %

]

bei einem Drittel bis zur Halfte des Kollegiums 16,7 %

-

bei wenigen 5,6 %

=]

keine -

Kreative Schreibanldsse haben in 14 Kollegien eine groe Akzeptanz gefunden. Kein
Kollegium beschriankt sich nur auf traditionelle Textsorten. Allerdings gelingt ein

Konsens im gesamten Kollegium nur wenigen.
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4.3. Wurden Absprachen iiber Textsorten und kreative Schreibanlisse

getroffen?
im gesamten Kollegium 5,6 %
in Jahrgangsstufen 11,1 %
keine Absprachen 16,7 % missings 66,6 %

Uber die Festlegung von Textsorten und kreativen Schreibanlissen als Grundlage der
Arbeit im Lernbereich ,,Schriftlicher Sprachgebrauch® werden kaum Absprachen ge-
troffen. An einer Schule bestehen Absprachen im gesamten Kollegium, an zwei Schulen
in Jahrgangsstufen, an weiteren drei Schulen gibt es keine Vereinbarungen. Es ist

auffallend, dass sich tiber die Hélfte der Schulleitungen zu dieser Frage nicht duflern.

4.4. Wurden Absprachen iiber Bewertungskriterien bei der Textproduktion

festgelegt?
fiir alle Jahrgénge 55,5 %
fiir einzelne Jahrgangsstufen 38,9 %
fir Klassen 5,6 %
@ keine -

Alle 18 Kollegien treffen Absprachen liber Bewertungskriterien bei der Textproduktion
im Lernbereich ,,Schriftlicher Sprachgebrauch® und schaffen somit eine Basis zum
gemeinsamen Handeln. Der Hilfte des Kollegiums ist es gelungen, Absprachen zu

treffen, die in der schulischen Praxis fiir alle Lehrerinnen und Lehrer verbindlich sind.

4.5. Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Gewichtung von ,,Miindlichem
Sprachgebrauch® und ,,Schriftlichem Sprachgebrauch in der

Leistungsbewertung?

@ ja noch auf dem Weg kein Bezug zur Frage nein
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4.6. Falls ,,ja*: Welche ?

Absprachen Anzahl der

Nennungen
50,0 % miindlich — 50,0 % schriftlich 2
1/3 miindlich - 2/3 schriftlich 1
starkere Gewichtung im miindlichen Bereich 3

Zur Gewichtung der Leistungsbewertung in den Lernbereichen ,,Miindlicher Sprachge-
brauch* und ,,Schriftlicher Sprachgebrauch®, die in der Zeugnisnote ,,Sprachgebrauch*

zusammengefasst wird, dulern sich 10 von 18 Schulleitungen.

An sechs Schulen werden konkrete Absprachen iiber die Gewichtung der Lernbereiche

,Miindlicher Sprachgebrauch* und ,,Schriftlicher Sprachgebrauch* getroffen.
Drei Schulen sind noch auf dem Weg und arbeiten an diesem Problem.

Eine Schule bezieht sich auf die Ausbildungsordnung Grundschule §9 (AO-GS)*”, die
allgemeine Hinweise zur Leistungsbewertung in allen Fichern gibt, sich aber nicht auf

einen bestimmten Lernbereich bezieht.
An acht Schulen bestehen keine Absprachen.

Die prozentuale Verteilung der Absprachen iiber die Gewichtung von ,,Miindlichem
Sprachgebrauch* und ,,Schriftlichem Sprachgebrauch in der Leistungsbewertung stellt

sich wie folgt in den Kollegien dar:
33,3 % treffen Absprachen
16,7 % sind noch auf dem Weg
5,5 % als Antwort kein Bezug zur Frage

44,5 % keine Absprachen.

373 Vgl. Jehkul 1999, S. 118
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Es ist auffallend, dass sich die Halfte der Kollegien noch nicht mit der Gewichtung der
beiden Lernbereiche auseinandergesetzt haben, obwohl sie in der Leistungsbewertung

im Lernbereich ,,Sprachgebrauch zusammengefasst werden.

Lernbereich ..Lesen*

4.7. Nach welchen Kriterien wird das Leseverstindnis der Kinder iiberpriift?

Anzahl der Schulen lautes Lesen stilles Lesen
geiibt ungeiibt
9 X X X
4 X X
1 X X
2 X
1 X
1 X X
geiibt

lautes Vorlesen

ungelibt
stilles Lesen

Die Uberpriifung des Leseverstindnisses nicht nur durch das laute Lesen, sondern auch
durch das stille Lesen hat an den meisten Schulen einen hohen Stellenwert. Das Lese-
verstdndnis wird durch lautes und stilles Lesen an vierzehn Schulen umfassend

iberpriift.

AusschlieBlich durch stilles Lesen findet eine Uberpriifung des Leseverstéindnisses an

zwel Schulen statt.
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AusschlieBlich durch lautes Lesen findet eine Uberpriifung an zwei Schulen statt, wobei
an einer Schule nur das Kriterium lautes, ungeiibtes Lesen, an einer anderen Schule das

Kriterium geiibtes und ungeiibtes, lautes Lesen besteht.

4.8. Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Leistungsbewertung im ,,Lesen*?

6] ja noch auf dem Weg nein missing

4.9. Falls ,,ja*: Welche?

Absprachen Anzahl der
Nennungen
Festlegung von Bewertungskriterien 6

Nur sechs Schulen treffen Absprachen zur Leistungsbewertung im ,,Lesen. Sie legen

unterschiedliche Bewertungskriterien fest, die nachfolgend aufgefiihrt sind:

2/3 stilles Lesen, 1/3 lautes Lesen

- Wiedergabe der gelesenen Inhalte in unterschiedlicher Form

- Leseverstandnis / Lesebereitschaft

- nach Jahrgéngen gestaffelt: Umgang mit Texten / sinnentnehmendes
Erlesen kleiner Texte bis hin zu umfangreicheren Texten

- Textverstidndnis / Beantwortung von Fragen / auch der Lesevortrag spielt

eine Rolle

- festgelegte Beurteilungskriterien zu den Noten in den Jahrgéngen 3 und
4.

Uber die konkreten Absprachen hinaus #uBert sich eine Schulleitung, dass im
Kollegium an den Kriterien zur Leitungsbewertung gearbeitet wird. An einer weiteren
Schule wird noch im Kollegium diskutiert, ohne dass bisher eine Vereinbarung
getroffen wurde. An zehn Schulen bestehen keine Absprachen zur Leistungsbewertung

im Lernbereich ,,Lesen®.

Die prozentuale Verteilung der Absprachen iiber die Leistungsbewertung im

Lernbereich ,,Lesen* stellt sich in den Kollegien wie folgt dar:
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33,3 % treffen Absprachen
11,1 % sind noch auf dem Weg
55,6 % keine Absprachen

Wihrend die Mehrzahl der Schulleitungen angibt, das Leseverstdndnis durch lautes und
stilles Lesen umfassend zu iiberpriifen, trifft iiber die Hélfte der Kollegien keine

Absprachen tiber die Leistungsbewertung im Lernbereich ,,Lesen®.

Lernbereich ..Rechtschreiben*

4.10. Nach welchen Kriterien wird die Rechtschreibleistung der Kinder in Ihrem

Kollegium bewertet?

Kcriterien fiir die Rechtschreibleistung Anzahl der

Nennungen
alle tragfahige Grundlagen 7
zwei Teilbereiche der tragfahigen Grundlagen 1
drei Teilbereiche der tragfahigen Grundlagen 2
vier Teilbereiche der tragfahigen Grundlagen 3
fiinf Teilbereiche der tragfahigen Grundlagen 1
Fehlerhaufigkeit 2
individuelle Leistungsbeurteilung 1
individueller Lernfortschritt und Fehlerhdufigkeit 1

Tabelle 5.8-4: Beurteilungskriterien im Lernbereich Rechtschreiben

Alle Schulleitungen nennen Kriterien zur Bewertung der Rechtschreibleistung. In

sieben Schulen sind die Kriterien der Rechtschreibleistung die tragfdhigen Grundlagen

entsprechend dem Lehrplan Sprache NRW.*"

376 Vgl. Land NRW 1985
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Sie beinhalten:

1. Schreiben freier Texte ( Anwendung der Rechtschreibregeln)
Selbststindiges Rechtschreibiiben

Abschreiben

Selbstkontrolle

Umgang mit dem Worterbuch

Nach Diktat schreiben.

AN

In sieben Schulen sind Teilbereiche der tragfihigen Grundlagen Kriterien zur
Bewertung der Rechtschreibleistung. In vier Schulen werden eigene Bewertungs-

kriterien definiert.

Die prozentuale Verteilung der Absprachen iiber die Kriterien der Rechtschreibleistung

stellt sich in den Kollegien wie folgt dar:

38,9 % alle tragfahigen Grundlagen

38,9 % Teilbereiche der tragfahigen Grundlagen
22,2 % eigene Bewertungskriterien.

Es wird deutlich, dass nicht einmal die Hélfte der Kollegien alle tragfahigen Grundlagen
als Basis der Rechtschreibfdhigkeit der Kinder ansehen, obwohl der Lehrplan Sprache

klare Aussagen zu den Kriterien der Rechtschreibleistung macht.
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4.11. Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Bewertung der
Rechtschreibleistung der Kinder?

E fiir alle Jahrgénge 50,0 %
E fiir einzelne Jahrgangsstufen 33,3 %
fiir die Klassen 16,7 %

0] keine -

Absprachen zur Leistungsbewertung im Lernbereich ,,Rechtschreiben* werden in allen
18 Kollegien getroffen. Somit wird die Basis fiir ein gemeinsames Handeln festgelegt,

die jedoch von unterschiedlicher Qualitit ist.

Die Halfte der Kollegien hat Absprachen getroffen, die in der schulischen Praxis fiir
alle Lehrerinnen und Lehrer verbindlich sind. Demgegeniiber steht die andere Hélfte der

Kollegien, denen das noch nicht gelungen ist.

Insgesamt bleibt die Frage offen, welche Qualitit die Absprachen zur Bewertung der
Rechtschreibleistung haben, wenn sich nicht einmal die Hélfte der Kollegien an den

tragfahigen Grundlagen des Lehrplans Sprache orientiert.
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-Erwerb der Schriftsprache*

4.12. Nach welcher Methode erfolgt der Erwerb der Schriftsprache im

Anfangsunterricht in Ihrem Kollegium?

Erwerb der Schriftsprache gesamtes | Hiilfte des einzelne keine missings
Kollegium | Kollegiums | Lehrkrifte | Lehrkrifte

Fibel 4 6 3 0 5
Lesen durch Schreiben 0 0 5 2 11
(Reichen)

Lesen durch Schreiben 2 4 10 0 2
(in Anlehnung an Reichen)

Eigenfibel 1 4 4 0 9
Methodenmix 1 2 10 1 4

Diese Tabelle verdeutlicht, nach welcher Methode im Anfangsunterricht gearbeitet

wird. Acht Kollegien sind sich einig liber die Methode des Schriftspracherwerbs im

Anfangsunterricht. Dabei trifft keine Nennung auf die Methode ,Lesen durch

Schreiben* nach Reichen. An vielen Schulen haben einzelne Lehrkrifte die Mog-

lichkeit, eine Methode frei zu wihlen. SchwerpunktmifBig entscheiden sie sich fiir die

Methode ,,Lesen durch Schreiben* in Anlehnung an Reichen oder fiir einen Methoden-

mix, in dem verschiedene Methoden zum Erwerb der Schriftsprache verkniipft werden.
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4.13. Wurde im Anfangsunterricht im Anschluss an die Fortbildung hiufiger
nach der Methode ,,Lesen durch Schreiben* nach J. Reichen oder in

Anlehnung an Reichen unterrichtet?

héufiger als frither 55,5 %

gleich bleibend 16,7 %

gar nicht 16,7 % missings 11,1 %

Im Anfangsunterricht wird an den meisten Schulen haufiger als vor den Fortbildungs-
mafBnahmen nach der Methode ,,Lesen durch Schreiben® in Anlehnung an Reichen
unterrichtet. In drei Schulen hat sich keine Verdnderung im Anfangsunterricht ergeben.
In drei anderen Schulen wird weiterhin nicht nach dieser Methode gearbeitet. Zwei

Schulleitungen duBern sich nicht.

Die Ergebnisse des Fragenkomplexes 7 machen deutlich, dass ein Konsens tiber die
Lernbereiche und Absprachen iiber die Leistungsbewertung noch nicht von allen
Schulleiterinnen und Schulleitern als Instrument zur Schulentwicklung erkannt und
entsprechend genutzt werden. Erfreulicherweise sind in einigen Dimensionen der
Unterrichtsentwicklung auch positive Verdnderungen im Hinblick auf abgestimmtes
Handeln zu erkennen. Dazu gehdren die Bewertungskriterien zur Textproduktion, die
Kriterien zum Leseverstdndnisses, die Bewertungskriterien zur Rechtschreibleistung

und die Methode des Schriftspracherwerbs.

5.8.2 Interview

Die aus den Interviews gewonnenen Aussagen spiegeln das Meinungsbild einer kleinen
Stichprobe von Schulleiterinnen und Schulleitern aus dem Schulleitungskollegium
wider und sind nicht reprisentativ. Sie erlauben aber, das vielféltige Gesamtbild von
Schulleitungshandeln im Schulentwicklungsprozess wie es sich in der ,,Schriftlichen

Befragung® darstellt, zu ergénzen.

Bei der Auswertung der vier Einzelinterviews handelt es sich sowohl um eine
qualitative als auch quantitative Analyse. Der Interviewleitfaden bildet das Gertlist zur

Datenerhebung und Datenanalyse und ist Basis fiir die Darstellung der Standpunkte der

210



Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung

Schulleiterinnen und Schulleiter zu den verschiedenen Fragestellungen. Grundlage der
Auswertung der Interviews sind die selektiven Protokolle. Wie in der ,,Schriftlichen
Befragung®“ wird eine Liste aller verschiedenen Antworten zusammengestellt und zur
Strukturierung &hnliche und vergleichbare Antworten in thematische Kategorien
zusammengefasst. Die Biindelung gleicher Aussagen nach den festgelegten Ordnungs-
kriterien ermdglicht die Quantifizierung zur Feststellung der Rangordnung und der
Darstellung in tabellarischer Form.*”” AbschlieBend wird die Haufigkeit jeder Kategorie
festgestellt, verglichen und deskriptiv dargestellt. Zur Ergidnzung und zum besseren
Verstindnis wird dabei die Dokumentation der Interviews teilweise mit einbezogen.
Nachfolgend werden die Ergebnisse in Tabellen dargestellt und in Anlehnung an die

Leitfragen erldutert.

1. Wer regte im Kollegium Fortbildungsmafinahmen an, plante und organisierte

sie?
Anregungen fiir die Fortbildung Anzahl der
Nennungen
Schulleitung 4
Lehrerinnen/Lehrer 4
Lehramtsanwarterinnen/Lehramtsanwarter 3
Kiinstler 1

Die Anregungen zu FortbildungsmaBBnahmen kamen in gleichem Malle aus dem
Kollegium und von der Schulleitung, aber auch Lehramtsanwirterinnen und Lehramts-
anwarter spielten bei der Impulsgebung eine wichtige Rolle. Eine Ausnahme bildete die

“378, in der auch auller-

Anregung durch Kiinstler. Die Schule als ,,Begegnungsraum
schulische Partner mit neuen Ideen das Schulleben aktiv mitgestalten und fordern,
wurde von einer Schule als Moglichkeit genutzt. Anregungen fiir Fortbildung resul-

tierten hier aus der Zusammenarbeit mit Kiinstlern.

377 Vgl. Schnell u.a. 1999, S. 395
Vgl. Mayring 1999, S. 91-96
378 Vgl. Bildungskommission 1995, S. 81
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Die Schulleiterinnen und Schulleiter haben in der ,,Schulinternen Lehrerfortbildung*
eine Steuerungs- und Unterstiitzungsfunktion zu erfiillen. Sie miissen dafiir sorgen, dass
schulspezifische Themen gewéhlt und die Veranstaltungen durchgefiihrt werden. Es

stellt sich die Frage, wie die Schulleitungen Innovationsimpulse erhalten.

AnstoBe fiir die Fortbildungsthemen erhilt Anzahl der
Schulleitung aus Nennungen
Fortbildungsmafinahmen fiir die 4
Schulleitung
Schulleitungsdienstbesprechungen 3
ScheLF 3
Fachliteratur 3

AnstoBe fir Fortbildungsthemen zur Qualititsentwicklung in der eigenen Schule
erhielten alle Schulleiterinnen und Schulleiter aus Fortbildungsveranstaltungen fiir die
Schulleitung, an denen sie selbst teilnahmen. AuBlerdem erhielten die Schulleitungen
Impulse durch Dienstbesprechungen, ,,Schulexterne Lehrerfortbildung® und die Aus-
einandersetzung mit der Fachliteratur, die sie fiir die Fortbildungsarbeit im Kollegium

nutzten.

Planung und Organisation von Schule
Fortbildung

Lehrkréfte mit Schulleitung A B C -

Lehrkréfte ohne Schulleitung | — B — D

Schulleitung - — - D

Die Planung und Organisation von FortbildungsmaBnahmen wurden an den Schulen
unterschiedlich gehandhabt. Die Teamarbeit stand im Vordergrund. Sie erfolgte ent-
weder zwischen Lehrkréften oder Lehrkriaften und Schulleitung. Gemeinsam wurden die
Zielsetzungen diskutiert, definiert und realisiert. In den Schulen A und C arbeiteten aus-
schlieBlich die Lehrkrdfte mit der Schulleitung im Team. In Schule B planten und

organisierten die Fortbildung nur Lehrkrifte im Team oder Lehrkrifte mit Schulleitung
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im Team. In Schule D iibernahmen diese Aufgaben entweder Lehrkrédfte im Team oder

nur die Schulleitung.

2. Zu welchen Fichern und Bereichen wurde ,,Schulinterne Lehrerfortbildung*

durchgefiihrt?
Sprache Anzahl | andere Ficher/ | Anzahl Pidagogik Anzahl
Bereiche
Leseforderung 3 Mathematik 3 Lernwerkstatt 1
Rechtschreiben 3 Sport 3 Schulordnung 1
Textproduktion 3 Musik 2 Edukinésthetik 1
LRS 2 Sachunterricht 1 Gewalt 1
Lesen durch 2 Religion 1 Leistungsbewertung 1
Schreiben
Leistungs- 1 Medien: 1 sonderpadagogische 1
bewertung: Computer Forderung
Textproduktion
ermutigende 1
Erziehung

Die Inhalte des Faches Sprache mit den verschiedenen Lernbereichen wurden am
haufigsten in schulinternen FortbildungsmafBinahmen thematisiert (vierzehn Nen-
nungen). Bis auf die ,,Lese- Rechtschreibschwiche (LRS)“ sind alle anderen Themen in
der Schulleitungsfortbildung bearbeitet worden, sodass hier ein Zusammenhang ver-
mutet werden kann. AnstoBe aus den FortbildungsmaBnahmen fiir die Schulleitung
wurden im Kollegium thematisiert. Einen weitaus geringeren Anteil in der ,,Schul-
internen Lehrerfortbildung® bildeten die Facher Mathematik, Sport (jeweils drei Nen-
nungen) und Musik (zwei Nennungen). Bei allen anderen Féachern und Bereichen

handelte es sich um Einzelnennungen.
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Fortbildungsmafinahmen Anzahl der

im Fach Sprache Nennungen
Schule A 4
Schule B 4
Schule C 4
Schule D 1

Die Schulen A, B, C fiihrten im Fach Sprache jeweils vier FortbildungsmalBBnahmen
durch. In Schule D erfolgte im Kollegium, aufler zum Thema , Erwerb der Schrift-
sprache* im Anfangsunterricht, keine Fortbildung im Fach Sprache. Auffallend ist, dass
trotz der neuen Erkenntnisse im Fach Sprache, die einen erheblichen Einfluss auf die
Unterrichtsentwicklung nehmen, diese kaum in die schulische Arbeit eingebracht

werden.

3. Wer iibernahm die Moderation?

Moderation Anzahl der
Nennungen
Externes Moderatorenteam 4
Schulleitung 3
Lehrerinnen und Lehrer 3
Lehramtsanwirterinnen und 1
Lehramtsanwirter

Uberwiegend waren die Schulleitungen und Lehrkrifte verantwortlich fiir die Fort-
bildungsarbeit. In allen Schulen wurden die personellen Ressourcen durch externe
Moderatorenteams ergidnzt. Von geringerer Bedeutung war die Rolle der Lehramts-
anwarterinnen und Lehramtsanwérter in der Moderation, da sie sich noch in der Aus-

bildungsphase befanden und kaum {iber eine Moderationserfahrung verfiigten.
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4. Wurden Inhalte, die das Kollegium erarbeitet hat, im Unterricht umgesetzt?

Umsetzung der Inhalte Anzahl der
Nennungen
Absprachen 4
Verianderungen 3
Zeit 3

Alle Interviewpartnerinnen und Interviewpartner dullerten die Meinung, dass Inhalte im
Unterricht umgesetzt werden, wenn Absprachen erfolgten. Dadurch verpflichten sich
alle Lehrerinnen und Lehrer zur Umsetzung der Ergebnisse. Absprachen setzen voraus,
dass Verdnderungen, die sich im fachdidaktisch-methodischen Bereich ergeben, zuvor
erarbeitet und diskutiert werden miissen. Der Zeitfaktor scheint dabei sehr bedeutsam zu
sein. Zeit zum Ausprobieren, Zeit zur Beseitigung von Widerstinden und Zeit fiir

ausfiihrliche Diskussionen wurden von drei Schulleitungen als wichtig erachtet.

5. Wie bekommen Sie Informationen iiber die Umsetzung von

Fortbildungsinhalten im Unterricht?

Informationen Anzahl der
Nennungen
Arbeitsunterlagen der 4
Kinder
Erfahrungsaustausch und 3

Diskussion im Kollegium

Kurzbesuch in den Klassen 1
Unterricht in verschiedenen 1
Klassen

Nachfrage 1

Die Informationen iiber die Umsetzung von Fortbildungsinhalten im Unterricht erhalten
alle Schulleitungen durch die Einsichtnahme in die Arbeitsunterlagen der Kinder. Als

weitere Informationsquelle wird u.a. der Erfahrungsaustausch im Kollegium von drei
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Schulleitungen genannt. Unterrichtsbesuche durch die Schulleitung, durch die sie sich
iiber die unterrichtliche Arbeit der Lehrkrifte informieren kann, finden an keiner Schule
statt. Es stellt sich die Frage, ob durch Kurzbesuche, eigene Unterrichtserfahrungen in
verschiedenen Klassen oder auch nur durch ,,Nachfrage* ein umfassender Einblick in

die Unterrichtsgestaltung moglich ist.

6. Wie erhalten Sie Informationen iiber fachdidaktisch-methodische

Entwicklungen?
Informationsquellen Anzahl der
Nennungen
Medien 4
Kolleginnen und Kollegen 3
Schulleitungen untereinander 2
Lehramtsanwérterinnen und Lehramtsanwirter 2
Fortbildung 2
Universitit 1
Lehrerverbénde 1
Landesamt fiir Schule und Weiterbildung, Soest 1

Alle Schulleiterinnen und Schulleiter nutzen zur eigenen Professionalisieung die
Medien, bspw. Fachbiicher, Fachzeitschriften und das Internet. Ebenfalls tragen
Informationen aus dem eigenen Kollegium dazu bei. AuBerdem werden unter-
schiedliche Informationsquellen aus dem schulischen und auBerschulischen Bereich

herangezogen und genutzt.

Drei Schulleitungen dulern den Wunsch, von der Schulaufsicht stirker unterstiitzt zu
werden. Sie soll liber die neuesten Entwicklungen im fachdidaktisch-methodischen

Bereich informieren.
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7. Welche Probleme und Schwierigkeiten ergeben sich bei der Wahrnehmung

Threr Aufgaben als Schulleitung?

Probleme Anzahl der
Nennungen

zu viele Anspriiche/Aufgaben 4
Zeitfaktor 3
Mangel an professioneller 1
Fortbildung
Doppelbelastung durch die 1
Leitung von zwei Schulen

Zu viele Anspriiche, eine Fiille von Tétigkeiten und die Vielfiltigkeit der Aufgaben im
Leitungsamt bezogen auf die zur Verfiigung stehende Leitungszeit werden von den
befragten Schulleiterinnen und Schulleitern deutlich herausgestellt. Zwei Schul-
leitungen entlasten sich durch Delegation von einzelnen Aufgaben an die Lehrkréfte
und die Schulsekretérin, wie z.B. durch die Mitarbeit an der Statistik und die Erledigung
der Post. Eine Schulleitung stellt die Effektivitit von Fortbildung infrage, da die Profes-
sionalitdt der Moderatorinnen und Moderatoren nicht immer gegeben ist; eine andere ist

zusitzlich belastet durch die doppelte Leitung von zwei Schulen.

5.8.3 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion in den drei Kollegien spiegelt ein Meinungsbild wider, das zwar
nicht représentativ ist, gleichwohl aber Hinweise zur Akzeptanz von Fortbildung in den
Kollegien gibt und somit die Ergebnisse der ,Schriftlichen Befragung® und der

Interviews ergidnzt und unterstiitzt.

Bei der Auswertung der drei Gruppendiskussionen erfolgt wie bei den Interviews
ebenfalls eine qualitative und quantitative Analyse. Die Grundlagen sind die selektiven
Protokolle der miindlichen Diskussion und die Ergebnisse der Kartenabfrage. Die Daten
der Gruppendiskussionen werden zunidchst qualitativ ausgewertet. Ordnungskriterien
sind durch die Leitfragen vorgegeben. Anhand dieser Kriterien wird das vorliegende

Datenmaterial nach thematischen Kategorien strukturiert. Ubereinstimmende Aussagen
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von zwei oder drei Kollegien werden gebiindelt. Keine Beriicksichtigung finden
einzelne Aussagen, da es darum geht, Schwerpunkte in der Meinungsbildung herzu-
stellen.”” Die Ergebnisse werden in Tabellen dargestellt, quantifiziert, verglichen und

in Anlehnung an die Leitfragen erldutert.

1. Welche Bedeutung haben Erstausbildung und Weiterbildung fiir Ihre Arbeit?

Griinde fiir die Fortbildung Anzahl der
Kollegien
Spall an Neuem 3
neue Erkenntnisse in der Unterrichtspraxis 3
Qualifikationserweiterung in nicht studierten 2
Féachern

Die Motivation an der beruflichen Weiterbildung ist in allen Kollegien vorhanden.
Deutlich wird das Interesse an der Erweiterung des péddagogischen
Handlungsrepertoires zur Qualititsentwicklung des eigenen Unterrichts. Der Erwerb
von neuem Wissen und neuen unterrichtlichen Handlungskompetenzen sind Anlass, an

Fortbildungsmafinahmen teilzunehmen.

37 Vgl. Mayring 1999, S. 91-96
Vgl. Schnell u.a. 1999, S. 395
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2. Welche Vor- und Nachteile sehen Sie bei ,,Schulexterner bzw. Schulinterner

Lehrerfortbildung“?
ScheLF Anzahl der ScheLLF Anzahl der
Vorteile Nennungen Nachteile Nennungen
1. Blick iiber den 1. schlechte
Tellerrand Rahmenbedingungen
- Anregungen 3 - groBerer Zeit- und 2
Organisationsaufwand
- Erfahrungsaustausch 3 2. geringer Beitrag zur
Schulentwicklung
- neue Kontakte 2 - Einzelkdmpfertum 2
2. Fortbildungsbedarf - kaum Informationsfluss im 2
Kollegium
- individuelle 3 3. inkompetente Moderation 2
Interessen
- individuelle 2
Entscheidungen
- personliche 2
Qualifizierung

Vorteile der ,,Schulexternen Lehrerfortbildung® sind {ibereinstimmend der Blick tiber

den Tellerrand und der individuelle Fortbildungsbedarf. Die Anregungen durch ein

anderes Umfeld und der Erfahrungsaustausch mit neuen Kolleginnen und Kollegen

werden von allen Lehrkriften positiv herausgestellt. Die freiwillige Teilnahme an der

Fortbildung und die freie Themenwahl sind bedeutsam fiir die Lehrerinnen und Lehrer.

Individuelle Weiterbildungsmoglichkeiten und die personliche Qualifizierung spielen

eine wichtige Rolle, um ein Basiswissen in einem Fach zu erlangen, das nicht den

eigenen Neigungen entspricht, bzw. um die eigenen Kompetenzen zu erweitern.
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Ein Nachteil ,,Schulexterner Lehrerfortbildung* wird in den ungiinstigen Rahmen-
bedingungen gesehen. Da die FortbildungsmaBnahmen {iiberwiegend nicht in der
eigenen Schule stattfinden und zusitzliche Fahrzeiten in Kauf genommen werden
missen, ist der Zeitaufwand groBer als bei der ,,Schulinternen Lehrerfortbildung®. Eine
Mehrarbeit kann durch die notwendige Eigeninitiative, bspw. Auswahl des Themas und
des Veranstalters, Anmeldung, Kldrung der Anfahrt, Transfer der Fortbildungsinhalte in
das Kollegium, entstehen. Ein weiterer Nachteil besteht nach Meinung von zwei
Kollegien in dem geringen Beitrag zur Schulentwicklung, da neue Erkenntnisse aus der
Fortbildung iiberwiegend individuell genutzt werden und der Transfer ins Kollegium oft
nicht gelingt. Dariiber hinaus behindert ,,Einzelkdmpfertum® die Schulentwicklung. Ein
wichtiges Kriterium fiir die Beurteilung der ,,Schulexternen Lehrerfortbildung® ist die
Qualitit der Moderation, die in entscheidendem Mafle die Bewertung der Fortbildung
durch die Lehrkréfte beeinflusst. Werden in der Moderation die Anforderungen der
fortbildungsdidaktischen Prinzipien nicht erfiillt, ist der Erfolg im Hinblick auf die

Verdnderung von Wissen und Erkenntnissen der Lehrkréfte infrage gestellt.
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SchiLF Anzahl SchiLF Anzahl
Vorteile der Nachteile der
Nennungen Nennungen
1. erleichternde individuelle Interessen 2

konnen nicht immer

Rahmenbedingung beriicksichtigt werden

- Veranstaltungen am 2
Dienstort

2. Beitrag zur

Schulentwicklung
- Teamarbeit 3
- Verbesserung des 3
Betriebsklimas
- gemeinsamer 3
Informationsstand
- Behandlung 3

schulspezifischer Inhalte

»Schulinterne Lehrerfortbildung™ besitzt den Vorzug, dass sie am Dienstort in
raumlicher Ndhe zum eigenen Handlungsfeld stattfindet. Die Arbeitsprozesse gehen von
den Alltagsbediirfnissen und -problemen der betreffenden Kollegien aus. Schul-
spezifische Inhalte sind ausgerichtet auf die Weiterentwicklung der eigenen Schule.
Durch die arbeitsplatzbezogene Ausrichtung der Fortbildung wird ein gemeinsamer
Informationsstand erreicht und eine gemeinsame Verstindnis- und Handlungsbasis im
Kollegium geschaffen. Die kollegiale Zusammenarbeit wird von allen Kollegien hervor-

gehoben.

Den einzigen Nachteil der ,,Schulinternen Lehrerfortbildung® sehen zwei Kollegien in
der Zuriickstellung personlicher Interessen. Nicht alle Themen kénnen fiir einzelne
Lehrkréfte interessant bzw. relevant sein. Ein Kollegium macht zu dieser Fragestellung

keine Aussage.
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3. Wann ist fiir Sie Fortbildung gelungen, wann nicht gelungen?

Fortbildung Anzahl Fortbildung Anzahl
der . der
gelungen Nennungen nicht gelungen Nennungen
Anregungen fiir den Unterricht 3 fehlender Praxisbezug 3
Neues ausprobieren 3 geringer oder kein 3
Lernzuwachs
handlungsorientiertes Arbeiten 3 inkompetente Moderation 3
Arbeitshilfen 2
kompetente Moderation 3
Klarung individueller Probleme 2
Forum fiir Erfahrungsaustausch 2
positives Arbeitsklima 2

Die Gesamtbeurteilung von Fortbildung durch die Kollegien macht deutlich, dass die

vier didaktischen Prinzipien als Grundlage einer gelungenen Fortbildung angesehen

werden. Fehlen diese Prinzipien, wird die Fortbildung als ,,nicht gelungen* eingestuft.

Neben dem Kennenlernen neuer Inhalte und der Vermittlung neuer Erkenntnisse wird

vor allem die Moglichkeit der praktischen Anwendung des Gelernten durch die Lehrer-

innen und Lehrer als effektiv empfunden.
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4. Welche Wiinsche haben Sie an das Fortbildungsmanagement: Inhalte,

Organisation, zeitlicher Rahmen?

Fortbildungsmanagement Anzahl der
Kollegien

Inhalte X
individuelle Fortbildungsplanung in den Kollegien

Organisation 2

Einbindung des Kollegiums

Zeitlicher Rahmen 3

Ganztagsveranstaltungen ohne Unterricht am Vormittag

Die Festlegung schulspezifischer Inhalte fiir die ,,Schulinterne Lehrerfortbildung® in
einem Katalog dient ausschlieBlich der Fortbildungsplanung der jeweiligen Kollegien.
Sie ist flir die Untersuchung nicht von Bedeutung und findet deshalb keine

Bertiicksichtigung in der Datenauswertung und Datenanalyse.

Die Beteiligung der Lehrkrifte an der Organisation der Fortbildung wird von zwei
Kollegien erwartet. Auf diese Weise konnen die verschiedenen Interessen berticksichtigt
werden. Vorinformationen zur Fortbildung sind wichtig als Entscheidungsgrundlage zur
Durchfiihrung. Ein Kollegium macht zur Organisation keine Aussage. In allen
Kollegien besteht eine Ubereinstimmung darin, ganztigigz ohne Unterrichtsver-

pflichtung am Fortbildungstag zu arbeiten.

5. Welche Erwartungen stellen Sie an die Schulleitung bei der

Fortbildungsplanung und Fortbildungsdurchfithrung?

Erwartung an die Schulleitung Anzahl der
Kollegien

Kooperation Schulleitung / 2
Kollegium
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In zwei Kollegien wird der Wunsch geduBlert, dass Schulleitung und Kollegium
miteinander kooperieren. Diese Kooperation besteht lediglich in einem Kollegium.
Unterschiedliche Vorstellungen gibt es in den Kollegien dariiber, welche Kriterien die
Schulleitung bei der Fortbildungsplanung beriicksichtigen sollte. Genannt werden
beispielsweise die Beriicksichtigung aller Facher und péadagogischer Themen, die
Abstimmung iiber das Fortbildungsthema und die freiwillige Teilnahme an ,,Schul-

externer Fortbildung®.
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6 Interpretation der Untersuchung

6.1 Schriftliche Befragung

Die Fortbildungsmaflnahmen im Lernbereich Sprache werden evaluiert unter den
Gesichtspunkten der Akzeptanz durch die teilnehmenden Schulleiterinnen und Schul-
leiter und des anschlieBenden Transfers in die Schule im Kontext von Schulent-

wicklungsprozessen.

Das Konzept der FortbildungsmafBnahmen, das sich an den vier didaktischen Prinzipien
der Fortbildung orientiert, die sich im Laufe der Jahre herausgebildet haben, ist bei den
Schulleiterinnen und Schulleitern auf Akzeptanz und Zustimmung gestof3en. Dabei sind
die didaktischen Prinzipien nicht isoliert zu sehen. Sie bedingen sich wechselseitig und
erzielen dadurch thre Wirksamkeit, wie die Ergebnisse der ,,Schriftlichen Befragung*
belegen. Zur Wirkungseffizienz haben sicherlich auch die kollegiale Bestimmung des
Themas bei der Planung der Fortbildung und die mehrtdgigen Veranstaltungen an
auBerschulischen Tagungsorten beigetragen. Dadurch wurden eine intensive inhaltliche
Auseinandersetzung mit den Themen und auch kollegiale Prozesse ermdglicht und
gefordert. Ebenso haben die Moderatorinnen, die praxis- und handlungsorientiert ge-
arbeitet haben und die FEigentitigkeit der Schulleiterinnen und Schulleiter in ver-

schiedenen Organisationsformen ermoglichten, zur Wirksamkeit beigetragen.

Die Behandlung von Themen und Inhalten, die Kombination von aktivierenden Arbeits-
und Vermittlungsformen und die theoretische Begleitung fiihren zu einer Gesamt-
einschiatzung der Fortbildung durch die Schulleitungen, die auf eine Zufriedenheit und
Motivation schliessen ldsst. Die Arbeits- und Vermittlungsformen erweitern das
Spektrum der Sichtweisen und erweisen sich als besonders wichtig. Dabei bildet die
wechselseitige Beratung, d.h. der kollegiale Austausch, ein wichtiges Korrektiv. Die
Plenumsdiskussion ist die einzige Arbeitsform, die von den Schulleitungen kritischer
gesehen wird. Die Ursache kann mdéglicherweise darin liegen, dass sich nicht alle Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer aus unterschiedlichen Griinden aktiv einbringen kénnen
oder wollen und wenige Kolleginnen und Kollegen die Gesprichsfiihrung tibernehmen.
Die insgesamt positive Bewertung der Schulleitungsfortbildung durch die beteiligten

Schulleiterinnen und Schulleiter macht aber gleichzeitig ihre Anspriiche an die Durch-
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fiihrung von Fortbildungsveranstaltungen und ihre Erwartung an einen personlichen

Gewinn aus dem Fortbildungsangebot deutlich.

In der Fortbildung ist es gelungen, die Interessen der Schulleitungen mit einer
Kompetenzerweiterung im fachdidaktisch-methodischen Bereich zu verkniipfen und sie
zu motivieren, die Entwicklung pddagogischer Neuerungen zu initiieren. Die Fort-
bildungsmafBnahmen wirken sich auf das Handeln der Schulleitung als Multiplikator,
Moderator und Konsolidator in der Schule aus. Schulleiterinnen und Schulleiter be-
richten vermehrt tiber Fortbildungsinhalte in den Mitwirkungsorganen ohne Beteiligung
der Erziehungsberechtigten und arbeiten hédufig an der Umsetzung der neuen

Erkenntnisse im eigenen Kollegium.

Es gibt auch einige Schulen, die sich nur wenig mit den Fortbildungsinhalten be-
schiftigen. Aus den Befragungsergebnissen lassen sich keine Anhaltspunkte fiir die
Ursachen erkennen. Die Gesamtkonferenzen werden sehr héufig genutzt, um neue
Erkennnisse im fachdidaktisch-methodischen Bereich weiterzugeben. Alle Lehrerinnen
und Lehrer werden erreicht und es steht ausreichend Zeit zur Verfiigung, sich intensiv
mit der Thematik auseinander zu setzen. Aullerdem konnen hier weitere Fort-

bildungsmalinahmen geplant und vereinbart werden.

Bemerkenswert ist die hohe Anzahl der informellen Gespréache bei der Berichterstattung
der Schulleitung. Informelle Gesprache sind jedoch im Vergleich zu Gesamt-
konferenzen und Dienstbesprechungen weniger verbindlich. Dennoch sind sie als
Kommunikationsprozesse ein nicht zu unterschitzender Faktor, um fiir Neuerungen zu
sensibilisieren.’®® Die Anlésse fiir diese Gespriche konnen sehr unterschiedlich sein,
z.B. kann der Wunsch nach zuséitzlichen Informationen zu neuen Unterrichtsinhalten,
Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht, Austausch von Handlungsmustern und

Arbeitsmaterialien zugrunde liegen.

Insgesamt wird nach der Schulleitungsfortbildung hiufig in den einzelnen Kollegien an
Inhalten des Faches Sprache gearbeitet. Die Schulleiterinnen und Schulleiter nutzen ihre

Leitungsfunktion in schulinternen FortbildungsmaBinahmen und Gesamtkonferenzen,

3%0 Vgl. Haenisch 1995-2, hier S. 190
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um alle Lehrkrifte der Schule weiterzuentwickeln. Sie arbeiten an den Fortbildungs-

inhalten mit dem Kollegium, um eine Basis fiir gemeinsames Handeln zu schaffen.

Die Durchsetzung von Neuerungen im Fach Sprache verursacht auch Widerstinde in
den Kollegien. Widerstand ist eng verkniipft mit jeder Verdnderung und als eine
menschliche Reaktion kein Anlass zur Beunruhigung. Es ist eher ein Anlass zur Be-
unruhigung, wenn keine Widerstdnde bei Verdnderungen auftreten. Das kann Gleich-
giiltigkeit bedeuten oder es glaubt niemand an eine Realisierung. Widerstinde konnen
auf der Sachebene und der emotionalen Ebene auftreten.’®! Auffallend ist, dass die
Mehrheit der Bedenkentriger keine Sachargumente gegen die Neuerungen dufert. Nur
ein geringer Teil der Widerstinde wird sachlich begriindet. Somit sind die Ursachen
dieser Widerstinde bekannt, es kann aufgeklirt und Uberzeugungsarbeit geleistet
werden. Der Umgang mit den nicht begriindeten Widerstdnden ist dagegen
problematischer. Da es keine Anhaltspunkte fiir die Ursachen gibt, ist es schwierig, in

einen Dialog zu treten und Argumente auszutauschen.

In der vorliegenden Untersuchung zeigen sich die meisten Widerstinde in den
Lernbereichen ,,Schriftlicher Sprachgebrauch®, ,Rechtschreiben und ,,Erwerb der
Schriftsprache. Das ist verstdndlich, da die neuen fachdidaktisch-methodischen
Erkenntnisse gerade in diesen Bereichen erhebliche Auswirkungen auf die Gestaltung
des Unterrichts haben. Im Lernbereich ,,Schriftlicher Sprachgebrauch® ist die Methodik
des kreativen Schreibens den Lehrerinnen und Lehrern noch nicht vertraut. Der neue
didaktische Ansatz im Lernbereich ,,Rechtschreiben® und in der Leistungsbewertung in
Anlehnung an die vorgeschriebenen Kompetenzen in den tragfdhigen Grundlagen, und
nicht wie bisher nach der Fehlerzahl, setzt ein Neudenken voraus. Der ,,Erwerb der
Schriftsprache® im Anfangsunterricht erfordert durch den neuen didaktischen Ansatz
Kompetenzen von den Lehrerinnen und Lehrern, die bei der bisherigen Fibelarbeit nicht
notwendig waren. Diese fachdidaktisch-methodischen Verdnderungen rufen moglich-
enfalls Befiirchtungen und Angste hervor, die verschiedene Ursachen haben kdnnen. Es

konnen eventuell verborgene Reaktionen auf ,,Bedridngnisse oder Bedrohungen des

¥ Vgl. Ingrisch 2000, S. 14
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eigenen Ichs* sein, wie sie durch Verdnderungen im Schulalltag entstehen konnen, z.B.

Versagensingste, Uberforderung oder mangelnde Qualifizierung. **

Innovationen in der Schule bendtigen die Einbeziehung der Erziehungsberechtigten.
Nur wenn sie iiber schulische Entwicklungen informiert sind, konnen sie die schulische
Arbeit besser verstehen und unterstiitzend mitwirken. Die Aufgabe der Schulleitung als
Multiplikator in den Mitwirkungsorganen mit Beteiligung der Erziehungsberechtigten

ist kaum gelungen.

Das Schulprogramm, als ein wichtiges unverzichtbares Instrument fiir die qualitative
Weiterentwicklung der Schulen, wird seit Ende des Jahres 1999 von zwdlf Schul-
leitungen als Steuerungsinstrument genutzt. Fiir gemeinsame Ziele und gemeinsames
unterrichtliches Handeln im Fach Sprache werden Schwerpunkte gesetzt und Verbind-
lichkeiten hergestellt. Damit schafft die Schulleitung in ihrer Funktion als Konsolidator
eine abgestimmte und verldssliche Basis der Unterrichtsentwicklung. Die starke Ver-
ankerung des Lernbereichs ,,Rechtschreiben” im Schulprogramm, im Gegensatz zu den
iibrigen Lernbereichen, ist sicherlich nicht nur durch die Fortbildung zu erklaren. Durch
die Rechtschreibreform und die dadurch bedingte intensive Auseinandersetzung in den

Kollegien wurde schon im Vorfeld eine Grundlage fiir Verdnderungen geschaffen.

Die Tatsache, dass fast alle Schulleitungen das Fach Sprache unterrichten, kann thnen
den Zugang zu den Lernbereichen erleichtert und den Transfer von Fortbildungsinhalten
besonders in die Kollegien begiinstigt haben. An den Fortbildungswiinschen der Schul-
leiterinnen und Schulleiter ist eine Motivation zu erkennen, eine personliche Profes-

sionalisierung anzustreben.

Nach Einschétzung der Schulleitungen werden an vielen Schulen im Fach Sprache neue
Akzente in der unterrichtlichen Arbeit gesetzt, die zu Verdnderungen in der unterricht-
lichen Praxis fithren. Deutlich wird zugleich, dass nicht alle neuen Erkenntnisse
wirksam werden, denn Verdnderungen sind abhingig vom Entwicklungs- und Wissens-
stand in den einzelnen Kollegien. Ein Kollegium, das sich vor der Fortbildung schon

mit den einzelnen Lernbereichen des Faches Sprache intensiv auseinander gesetzt hat

382 ygl. Ingrisch 2000, S. 14
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(z.B. im Lernbereich ,,Rechtschreiben), wird sich nicht so stark verdndern wie ein
Kollegium, fiir das diese Inhalte neu sind. Andererseits besteht auch die Moglichkeit,
dass ein Kollegium gegeniiber Verdnderungen weniger offen ist und dadurch mehr Zeit
bendtigt, Neuerungen umzusetzen. Neue Konzepte im fachdidaktisch-methodischen
Bereich lassen sich dariiber hinaus nicht einfach iibernehmen und im Unterricht
umsetzen. Zeitintensive Lernprozesse sind erforderlich, in denen die Lehrerinnen und
Lehrer neue Fahigkeiten entwickeln und neue Praktiken lernen miissen, bevor die

Umsetzung im Unterricht erfolgt.

Durch die Schulleiterinnen und Schulleiter ist in den Lernbereichen des Faches Sprache
einiges in Bewegung gekommen. Wihrend die Wirksamkeit der Schulleitung als Multi-
plikator und Moderator in einzelnen Lernbereichen des Faches Sprache deutlich wird,
ist die Wirksamkeit der Schulleitung als Konsolidator dagegen nur in Ansdtzen ge-
lungen. Nicht immer sind Konsens und Verbindlichkeit vorhanden, die sich in
Absprachen im Kollegium und der Verankerung im Schulprogramm ausdriickt. Eine
reflektierte und abgestimmte Praxis der Leistungsbewertung, die bildungspolitisch
angestrebt wird, ist oft nicht gegeben. Es mangelt an gemeinsamen Vereinbarungen,
inhaltlichen Absprachen im Kollegium und Beurteilungskriterien im Rahmen der
Leistungsbewertung, die im Schulprogramm einheitlich festgeschrieben sind. Viele
Entscheidungen werden nach wie vor individuell, d.h. von einzelnen Lehrkréften

getroffen.

Die Weiterentwicklung des Unterrichts und eine systematische Fortschreibung des
Schulprogramms sind jedoch abhédngig von Zielvereinbarungen, die in kollegialer
Zusammenarbeit von Schulleitung und Kollegium getroffen werden und iiber die eine

Rechenschaft abgelegt wird.

6.2 Interview

Die Interviews werden evaluiert unter dem Gesichtspunkt der Verantwortung von
Schulleiterinnen und Schulleitern fiir die Personalentwicklung, die Unterrichts-

entwicklung und die Gesamtverantwortung fiir die Schule.

Fiir die Personalentwicklung in der Schule ist die Schulleitung verantwortlich. Sie ist

der Schliissel zur Schulentwicklung. Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass alle
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Schulleitungen die Personalentwicklung durch Fortbildung im Kollegium initiieren und
unterstiitzen. Die Anst6Be zur Entwicklung und Umsetzung piddagogischer Neuerungen
erhalten sie aus dem eigenen Kollegium, unterschiedlichen persénlichen Fortbildungs-
malnahmen und der Fachliteratur, die sie dann bei Bedarf in kollegiale Arbeitsprozesse
als Vorschlag einbringen konnen. Auch die Lehrkréfte fiihlen sich fiir die Qualitéts-
entwicklung der Schule durch die Lehrerfortbildung verantwortlich. Entwicklungs-

impulse kommen aus dem gesamten Kollegium.

Die gemeinsame Verantwortung fiir die schulische Arbeit wird deutlich bei der
Initiierung von Fortbildung und bei der Planung und Organisation, die iiberwiegend im
Team erfolgt, d.h., jede einzelne Lehrkraft und die Schulleitung iibernehmen
gemeinsam die Verantwortung fiir das Ganze. Durch gemeinsame Zielsetzung, selbst
bei unterschiedlichen Auffassungen, und durch gemeinsame Arbeit werden Synergien

entwickelt.

Im Untersuchungszeitraum werden in den Kollegien schwerpunktmifBig Fortbildungs-
mafBnahmen im Fach Sprache durchgefiihrt. Ein Zusammenhang zwischen den Fort-
bildungsveranstaltungen fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter und der intensiven
Auseinandersetzung mit dem Fach Sprache im Kollegium konnte vermutet werden.
Obwohl die FortbildungsmaBBnahmen fiir Schulleitungen neue Perspektiven unterricht-
lichen Handelns und erfolgreichen Lernens beinhalteten, die zu Verdnderungen des
Unterrichts fithren sollen, stehen in einer Schule andere Ficher im Vordergrund der
Unterrichtsentwicklung. Welche hemmenden Bedingungen diesem Ergebnis zugrunde
liegen, kann nicht geklart werden. Die Ursachen hierfiir konnen vielschichtig sein.
Moglicherweise arbeitet das Kollegium an einem anderen Schwerpunkt im Schul-
programm. Es kann aber auch sein, dass der Transfer der Fortbildungsinhalte durch die

Schulleitung nicht gelungen ist.

Schulleitung und Lehrkréfte bringen sich gleichermallen in die Moderation von schul-
internen Fortbildungsmafnahmen ein. Es wird jedoch auch deutlich, dass moderatoren-
gestiitzte MaBBnahmen im Fortbildungsprozess eine wichtige Rolle spielen. Der Einsatz
eines Moderatorenteams kann Schulleitung und Kollegium entlasten, wenn eigene

Ressourcen nicht ausreichen.
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Externe Moderatorenteams libernehmen nicht nur die Leitung und Verantwortung fiir
die Durchfithrung der Lehrerfortbildung, sondern bringen Kompetenzen ein, die
Kollegiumsmitglieder und die Schulleitungen von ihrer Ausbildung und Qualifizierung
her meist nicht besitzen. Sie verfligen iiber Prozess-, Sach-, Inhalts- und Team-
kompetenz. Thre Rolle im Kollegium ist neutral, da sie nicht an schulinternen
Konflikten beteiligt sind. Sie konnen eine Balance schaffen zwischen themen- und

inhaltsbezogener Fortbildungsarbeit und der Prozesssteuerung.®™

Eine Bedingung fiir Innovationen im Unterricht ist nach Meinung der befragten
Schulleiterinnen und Schulleiter zunéchst die Verstdndigung innerhalb des Kollegiums
iiber Wege und Ziele des Lehrens und Lernens. Ein intensiver Informations- und
Meinungsaustausch sind erforderlich, um fiir Neuerungen zu sensibilisieren, den Ent-
wicklungsprozess transparent zu machen und eine personliche Einflussnahme der
Betroffenen zu ermoglichen. Erst dann kann nach Auffassung der Befragten eine
Akzeptanz fiir verdnderte Unterrichtsmethoden und Lerninhalte hergestellt werden. Der
Zeitfaktor scheint dabei im Schulalltag bedeutsam zu sein. Zeit ist eine wichtige
Bedingung fiir die Umsetzung der Verdnderungen im Schulalltag und damit eine

entscheidende Ressource im Schulentwicklungsprozess.

Durch die Arbeitsunterlagen der Kinder und durch informelle Gespriche im Kollegium
erhalten die Schulleitungen Einblick in die unterrichtliche Arbeit der Lehrkréfte. Die
Moglichkeit, sich durch Unterrichtsbesuche in den Klassen iiber die Bildungs- und
Erziehungsarbeit und die Einhaltung der Absprachen zu informieren, wie sie in der
Allgemeinen Dienstordnung § 20, Abs.2 vorgesehen ist, wird nicht genutzt. Hierbei
spielt sicherlich das Zeitbudget der Schulleitung eine Rolle. Der Mangel an Leitungszeit
begrenzt die Beratungsmoglichkeiten durch die Unterrichtsbesuche. Nicht unerheblich
ist die Beflirchtung der negativen Auswirkung auf die kollegiale Zusammenarbeit und
die Beziehungsgestaltung. Unterrichtsbesuche kénnen von den Lehrerinnen und Lehrern
als Kontrolle ihrer Arbeit verstanden werden und nicht als eine Moglichkeit der

Beratung und Unterstilitzung durch die Schulleitung.

3% Vgl. Maybaum 1990, hier S. 63
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Das Ergebnis der Interviews spricht fiir ein Interesse der Schulleitungen an der Weiter-
entwicklung des Unterrichts. Zur Wahrnehmung ihrer Aufgabe, die Lehrerinnen und
Lehrer im System weiter zu qualifizieren, ist vor allem ein detailliertes, inter-

disziplindres und paddagogisches Wissen erforderlich.

Um sich iiber neue fachdidaktisch-methodische Erkenntnisse und Entwicklungen in der
Unterrichtspraxis zu informieren, nutzen Schulleiterinnen und Schulleiter Fachzeit-
schriften und elektronische Medien als eine schnelle Moglichkeit der personlichen
Weiterbildung. Deutlich wird die Verantwortung fiir die gemeinsame Arbeit in der
Schule durch den Informationsaustausch iiber die neuen Entwicklungen in der Unter-

richtspraxis im eigenen Kollegium.

Die informellen Kontakte unter den Schulleitungen des Schulaufsichtsbezirks, die sich
am Rande von Dienstbesprechungen, Tagungen und bei gegenseitigen Besuchen er-
geben konnen, sind eine willkommene Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch, zur

gegenseitigen Unterstiitzung und Hilfeleistung.

Die Schulleitungen profitieren in ihrer Arbeit ebenfalls von den Lehramtsanwérterinnen
und Lehramtsanwértern, die in ihrer Ausbildungszeit ihr fachdidaktisch-methodisches
Wissen in die schulische Arbeit einbringen. Zur Information iiber neue Entwicklungen
in der Fachdidaktik-Methodik wird die Fortbildung von Schulleitung weniger genutzt,
da nicht in allen Féachern eine personliche Qualifizierung und Professionalisierung

angestrebt wird.

Die beiden Hauptprobleme im Leitungsamt sind die stindig wachsende Aufgabenfiille
und die geringe Leitungszeit. Die Schulleiterinnen und Schulleiter der Primarstufe
haben neben der Gesamtverantwortung fiir die Schule eine hohe Unterrichts-
verpflichtung, wobei die Berechnung der Leitungszeit abhéngig ist von der Schiilerzahl.
Alle Schulleitungen fiihlen sich durch immer neue Anspriiche belastet, die nicht zuletzt
aus der groBleren Eigenverantwortung der Einzelschule resultiert, z.B. in den Hand-
lungsfeldern Personalentwicklung, Rechenschaftslegung, Selbstevaluation zur Fest-
stellung des eigenen schulischen Entwicklungsstandes und durch die wachsende

Administration.
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Der Zeitfaktor, bezogen auf die Vielfdltigkeit der Aufgaben, spielt eine wesentliche
Rolle. Zeit wird als eine wichtige Ressource fiir die Umsetzung von Neuerungen
angesehen. Uberwiegend fehlt ausreichend Leitungszeit, die Arbeit zufriedenstellend
und ohne Zeitdruck zu erledigen. Das breite Spektrum der verschiedenen Handlungs-
felder fiihrt dazu, dass die vielseitigen Tatigkeiten nicht mehr von der Schulleitung
allein bewiltigt werden konnen. Deshalb entwickelt sie im organisatorischen Bereich
Entlastungsstrategien, indem sie einige Aufgaben an die Lehrkrifte und die
Schulsekretdrinnen delegiert. Die Moglichkeit, qualifizierten Lehrerinnen und Lehrern
eigenstindige Verantwortungsbereiche in der Schulentwicklung zu iibertragen, wird

scheinbar nicht genutzt.

6.3 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussionen werden evaluiert unter dem Gesichtspunkt der beruflichen
Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern durch Fortbildung. Ein weiterer

Aspekt der Evaluation ist das Management der Fortbildung in der Schule.

Alle Kollegien sind von der Wirksamkeit der Lehrerfortbildung im Hinblick auf die
Verdnderung von Wissen und Kenntnissen der Lehrkrifte iiberzeugt. Die An-
forderungen, die der Lehrberuf stellt, konnen durch Fortbildung besser bewiltigt
werden. Sowohl der ,,Schulexternen Lehrerfortbildung® als auch der ,,Schulinternen
Lehrerfortbildung* wird ein hoher Stellenwert beigemessen. Dabei spielen die eigene
Motivation und das Interesse an beruflicher Professionalisierung die entscheidende

Rolle.

Von der Teilnahme an schulexternen FortbildungsmaBnahmen profitieren vor allem
einzelne Lehrkrifte einer Schule. Sie schitzen besonders die personliche, berufliche
Fortbildung zur Stirkung ihrer individuellen Handlungskompetenzen. AuBerhalb der
eigenen Schule empfinden die Beteiligten eine wohltuende Distanz zum Arbeitsalltag
mit seinen Belastungen und Problemstrukturen. Die Kooperation mit Lehrerinnen und
Lehrern anderer Schulen stirkt die Qualitdt eigener schulischer Arbeit durch

Anregungen und den Austausch von Erfahrungen.

Die Wirkung ,,Schulexterner Fortbildung® in der Einzelschule hidngt in starkem Male

von den spezifischen Transferbedingungen der jeweiligen Schule ab. Ungiinstige
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Wirkungen auf den Transfer bestehen, wenn die Moglichkeit nicht vorhanden ist, die
Ergebnisse der ,,Schulexternen Lehrerfortbildung® ins eigene Kollegium weiterzugeben.
Erkannt wird, dass durch ,,Einzelkimpfertum® noch keine Schulentwicklung stattfindet
bzw. , Einzelkdmpfertum* die Schulentwicklung eher behindert. Die Lehrerinnen und
Lehrer fiihlen sich durch die ,,Schulexterne Lehrerfortbildung® belastet, wenn die
MaBnahme zeitnah nach dem Unterricht erfolgt. Es fehlt ihnen die Moglichkeit der
Erholung nach einem anstrengenden Arbeitsvormittag. Der Organisationsaufwand fiir
die einzelne Lehrkraft ist grofer als bei Veranstaltungen, die in der eigenen Schule
organisiert werden. Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer zur Moderation lassen
vermuten, dass die didaktisch-methodischen Prinzipien der Fortbildung nicht immer
beachtet werden, teilweise nicht kundenorientiert gearbeitet wird und deshalb die

Ergebnisse den Erwartungen nicht entsprechen.

Die ,,Schulinterne Lehrerfortbildung®™ bietet nach Meinung der Kollegien zahlreiche
Chancen und Vorteile. Ein ganzes Kollegium arbeitet an der Bewéltigung gemeinsamer
Probleme und {iberldsst die Anstrengungen nicht nur einzelnen Lehrerinnen und
Lehrern. Sie kann dadurch sowohl Verdnderungen der allgemeinen unterrichtlichen
Tétigkeit als auch der kollegialen Zusammenarbeit bewirken. Didaktische Anfor-
derungen an Arbeitsprozesse richten sich an das gesamte Kollegium, obwohl darin
zugleich ein Nachteil liegen kann, da Einzelinteressen nicht immer berticksichtigt
werden konnen. Durch die Vernetzung individueller Motivationen wird eine ge-
meinsame Orientierung ermdglicht. Probleme gemeinsam angehen und 16sen, Projekte
gemeinsam planen und Erfolg gemeinsam erleben, kénnen zu einer Eigendynamik
fiihren, die die Schulentwicklung vorantreibt. Ein Vorteil besteht darin, dass
»Schulinterne Fortbildung* als kollegialer Arbeitsprozess im Handlungs- und
Problemumfeld der jeweiligen Schule stattfindet. Die Fortbildungsinhalte orientieren
sich am konkreten Bedarf. In kollegialer Zusammenarbeit werden Themen diskutiert,
Unterrichtskonzepte entwickelt und die Umsetzung schulspezifischer Inhalte als Basis
der eigenen Schulentwicklung beschlossen. Die Weiterqualifizierung durch Fortbildung
wird effektiver, wenn sie in den Rahmen einer gemeinsamen Schulentwicklungsarbeit

gestellt wird.

Die Bedeutung, die die gemeinsame kollegiale Arbeit in der ,,Schulinternen

Lehrerfortbildung* fiir Schulentwicklungsprozesse hat, ist iiber die ,,Schulexterne
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Lehrerfortbildung* nicht zu erreichen. Die Moglichkeit, die erworbenen Kompetenzen
einzelner Kolleginnen und Kollegen mit ,,Schulinterner Lehrerfortbildung® zu vernetzen

und gezielt zu unterstiitzen, wird nicht gesehen.

In den Kollegien bestehen genaue Vorstellungen dariiber, wie die ,,Schulinterne
Lehrerfortbildung® didaktisch-methodisch organisiert und durchgefiihrt werden soll.
Organisierte Fortbildung meint keine diffusen Arbeitsprozesse, sondern einen struktur-
ierten und nachvollziehbaren Ablauf. Die Lehrerfortbildung soll alltags- und praxis-
bezogen sein und Handlungsstrategien vermitteln, die im Unterricht umsetzbar sind und
Perspektiven fiir die weitere Arbeit aufzeigen. Das erfordert kompetente Moderator-
innen und Moderatoren, die schulspezifisch, zielbezogen und ergebnisorientiert mit dem
Kollegium arbeiten und eine Umsetzung der Inhalte im Schulalltag ermdglichen. Von
besonderer Bedeutung ist der Wunsch nach stirkerer Unterstiitzung durch Fort-
bildungsmaterialien und vorbereitete Arbeitsunterlagen, die als Ergebnis mit nach
Hause genommen werden konnen und Fortbildungsinhalte dadurch besser nachzu-
vollziehen sind. Das ist verstdndlich, da die Umsetzung des Gelernten im Schulalltag

dadurch erleichtert wird.

Die Wiinsche der Lehrerinnen und Lehrer zur Organisation der Veranstaltungen
beziehen sich im Wesentlichen auf das Mitspracherecht. Sie wollen nicht nur an der
Fortbildung teilnehmen, sondern den Prozess schwerpunktméfig inhaltlich aktiv
mitgestalten. Von den Schulleiterinnen und Schulleitern wird erwartet, dass sie die
»Schulinterne Lehrerfortbildung® anregen und in Kooperation mit dem Kollegium
handeln. Dieser Anspruch wird von den Schulleitungen auch an das Kollegium gestellt.
Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Lehrkrifte sich nicht nur fiir ihren eigenen
Unterricht, sondern auch fiir die Qualititsentwicklung der Schule insgesamt ver-

antwortlich fithlen.
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7 Diskussion der Ergebnisse

Das wesentliche Ziel der vorliegenden Wirkungsanalyse ist die Feststellung der
Effektivitdt von Fortbildung fiir Schulleitungen in der Fachdidaktik Sprache im Hin-
blick auf ihre Rolle als Multiplikatoren, Moderatoren und Konsolidatoren in der

Unterrichtsentwicklung der Einzelschule der Primarstufe.

Die Fortbildungsmalnahmen sollten sie in dieser Funktion unterstiitzen. Das spezielle
Ziel war es nicht, Fortbildungswirkungen im Unterricht nachzuweisen, obwohl es in der
Untersuchung Anhaltspunkte dafiir gab und gibt, aus denen sich Wirkungen ableiten

lassen.

Die Fortbildungsplanung und Fortbildungsdurchfiihrung im Schulleitungskollegium
zeigen, dass bei den Schulleiterinnen und Schulleitern offensichtlich ein Bediirfnis nach
Fortbildung in der Fachdidaktik und Methodik vorhanden ist und sie ihre Kompetenzen
in diesem Bereich erweitern und vertiefen wollen. Die Erhohung der eigenen Hand-
lungssicherheit im Fach Sprache erdffnet ithnen die Mdglichkeit, als Multiplikatoren
und Moderatoren neue Erkenntnisse der Unterrichtsentwicklung ins Kollegium zu
tragen und die Personalentwicklung, die Qualititssicherung und Qualititsentwicklung
des Unterrichts und gleichzeitig die Organisationsentwicklung an ihren Schulen

voranzutreiben.

Es kann angenommen werden, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter ihr fach-
didaktisches Wissen und die Handlungskompetenzen im Fach Sprache durch die
Teilnahme an der Schulleitungsfortbildung erweitert haben. Dariliber hinaus ist zu
vermuten, dass sie Anregungen fiir die Organisationsentwicklung in der eigenen Schule
im Bereich Fortbildungsmanagement zur Optimierung systematischer Schulentwicklung
erhielten. Deutlich wird das in der vermehrten Auseinandersetzung mit den Fort-
bildungsinhalten in den Kollegien, so dass von einer Multiplikationswirkung durch die
Schulleitungen ausgegangen werden kann. Dabei trigt die positiv erlebte eigene
Fortbildung sicherlich dazu bei, die Bereitschaft und Motivation fiir die weitere Arbeit
im Kollegium zu wecken. Obwohl die Problematik jeder Fortbildung im Transfer von
Fortbildungsinhalten liegt, der in jeder Schule andere spezifische Bedingungen hat,

deuten die Ergebnisse unserer Untersuchung darauf hin, dass die Fortbildungs-
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malBnahmen fiir die Schulleitung eine Wirkung in der Schulpraxis zeigen. Demnach
kann die Fortbildung fiir die Schulleitungen als eine Chance gesehen werden, Reform-

prozesse in den Schulen der Primarstufe anzuregen.

Auf der anderen Seite stehen dem Transfer von Fortbildungsinhalten in das Kollegium
aber auch hemmende Bedingungen entgegen. Sie zeigen sich in den Widerstinden
gegen die Weiterentwicklung im Fach Sprache bezogen auf das Fachwissen als auch auf
das fachdidaktische Wissen. Hier bedarf es weiterer Informationen, Diskussionen und
informeller Gesprache, um schlieBlich eine Akzeptanz im Kollegium zu erreichen,
damit die Ergebnisse im Schulalltag realisiert werden konnen. Das kann nur schritt-
weise in einem Prozess entwickelt werden und hingt ab von der Innovations- und

Kooperationsbereitschaft der Schulleitung und des gesamten Kollegiums.*®*

Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse zeigt sich, dass die Berichterstattung der
Schulleiterinnen und Schulleiter iiber die Fortbildungsinhalte des Lernbereichs Sprache
tiberwiegend in informellen und weniger in formalen Kontexten (Dienstbesprechung,
Gesamtkonferenz) passiert. Das ist verstindlich, denn gerade in kleinen Systemen der
Primarstufe sind informelle Gespriache eine nicht zu unterschitzende Moglichkeit des
Austausches von Arbeits- und Handlungswissen. Als Vorbereitung fiir die intensive
Diskussion und Bearbeitung in der Gesamtkonferenz oder in der Schulinternen

Lehrerfortbildung, konnen sie zu einem gemeinsam abgestimmten Handeln fiihren.

Die Bearbeitung der Fortbildungsinhalte im Kollegium findet {iberwiegend in Gesamt-
konferenzen und SchiLF statt. Durch das grofere Zeitfenster kann hier eine intensive
Auseinandersetzung mit der Thematik erfolgen, die eine systematische zielgerichtete

Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften fordert und ergebnisorientiert ist.

Die Unterrichtsentwicklung ist ein zentrales Element der Schulentwicklung. Ver-
anderungen des Unterrichts, die zu einer Neuorientierung fiihren, kdnnen durch
Absprachen im Kollegium erreicht werden, die als Basis der unterrichtlichen Arbeit und
des gemeinsamen padagogischen Handelns zur Absicherung im Schulprogramm imple-

mentiert sind.

3% Vgl. Holtappels 2002, S. 15
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Die Festlegung gemeinsam abgestimmter Handlungsstrategien in den Kollegien gelingt
allerdings weniger. Absprachen iliber die Unterrichtsinhalte, die Unterrichtsmethoden
und die Leistungsbewertung werden zwar getroffen, jedoch nicht in allen Lernbereichen
und nicht immer im Schulprogramm festgeschrieben. Gesamtkollegiales Handeln be-
ziiglich der Ziele, Methoden und Leistungsbeurteilung ist nicht in allen Schulen
Bestandteil gemeinsamer Prozesse und Entscheidungen. Somit bleibt den Lehrkriften
ein nicht unerheblicher Spielraum, Impulse aufzunehmen oder auch nicht. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Schulleitung in ihrer Funktion als Konsolidator
nicht so iiberzeugend ist in der Wahrnehmung der Aufgabe, Entwicklungen ergebnis-
orientiert zu steuern und auf gemeinsame Absprachen hinzuwirken, die im Schul-
programm festgeschrieben werden. Im Hinblick darauf, dass im Untersuchungszeitraum
Schulprogramme zwar erwiinscht, aber noch nicht verpflichtend waren, entstanden in
vielen untersuchten Schulen Implementationsprobleme. So besitzen die fach-
didaktischen Handreichungen der Schulleitungen fiir das Kollegium zwar einen
Anregungs- und Aufforderungscharakter, ihre Schwiche liegt aber gleichzeitig in der
Unverbindlichkeit, da sie nicht zu Verdnderungen zwingen. Eine dichtere Handlungs-
koordination durch die Bindung der Lehrkréfte an das Schulprogramm, das kaum eine
Funktion fiir den Status der Schule gegeniiber der zustdndigen Schulaufsicht besal,
bestand derzeit nicht. Dementsprechend wurden die oft konflikthaltigen Implemen-

tationsprozesse vernachlissigt.

In NRW wurde Mitte der 1990er-Jahre erst damit begonnen, einen Handlungsrahmen
fiir die Schulprogrammarbeit zu entwickeln. Durch Dialoggespriche zwischen den
Schulen und der Schulaufsicht wurden Gesichtspunkte fiir die Bilanz der Schul-
programmarbeit festgelegt und Ende 2001 abgeschlossen. Es wurde noch keine Ver-
bindlichkeit hergestellt, so dass die Qualitdtsentwicklung auf der Schul- und
Unterrichtsebene eher nicht realisiert und etabliert werden konnte.*® Im Kontext dieser
Ubergangsphase war es bis zu diesem Zeitpunkt nicht iiblich, durch Absprachen eine
gemeinsame, verbindliche Handlungsebene zu sichern und sie als Steuerungsinstrument
der Schulentwicklung im Rahmen der Organisationsentwicklung der Einzelschule

einzusetzen.

3% Vgl. Burkard 2005, S. 154-155
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Nahezu alle befragten Schulleitungen sehen ein Hindernis in der zur Verfligung
stehenden geringen Leitungszeit. Zeitliche Probleme ergeben sich aus einer Vielzahl
und Komplexitdt der an die Schulleiterinnen und Schulleiter gestellten Aufgaben. Eine
Bedingung erfolgreicher Schulentwicklung wird jedoch darin gesehen, geniigend Zeit
zu haben fiir die vielseitigen Anforderungen, die zur Selbsterneuerung der Schule
filhren. Die Mdglichkeit der Entlastung durch die Delegation von Aufgaben wird wenig

genutzt, obwohl sich eine steigende Delegationsnotwendigkeit abzeichnet.

Es stellt sich fiir uns hier auch die Frage, ob das Zeitfenster fiir die Umsetzung der
vielseitigen und umfangreichen Fortbildungsinhalte zu gering war. Die Zeit zwischen
der Schulleitungsfortbildung und der Umsetzung der Fortbildungsinhalte im
Lernbereich Sprache in den Kollegien betrug nur zwei Jahre. Wenn neue didaktische
Einsichten im Unterricht eine Chance haben sollen, wird eine intensive
Auseinandersetzung mit den Inhalten im Kollegium notwendig, die Zeit und Geduld,
,Mut und Behutsamkeit“**® erfordert. Innovationen brauchen Zeit, damit sie wirksam
werden konnen, Zeit zum Ausprobieren und Reflektieren von neuen Aufgaben-

stellungen und Zeit fiir Absprachen zur Implementation im Schulprogramm.

Ungeklért bleibt, ob die Schulleiterinnen und Schulleiter durch die Fortbildungs-
mafnahme schon in der Lage waren, die Moderation der Fortbildungsinhalte in ihrer
Schule zu libernehmen. Moglicherweise war der Anspruch zu hoch und die Schul-
leitungen tliberfordert, da diese Anforderung in eine schulische Umbruchsituation fiel, in

der sich die Aufgabenvielfalt und Aufgabenfiille drastisch verstarkte.

Die Schulexterne Lehrerfortbildung zur personlichen Qualifikation der Lehrerinnen und
Lehrer verlor Ende der 1990er-Jahre fiir die interne schulische Steuerung an Bedeutung.
Ein gemeinsamer Professionalisierungsprozess sollte durch die Schulinterne Lehrer-
fortbildung im Kollegium geférdert werden. Das Ziel war die Einbindung in die
Schulentwicklungsprozesse der Einzelschule, um sie zur Sicherung und Entwicklung
der Qualitét schulischer Arbeit zu nutzen. Das Fortbildungsmanagement in der Einzel-
schule wurde in dieser Zeit zu einem wichtigen Steuerungselement in der Schul-

entwicklung.

3% Schley 2001, S. 12-13
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In unserer Wirkungsanalyse lassen sich Hinweise dazu finden, dass die Schulleitungen
und Lehrkrifte Fortbildung als ein wichtiges Instrument zur personlichen
Professionalisierung ansehen, um ihre Interessen, ihre Kompetenzen und ihre
Féhigkeiten zu fordern und besser nutzen zu koénnen. An die Qualitit der Fortbildung
werden von Schulleitungen und Lehrkrédften gleiche Anspriiche gestellt. Sie wird ge-
messen an den didaktischen Prinzipien als Grundlage der Moderation und der
praktischen Verwertbarkeit im Schulalltag, entweder unmittelbar fiir den tiglichen

Unterricht oder fiir die gemeinsame Arbeit an der Schulentwicklung.

Der Wunsch geht dahin, Impulse und AnstoBe fiir die weitere Arbeit zu bekommen.
Schulleitungen sowie Lehrkrdfte wiinschen sich, dass Fortbildungsplanung in einem
kollegialen Entscheidungsprozess erfolgt und nicht aufgezwungen wird. In einer
gemeinsamen Planung soll eine bedarfsgerechte Auswahl der Themenvorschlige unter
Beriicksichtigung der Interessen erfolgen und es sollen  Fortbildungsprioritdten
festgelegt werden. Die Akzeptanz von FortbildungsmaBinahmen ist an diese
Voraussetzungen gekniipft. Es wird deutlich, dass zum einen die Kommunikation eine
wichtige Grundlage kollegialer Arbeitsprozesse ist und zum anderen die Kooperation
zwischen Schulleitung und Kollegium die Lehrkrifte motiviert, die Weiterentwicklung
der Schule in die eigenen Héinde zu nehmen, d.h., sich fiir die Planung und
Durchfithrung von Schulentwicklungsprozessen zu qualifizieren. Diese Basis der
Kommunikations- und Kooperationskultur scheint eine gute Voraussetzung fiir die
Schulleitung zu sein, eine erfolgreiche Personalentwicklung durch Fortbildung in der
Schule zu realisieren und zu etablieren und die Organisation Schule weiter zu

entwickeln.

Mit dem Fiihrungsinstrument der Unterrichtsvisitation kdnnen Schulleiterinnen und
Schulleiter Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung der Lehrkrdfte nehmen. Sie konnen
iiberpriifen, ob Fortbildungsinhalte in den Unterricht einflieBen und damit zur
Optimierung der Unterrichtsqualitdt beitragen. In unserer Studie haben Unterrichts-
besuche zur Systematisierung des Unterrichtsfeedbacks allerdings kaum eine Bedeutung
fiir die Schulleitungen. Dahinter konnte u.a. die Befiirchtung stehen, das Arbeitsklima

zu belasten, da Unterrichtsvisitationen von Lehrkriften als Kontrolle und nicht als
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Unterstiitzung empfunden werden.”®’ Die Chance, Unterricht nicht nur zu verwalten,

sondern auch qualitativ weiter zu entwickeln, wird damit nicht wahrgenommen.

Auffillig bei der gesamten Wirkungsanalyse ist, dass die durchgefiihrten Fortbildungen
weder bei den Schulleitungen noch bei den Lehrkriften massiven Widerstand hervor-
gerufen haben. Bei den Schulleitungen zeigte sich eine hohe Akzeptanz, moglicher-
weise durch die Einbindung in den Planungsprozess. Bei den Lehrkrédften konnte die
Akzeptanz darin liegen, dass die Fortbildung vom Inhalt und der Form her an das
Selbstverstindnis der Grundschullehrkréifte anschliet und wichtige Impulse auf-
genommen werden konnten. In beiden Féllen wurde ihnen offensichtlich auch nicht
,weh getan®. Sie konnten die Impulse der Fortbildung, die einen unverbindlichen

Charakter hatten, aufnehmen oder auch ignorieren.

Die in unserer Studie vorgestellten Modelle zur Organisationsentwicklung sind in dem
damaligen Kontext der Schulentwicklung zu sehen. Die Untersuchungsgruppe entschied
sich fiir die padagogische Schulentwicklung, die zunédchst von der Unterrichts-
entwicklung ausgeht. Das duBlerte sich in ihrem Wunsch nach Fachexpertise, um die
Unterrichtsentwicklung voranzutreiben. Die Frage, wie die pddagogische Schulent-
wicklung in den Einzelschulen weiter verlaufen ist, kann an dieser Stelle nicht
beantwortet werden. Die Verfahren, mit deren Hilfe Stirken und Schwéchen der Schule
diagnostiziert werden konnen, wurden von den Schulleiterinnen und Schulleitern nicht
in den Blick genommen, da sie fiir diesen Organisationsprozess nicht qualifiziert waren.
Es gab noch kein entsprechendes Qualifizierungsangebot fiir die systematische

Entwicklung der Einzelschule.

Unsere explorative Studie aus der Vor-PISA-Ara ist durch den relativ geringen Umfang
nicht reprédsentativ, so dass wir keinen Anspruch auf statistisch abgesicherte
Verallgemeinerungen erheben konnen. Trotzdem bleibt ein informatorischer Wert

dieser Wirkungsanalyse von Schulleitungsfortbildung in der Primarstufe in NRW:

- Fortbildung im Schulleitungskollegium ist eine Mdglichkeit, die Schul-

leiterinnen und Schulleiter auf neue fachdidaktische Entwicklungen vor-

¥ ygl. Pfeiffer 2005, hier S. 97
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zubereiten, damit sie im eigenen Kollegium als Multiplikator, Moderator
und Konsolidator wirken kdnnen.

Die Schulleitung kann Schulinterne Lehrerfortbildung als Steuer-
ungselement der Personalentwicklung nutzen, indem sie die Fortbildung
zur Professionalisierung des Kollegiums anregt und initiiert.

Die Schulleitung kann die Schulinterne Lehrerfortbildung als Steuer-
ungselement der Organisationsentwicklung nutzen, um die Organisation
Schule weiter zu entwickeln.

Die vier didaktischen Fortbildungsprinzipien — Praxisorientierung,
Problemorientierung, Teilnehmerorientierung, Wissenschaftsorientierung
— sind eine Grundvoraussetzung fiir die Effizienz von Schulleitungsfort-
bildung, aber auch von Lehrerfortbildung.

Fortbildung und Fortbildungsmanagement als kollegiale Prozesse in der

Einzelschule fordern die kooperative und kommunikative Schulkultur.

Die berufsbegleitende Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern ist ein

Beitrag zur Schulentwicklung.

Durch die Umbruchsituation im Bildungswesen nach dem Pisa-Schock und den daraus

resultierenden neuen Modellen zur Steuerung des Bildungssystems haben sich die Rolle

und die Komplexitit der Aufgaben der Schulleitungen weiter deutlich gewandelt. Die

Dynamik der schulischen Entwicklung in der Nach-PISA-Ara veriindert das Berufsbild

»Schulleitung® fortlaufend weiter und erfordert eine Anpassung der Qualifizierung von

Schulleitung an die neuen Gegebenheiten. Aus diesem Wandel leitet sich ein aktuali-

siertes Fortbildungsangebot fiir Schulleitungen in der Primarstufe mit einer stirkeren

Fokussierung auf ein neues Leitungsbild ab.

242

In NRW sind durch das Schulgesetz 2005/2006 die Rolle und die
Aufgaben der Schulleiterinnen und Schulleiter nicht nur prézisiert,
sondern auch erweitert worden. Auflerdem wurde die Eigenverant-

wortlichkeit von Schulen verstarkt.
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8 Schlussiiberlegungen

Die vorliegenden Ergebnisse unserer Studie in der Primarstufe in NRW verweisen auf
die Bedeutsamkeit von Fortbildung fiir Fiihrungskréifte und Lehrkréfte beziiglich ihrer
Kenntnisse und ihres Arbeitswissens. Gleichzeitig werden jedoch auch die Grenzen der
Schulleitungsfortbildung im Hinblick auf die Schulentwicklungsprozesse deutlich.
Durch die Gegeniiberstellung der Schulentwicklung vor und nach Pisa wollen wir ver-
deutlichen, dass durch externe schuliibergreifende Steuerungselemente im Bildungs-
system gegenwirtig andere Innovationsansidtze gefragt sind als in unserem

Untersuchungszeitraum.

In unserem Untersuchungszeitraum von 1995-2000, der Vor-Pisa-Ara, wurde
zunehmend die Frage nach der Systemsteuerung des Schulwesens wichtig und
eingehend diskutiert. Angestrebt wurde die systematische Weiterentwicklung der
Schule durch die Verkniipfung von Autonomiebestrebungen und Kontrollmog-

388

lichkeiten.””” Die Grundkonzeption der Schulautonomie zum Ende der 1990er-Jahre war

bestimmt durch die Aufforderung zur einzelschulischen Organisationsentwicklung.*®’

Um eine Reform des Schulwesens zu ermoéglichen, wurde die =zentralistische
Regelungsdichte abgebaut und die staatliche Regulierung auf Rahmenvorgaben
begrenzt. Die Steuerung erfolgte durch die autonomer werdende Einzelschule, die fiir
die Unterrichtsentwicklung, die Personalentwicklung und die Organisationsentwicklung
verantwortlich war. Schulinterne Steuerungsinstrumente, wie das verbindliche Schul-

programm und die Selbst- und Fremdevaluation wurden diskutiert und erprobt.

Bildungspolitisch zeichnete sich in der zweiten Hélfte der 1990er-Jahre eine neue
Akzentuierung der Rolle der Schulleitung als Fiihrungskraft mit Managementaufgaben
ab.” Es ging nicht mehr um Verwalten, Entscheiden und Anordnen, sondern um einen
ganzheitlichen Ansatz der Schulentwicklung, in dem die Organisation Schule durch
Schulentwicklungskonzepte und entsprechende Verfahren bewusst gesteuert werden

sollte. Zunehmend wurde eine Vernetzung dieser komplexen Elemente der Schulent-

3% Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 86-90
3% ygl. Riirup/Heinrich 2007, hier S. 176
3% ygl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 88
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wicklung zur systematischen Steuerung wichtig. In dieser Zeit war die Qualifizierung
der Schulleitungen eher zufillig und nicht auf die neuen Entwicklungen ausgerichtet.
Angeboten wurden eintégige Fortbildungsveranstaltungen, die sich mehr auf die
administrativen Aufgaben (z.B. Schulrecht, Computer als Verwaltungsmedium,

Budgetierung) als auf die Schulentwicklung bezogen.

In der Nach-Pisa-Ara beginnt ein Umdenken von der Organisationsentwicklung der

Einzelschule hin zur gesamtsystemischen Organisationsentwicklung.™"

Die eigenver-
antwortlichen Schulen iibernehmen weiterhin die Verantwortung fiir die Qualitdt und
Weiterentwicklung des Unterrichts. Neu ist, dass sie im Rahmen staatlicher Vorgaben
von Bildungsstandards und Lernzielen den Unterricht organisieren und eigenverant-
wortlich ihren Entwicklungsstand und die Qualitét ihrer Arbeit tiberpriifen sollen. Sie
sind verpflichtet, die Verantwortung fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler
zu libernehmen und die Qualitét ihrer Arbeit an den erreichten Bildungsergebnissen zu

messen.m

Die Akzentuierung der Steuerungsmafnahmen verlagert sich auf externe schuliiber-
greifende Steuerungselemente.” Herausgehoben ist die Bedeutung der einzelschu-
lischen Rechenschaftslegung.®”* Die stirkere Bindung der Schulen an zentrale Vorgaben
der staatlichen Administration durch Bildungsstandards, die die anzustrebenden
Kompetenzziele der Schiilerinnen und Schiiler vorgeben, kennzeichnen die Ara nach
Pisa. Die Leistungsfahigkeit durch flichendeckende zentrale Lernstandserhebungen
(bspw.VERgleichsarbeiten/,,Vera® in der Primarstufe) soll differenzierte Informationen

iiber die Systemleistung der Einzelschule erbringen.*”

Um die Qualitdt der Schulen zu sichern werden Qualitdtsanalysen in den Schulen

durchgefiihrt. Damit sollen Stirken und Schwichen erfasst und fiir die Weiterent-

31 ygl. Riirup/Heinrich 2007, hier S. 176-178
392 vgl. Lohmann 2006, hier S. 9-10

3% Vgl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 90
3% vgl. Riirup/Heinrich 2007, hier S. 176

3% ygl. Altrichter/Heinrich 2007, hier S. 91
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wicklung neue Impulse gesetzt werden. Dabei haben die Qualitidt der Unterrichtspro-

zesse und Unterrichtsergebnisse einen besondern Stellenwert.

Das interne Steuerungselement ,,Schulprogramm® als Dokument der Sicherung und Ent-
wicklung der Qualitit schulischer Arbeit in der Einzelschule wird 2004 nach innen und
auBBen verbindlich. Dariliber hinaus sollen systematisch durchgefiihrte externe Eva-
luationen den erreichten Entwicklungsstand der Schule widerspiegeln.®® In NRW
wurde z.B. mit Beginn des Schuljahres 2006/2007 die externe Qualititsanalyse (frither
Schulinspektion) fiir alle Schulen verpflichtend eingefiihrt.

Im Rahmen des Verdnderungsprozesses hin zur selbststindigen eigenverantwortlichen
Schule @ndert sich auch nachhaltig die Rolle der Schulleitung. Schulleiterinnen und
Schulleiter werden durch gesetzliche Regelungen in ihrer Leitungsfunktion gestarkt und
ibernehmen in ihrer Schule die Gesamtverantwortung flir die Schulentwicklungs-

prozesse, die jetzt eingebunden sind in eine gesamtsystemische Qualititsentwicklung.*”’

In NRW sind durch das Schulgesetz 2005 und die in 2006 eingeflossenen Anderungen
die Rolle und die Aufgaben der Schulleiterinnen und Schulleiter sowohl prézisiert als
auch gestiirkt worden. Durch die Ubertragung erweiteter Dienstvorgesetztenaufgaben
erhalten die Schulleitungen mehr Verantwortung fiir die Personalentwicklung als bisher.
Zusitzlich wird die Eigenverantwortlichkeit der Schulen verstdrkt und in den Kontext

von Qualititsentwicklung gestellt.”®

Diese Entwicklungen in der Nach-Pisa-Ara sind eine Herausforderung fiir das
Fihrungshandeln der Leitungskrifte. Schulleiterinnen und Schulleiter bendtigen heute
Steuerungswissen und Steuerungs- und Interaktionskompetenzen, um die Unterrichts-
mit der Personal- und Organisationsentwicklung in der Einzelschule kontinuierlich zu
verbinden. Gegenwirtig zeigen sich Ansdtze, dass das Fiihrungsverhalten der Schul-
leitung mehr und mehr ergdnzt wird durch kooperative Arbeitsweisen und eine

gemeinsame, innovative Schulentwicklung mit dem Ziel, die Verantwortung fiir den

3% Vgl. Lohmann 2006, hier S. 9-10
97 Vgl. Lohmann 2006, hier S. 10
3% Vgl. SchulG 2006
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Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu iibernehmen.*” Fithrung und Management
bleiben weiterhin Aufgabe von Schulleiterinnen und Schulleitern, jedoch in einem zu-
nehmend sich verdndernden Aufgabenkontext. Fiihrungs- und Managementaufgaben
haben sich gewandelt. Schulleitungshandeln bedeutet unter den aktuellen Gegeben-
heiten eine zielgerichtete Personalentwicklung und Personalfiihrung und ein inner-

betriebliches Qualitdtsmanagement.

Die vielschichtigen Schulentwicklungsprozesse auf unterschiedlichen Handlungsebenen
haben zur Folge, dass die Schulen und die Schulleitungen fiir diesen Verdnderungs-
prozess durch Schulleitungsfortbildung gestirkt werden miissen. Aus den gewonnenen
Erkenntnissen unserer Studie in der Primarstufe und in Anlehnung an die aktuellen
bildungspolitischen ReformmafBnahmen lassen sich Riickschliisse auf zielgerichtete
personliche Qualifizierung von Schulleitung durch berufsbegleitende Fortbildung im

Bereich Fiithrung und Management zichen.

Innerbetriebliches Management Personalmanagement
- Organisationsentwicklung - Beratung

Systematische schulinterne Kooperation
Evaluation Kommunikation
Prozessmanagement Konfliktbewltigung
Projektmanagement Gespriichsfihrung
Innovationsmanagement Moderation
Zeitmanagement Mitarbeitergespriache
Stressmanagement Unterrichtsmonitoring
Ressourcenmanagement
Sicherheitsmanagement
Gesundheitsmanagement

Tabelle 8-1: Management- und Fiihrungskompetenzen von Schulleitung

Diese Kompetenzen von Schulleitung sind Grundvoraussetzung, um die in Tabelle 8-2

dargestellten Schulentwicklungsprozesse zu initiieren.

3% Vgl. Holtappels 2005, hier S. 97
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Schulintern Schulextern
- Schulprogramm - Kompetenzteams fiir
Lehrerfortbildung

- Systematische Selbstevaluation

- Schuleigene abgestimmte
Fortbildungskonzeption

- Kompetenzteams fiir
Schulentwicklungsprozesse

- Teambildung - Supervision
- Steuergruppen - Coachmg
- Netzwerke

- Kommunale Kooperationspartner

Tabelle 8-2: Schulentwicklungsprozesse

Abschlieend reflektieren wir die in dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse iiber die

Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern fiir Schulentwicklungsprozesse in

NRW und fassen sie in Hypothesen zusammen:
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Anders als in unserem Untersuchungszeitraum, in dem die Schul-
leitungen sich als Konsolidatoren bei der Implementation von neuen
fachdidaktischen Erkenntnissen und Absprachen zur Leistungsbewertung
im Fach Sprache kaum durchgesetzt haben, erhalten sie gegenwiértig
andere Steuerungsmoglichkeiten zur Schulentwicklung. Durch die
Stiarkung ihrer Fithrungsposition als auch durch das jetzt verpflichtende
Schulprogramm kann die Schulleitung zum entscheidenden Faktor
werden, Reformen zu implementieren und Innovationen anzustof3en.

Zum gegenwairtigen Zeitpunkt ist es nicht mehr denkbar, dass der in
unserer Studie gewdhlte Innovationsansatz, Schulleiterinnen und
Schulleiter der Primarstufe fiir die Fachexpertise zu qualifizieren, um im
Kollegium die Moderation zu iibernehmen, nicht mehr den verdnderten
Bedingungen entspricht. Weder in grofen noch in kleinen Systemen
kann die Schulleitung der Ansprechpartner fiir die Fachexpertise sein.
Fiir die Fachexpertise der Lehrkréfte sollten qualifizierte Fachmoderator-
innen und Fachmoderatoren zur Verfiigung stehen. Die Aufgabe der
Schulleitung besteht vorrangig in einem genauen Monitoring der

Unterrichtsarbeit unter methodisch-didaktischen Aspekten mit dem Ziel
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der Unterrichtsentwicklung. Dazu benétigen Schulleiterinnen und Schul-
leiter auch in Zukunft eine allgemeine sowie eine fachbezogene
didaktische Kompetenz.

In NRW hat das Schulministerium mit dem Schuljahr 2007/2008
Kompetenzteams eingerichtet. Sie vermitteln schiilerorientierte Lern-
methoden und die Fachexpertise in den Kernfichern Deutsch, Mathe-
matik, Englisch. Da in den Schulen der Primarstufe die Lehrkréfte auch
fachfremd Unterricht erteilen (z.B. in den Fachern Sachunterricht, Kunst,
Musik, Sport) bleibt die Frage, wie sie die Fachexpertise in diesen
Féachern erwerben konnen. Die Fachexpertise ist die Basis fiir eine ab-
gestimmte Unterrichtsgestaltung und den Lernfortschritt der Schiiler-
innen und Schiiler. Eine nachhaltige Weiterentwicklung der Unterrichts-
facher ist auf das aktualisierte fachdidaktische Wissen der Lehrkrifte
angewiesen. Hier besteht fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter in der
Steuerung der Personalentwicklung ein grofer Handlungsbedarf.
Wiinschenswert ist eine systematische Personalentwicklung, die die
individuelle Weiterqualifizierung und die Fortbildung aller Lehrkrifte
einschlief3t.

In groBeren Systemen der Primarstufe sollten Fachkonferenzen stirker
aktiviert werden, um einen gemeinsamen Lern- und Umlernprozess zu
initileren. Denkbar wére in kleineren Systemen schuliibergreifend
Fachkonferenzen als Lerngemeinschaften in einer Kooperation zu
etablieren als eine entwicklungsforderliche Arbeitsstruktur. Hier konnen
Kenntnisse in den Fachdidaktiken systematisch erfasst und ausgetauscht
werden. Die Schulleitung ist gefordert, die finanziellen, zeitlichen und
rdumlichen Rahmenbedingungen zur Initiierung zu schaffen, um die
fachdidaktische Reflexion zu erméglichen und zu steuern. Dabei ist eine
notwendige Bedingung fiir die kontinuierliche Arbeit des Teams, die
Institutionalisierung von Sitzungsterminen, eingebunden in eine
zielgerichtete Jahresplanung, die konsequent von der Schulleitung
eingefordert wird. Aulerdem ist es ihre Aufgabe in ihrer Funktion als

Konsolidator, die Lehrkréfte auf gemeinsame Ziele zu verpflichten und
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die Ergebnisse der Fachkonferenz im Schulprogramm verbindlich zu
implementieren.

Die Schulleitungsqualifizierung ist eine Chance fiir die Schul-
entwicklung, wenn die Unterstiitzungsmaflnahmen angeboten werden,
bevor die ReformmafBnahmen in den Schulen etabliert werden. Eine
umfassend systematisch geplante Leitungskréftefortbildung ermoglicht
Schulleiterinnen und Schulleitern mehr Transparenz fiir schul-
entwicklungsbezogene Fiihrungs- und Managementaufgaben und fordert
die Kontinuitdt schulischer Arbeit. Friihzeitig konnen absehbare Ver-
anderungen und kiinftige Aufgaben in den Blick genommen werden, um
Schulleitungen als Initiatoren schulischer Entwicklungsprozesse zu
starken.

Die Fortbildung von Schulleiterinnen und Schulleiter in einem Schul-
aufsichtsbezirk ist Praxisunterstiitzung. Durch die Zusammenarbeit
erfolgt ein Erfahrungsaustausch von Arbeitswissen, Problemldsungen
und operativen Alltagsfragen. Die Effektivitit dieser Kooperation ist
nicht zu unterschitzen. Das Schulleitungskollegium als Netzwerk
ermoglicht einen Wissenstransfer von schulinternem Managementwissen
und kann so die Schulentwicklung in der -eigenverantwortlichen
Einzelschule fordern.

Eine groBe Herausforderung fiir das Fiihrungshandeln der Leitungskrifte
in der Schule sehen wir darin, die operativen Fragen und Probleme des
Schulalltags mit den gegenwirtigen und zukiinftigen Innovations-
bestrebungen im Schulwesen zu verbinden. Auch wenn das Steuerungs-
wissen der Schulleiterinnen und Schulleiter durch die berufsbegleitende
Fortbildung verbessert werden soll, sagt das noch nichts iiber die
Wirksamkeit im schulischen Alltag aus. Altrichter/Heinrich sehen die
Notwendigkeit, die Vermittlungsschritte von der Information iiber die
Steuerungshandlungen bis zur Systemwirkung in einem ,,Wirkungs-

. . . 4
modell* schliissig nachzuweisen.*”

490 yg]. Altrichter/Heinrich 2006, hier S. 55
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Anhang

Erhebungsinstrumente

Fragebogen
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Fragebogen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

Evaluation der zwei Fortbildungsmalinahmen

im Schuljahr 1997/98

1. Themen / Inhalte
Wurden Ihrer Meinung nach die Themen zu knapp, angemessen oder zu ausgedehnt

behandelt?

YAl

Lernbereiche zu knapp angemessen ausgedehnt

missings

Schriftlicher Sprachgebrauch

Lesen

Rechtschreiben

Erwerb der Schriftsprache

2. Arbeits- und Vermittlungsformen

Wie beurteilen Sie die in den Fortbildungsmalinahmen angewandten Arbeits- und

Vermittlungsformen?

) . . .. . .. | personliche Motiviertheit ) . .
inhaltliche Ergiebigkeit Einsatzhiufigkeit
c| s o 2 3 23| 3| 39| 3 N 8 N 3
3| 8| 2| 5| g 5|2s| 2|2e%l g| o| 8| 3| &
a| & 3 = T | 2a| = | = = o 2 o =
o @ g o a 3 o 0 @ @ a T 3 =3 a
S| o Q@ Q @ & | as7| o | & ) g 2 al @
Q = @ z =3 =} =3 173

Q =3 P a % a o)

@ Q @ =}

o @

oy 2

Referat

Plenumsdiskussion

Gruppenarbeit

Kombination:
Praktische Ubung /
theoretische
Begleitung

Erfahrungsaustausch
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3. Gesamteinschitzung der Fortbildungsmafinahmen?

Wie schiitzen Sie insgesamt das Angebot der Fortbildungsmafinahmen ein?

in keiner
Weise

nur in im Groflen | in beson- | missings
Ansitzen und derem
Ganzen Malle

Erwartungen erfiillt

neue Erkenntnisse

Anregungen und Hilfen fiir die eigene Praxis

Anregungen fiir das Kollegium

neue Einschitzung wichtiger Probleme

mehr Klarheit in den eigenen Zielvorstellungen

Erfahrungsaustausch im Schulleitungskollegium

4. Kollegium

4.1.

4.2.

4.3.
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Haben Sie iiber die Inhalte der Fortbildungsmalinahmen im Kollegium berichtet?

Lernbereiche

Gesamtkonferenz

Dienstbesprechung

informelle

Fachkonferenz Gespriiche

Schriftlicher Sprachgebrauch

Lesen

Rechtschreiben

Erwerb der Schriftsprache

Welche Inhalte der FortbildungsmaSinahmen wurden im Kollegium bearbeitet?

Lernbereiche

SchiLF

Gesamtkonferenz

Arbeitsgruppe

Schriftlicher Sprachgebrauch

Lesen

Rechtschreiben

Erwerb der Schriftsprache

In welchen Lernbereichen gab es Widerstinde?

Lernbereiche

stark

mittel

gering

keine missings

Schriftlicher Sprachgebrauch

Lesen

Rechtschreiben

Erwerb der Schriftsprache




4.4.

4.5.

Falls ,,ja*: Wie wurde der Widerstand im Kollegium begriindet?

Wie hiufig wurden nach Ihren Fortbildungsmafinahmen Inhalte im Fach Sprache

insgesamt thematisiert?

sehr hiufig héufig gelegentlich | nicht mehr als missings
vor der
Fortbildung
Schulkonferenzen
Fachkonferenzen

Schulpflegschaftssitzungen

Klassenpflegschaftssitzungen

Gesamtkonferenzen

Schulinterne Lehreffoftbildung
(SchiLF)

informelle Gesprache unter

Lehrkriften

S. Schulprogramm

5.1.

5.2.

Weist Thr Schulprogramm neue Schwerpunkte im Fach Sprache auf oder sollen diese

Schwerpunkte aufgenommen werden?

[ Jja [ ]nein

Falls ,,ja*: Was beinhaltet dieser Schwerpunkt?
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6. Schulleitung

6.1. In welchen Fiachern unterrichten Sie?

Sprache Religion
Mathematik Musik/Kunst
Sachunterricht Sport

6.2. Zu welchen Themen und Inhalten bestehen noch Fortbildungswiinsche?

Fachdidaktik-Methodik Schul6ffnung

Schulrecht Organisation / Management
Personalfiihrung Verwaltung

Beratung Medienkompetenz |:| andere

7. Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Faches Sprache im Kollegium
7.1. In welchem Mafle empfanden Sie seit Ihren Fortbildungsmalinahmen Verinderungen

in den Lernbereichen des Faches Sprache?

Lernbereiche stark mittel gering keine missings

Schriftlicher Sprachgebrauch
Lesen

Rechtschreiben

Erwerb der Schriftsprache

Lernbereich ..Schriftlicher Sprachgebrauch*

7.2. Sind auBler den traditionellen Textsorten auch kreative Schreibanlisse Grundlage des

»Schriftlichen Sprachgebrauchs*?

im gesamten Kollegium

bei der Mehrheit des Kollegiums

bei einem Dirittel bis zur Hélfte des Kollegiums
bei wenigen

keine

7.3. Wurden Absprachen iiber Textsorten und kreative Schreibanliisse getroffen?

im gesamten Kollegium
in Jahrgangsstufen
keine
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7.4.

7.5.

7.6.

Wurden Absprachen iiber Bewertungskriterien bei der Textproduktion festgelegt?

fiir alle Jahrginge

fiir einzelne Jahrgangsstufen
fiir Klassen

keine

Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Gewichtung vom ,,Miindlichen

Sprachgebrauch® und ,,Schriftlichen Sprachgebrauch* in der Leistungsbewertung?

|:| ja |:| nein

Falls ,,ja*: Welche?

Lernbereich ..L.esen*

7.7.

7.8.

7.9.

Nach welchen Kriterien wird das Leseverstindnis der Kinder iiberpriift?

|:| getibt
|:| lautes Vorlesen <

|:| ungetibt
|:| stilles Lesen

Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Leistungsbewertung im ,,Lesen*?

|:| ja |:| nein

Falls ,,ja*: Welche?

Lernbereich ..Rechtschreiben*

7.10. Nach welchen Kriterien wird die Rechtschreibleistung der Kinder in Threm Kollegium

bewertet?
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7.11. Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Bewertung der Rechtschreibleistung der

Kinder?

fiir alle Jahrgénge

fiir einzelne Jahrgangsstufen
fiir die Klassen

keine

-Erwerb der Schriftsprache*

7.12. Nach welcher Methode erfolgt der Erwerb der Schriftsprache im Anfangsunterricht

in IThrem Kollegium?

gesamtes
Kollegium

Hiilfte des
Kollegiums

einzelne
Lehrkrifte

keine
Lehrkrifte

missings

Fibel

Lesen durch Schreiben (Reichen)

Lesen durch Schreiben (in
Anlehnung an Reichen)

Eigenfibel

Methodenmix

7.13. Wurde im Anfangsunterricht im Anschluss an die Fortbildung hiufiger nach der

Methode ,,L.esen durch Schreiben“ nach J. Reichen oder in Anlehnung an Reichen

unterrichtet?

hiufiger als frither
gleich bleibend

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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Interviewleitfaden Einzelinterview
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Interviewleitfaden fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

1. Wer regte in IThrem Kollegium Fortbildung an, plante und organisierte sie?

2. Zu welchen Fiachern und Bereichen wurde SchiLLF durchgefiihrt?
Warum in diesen Fachern und Bereichen?
3. Wer iibernahm die Moderation?

Griinde

4. Wurden Inhalte, die das Kollegium erarbeitet hat, im Unterricht umgesetzt?
Wenn ja, welche Inhalte?

Griinde fur die Akzeptanz, bzw. den Widerstand im Kollegium.

5. Wie bekommen Sie Informationen iiber die Umsetzung von

Fortbildungsinhalten im Unterricht?

Nachsorge von Fortbildung: Unterstiitzende Faktoren, die die Umsetzung der

Fortbildungsinhalte forcieren und absichern.

6. Wie erhalten Sie Informationen iiber fachdidaktisch-methodische
Entwicklungen?

Welche Moglichkeiten der Entlastung kdnnen Sie sich vorstellen?

7. Welche Probleme und Schwierigkeiten ergeben sich bei der Wahrnehmung

Threr Aufgaben als Schulleitung?
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Interviewleitfaden Gruppendiskussion
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Interviewleitfaden fiir die Gruppendiskussionen

I. Einfithrung in das Thema

1. Welche Bedeutung haben Erstausbildung und Weiterbildung

fur Thre Arbeit?

I1. Einschiatzung der Lehrerfortbildung

2. Welche Vor- und Nachteile sehen Sie bei ScheLF oder SchiLF

im Rahmen der Schulprogrammentwicklung?

3. Wann ist fiir Sie Fortbildung gelungen, wann nicht gelungen?

III.  Fortbildungsplanung

4. Welche Wiinsche haben Sie an das Fortbildungsmanagement:

Inhalte, Organisation, zeitlicher Rahmen?

5. Welche Erwartungen stellen Sie an die Schulleitung

bei der Fortbildungsplanung und Fortbildungsdurchfiihrung?
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Planung und Durchfiithrung der Gruppendiskussion
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Planung und Durchfithrung der Gruppendiskussion

wFortbildungsplanung*

Miindliche Erarbeitung
1. BegriiBung
2. Begriindung fiir die Konferenz
3. Erkldrung des Ablaufs / Unterscheidung zwischen der schulexternen und schulinternen
Lehrerfortbildung
4. Bedeutung der Erstausbildung und Weiterbildung fiir die schulische Arbeit
Kartenabfrage
5. Vorteile und Nachteile der schulexternen und schulinternen Lehrerfortbildung
- Karten strukturieren und vorlesen
- Ergebnisse zusammenfassen
6. Fortbildung gelungen — misslungen
- Karten vorlesen und strukturieren
- Ergebnisse zusammenfassen
7. Wiinsche an das Fortbildungsmanagement
Festlegung der Fortbildungsinhalte, Organisation, zeitlicher Rahmen
- Karten vorlesen und strukturieren
- Ergebnisse zusammenfassen
Miindliche Erarbeitung
8. Erwartungen an die Schulleitung
9. Schlussworte
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Protokolle

Interviews
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Protokolle der Interviews A und B

Leitfragen

Interview A: 06.04.2000

Interview B: 12.04.2000

1.  Wer regte im Kollegium
Fortbildungsmafinahmen an,
plante und organisierte sie?

Anregung

—  Kollegium erstellt Liste fiir
Fortbildungswiinsche

— AnstdBe nach Fortbildungsbesuch

—  Schulleitungsfortbildung

—  Zusammenarbeit mit Kiinstlern, daraus
entwickelt sich Fortbildung

—  Fortbildung zu zweit

— gesamtes Kollegium immer offen nach
auflen

— Kollegium informiert sich gegenseitig,
weniger Lehramtsanwérter

Anregung

Lehrer durch Schulexterne Fortbildung
gesamtes Kollegium

Schulleitung durch Dienstbesprechung,
Fortbildung und Literatur

Planung / Organisation

—  Schulleitung plant mit Kolleginnen
Veranstaltungen

— zwei SchiLF pro Jahr, konnte mehr sein

—  Kollegiumsausflug iiber mehrere Tage,
Schule als Thema, vieles wird hier

Planung / Organisation

Team des Kollegiums
Schulleitung mit einigen Lehrkraften

besprochen
2. Zu welchen Fichern und —  Sprache —  Sprache
Bereichen wurde SchiLF - Leistungsbewertung —  Rechtschreiben
durchgefiihrt? —  Schriftlicher Sprachgebrauch — Lesen

—  Kreatives Schreiben
—  Leseforderung

—  Sport

—  Musik

—  Mathematik

—  Computer

—  Lesen durch Schreiben

—  Lese-Rechtschreibschwiche (mehrfach)
Mathematik

Erste Hilfe

Gewalt (daran wird noch weiter gearbeitet)
Edukinésthetik

.Bewegte Schule*

Lernwerkstatt Weihnachten

3.  Wer iibernahm die Moderation?

—  Lehramtsanwérter/-innen

—  Kolleginnen

—  Moderatorenteam von auflen bringt andere
Sichtweisen

—  Qualitdt ist nicht immer gesichert

—  Pool von Fortbildnern

— eigene Ressourcen reichen nicht immer aus

—  Fortbildner aus nicht schulischem Bereich
sind auch wichtig

Lehrer; die an ScheLF teilnahmen
Schulleitung
fremdes Moderatorenteam

4.  Waurden Inhalte, die das Kollegium
erarbeitet hat, im Unterricht
umgesetzt?

— moglichst Absprachen

—  Zeit zum Ausprobieren, um zu verbessern
— Verdnderungen brauchen Zeit

— Elemente miissen erarbeitet werden

iiber die Umsetzung von Unterrichtsinhalten
gibt es manchmal heftige Diskussionen vor
der Absprache, die dann jedoch ohne
Widerstand verlauft

grofe Widerstinde gab es beim
Rechtschreiben durch die Rechtschreibreform
ein Problem war die Diktatbewertung

viel Widerstand bei der Erarbeitung des
Schulprogramms
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Protokolle der Interviews A und B

Leitfragen

Interview A: 06.04.2000

Interview B: 12.04.2000

5.  Wie bekommen Sie
Informationen iiber die
Umsetzung von
Fortbildungsinhalten im
Unterricht

tiber Schiilerarbeiten

Kollegen berichten und zeigen
Arbeitsergebnisse

Austausch im Kollegium

Diskussionen

Nachfrage

Information in der Breite (kleine Schule)

standige Diskussion und
Erfahrungsaustausch im Kollegium
Austausch von Arbeitsblattern
Kurzbesuch von Schulleitung in
Klassen

6.  Wie erhalten Sie
Informationen iiber
fachdidaktisch-methodische
Entwicklungen?

Fachzeitschriften, Internet, Aufsitze,
Kontakte zur Uni

Schulaufsicht muss sich kiimmern
neue Entwicklungen / Erlasse
thematisieren

Gespréche unter Schulleitungen
Lehramtsanwirter/-innen
Fachzeitschriften

Fortbildung

Lehrer berichten iiber Fortbildung

7.  Welche Probleme und
Schwierigkeiten ergeben sich
bei der Wahrnehmung Threr
Aufgaben als Schulleitung?

viele Anspriiche kaum zu organisieren
Fortbildung muss durch
Moderatorenteams professioneller sein
Waunsch, mit Kollegium jede Woche
zwei Stunden zu arbeiten nicht
zusitzlich, sondern aus dem
Stundenpool

zu wenig Zeit, gemeinsam
Entwicklungen zu planen

Doppelbelastung durch Leitung von
zwei Schulen

besonders schwierig ist die
Organisation

zu viele neue Aufgaben in der letzen
Zeit

Gespréche mit Erziehungsberechtigten
nehmen immer mehr Zeit in Anspruch
Entlastung schaffen durch
Fachkolleginnen, die sich um die Post
kiimmern

Sekretérin, die die Statistik und die
Buchbestellung erledigt
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Protokolle der Interviews C und D

Leitfragen Interview C : 05.04.2000 Interview D: 14.04.2000
1. Wer regte im Kollegium | Anregung Anregung
Fortbildungsmafinahmen an, | — Schulleitung — gesamtes Kollegium
plante und organisierte sie? —  Dienstbesprechung —  Lehrer durch ScheLF
—  Schulleitungsfortbildung —  Schulleitung
—  Fachliteratur — Dienstbesprechung
—  Schulaufsicht (Vergangenheit) —  Fortbildung
Sprache, Mathematik, Sachunterricht | —  Fachliteratur

Schulaufsicht regt auf, nicht an!
neue Kolleginnen
Lehramtsanwérter/-innen

Lehramtsanwirter/-innen

Pla

nung / Organisation
Team (2 Kolleginnen) mit
Schulleitung
wichtig: Schulleitung mit im
Planungsteam
Schulleitung kann nicht alles leisten,
muss sich aber einbringen

Planung / Organisation

Team allein, ohne Schulleitung
Schulleitung

2. Zu welchen Fichern und — Sprache —  Sprache
Bereichen wurde SchiLF —  Leseforderung —  Anfangsunterricht
durchgefiihrt? —  Rechtschreiben —  Leistungsbewertung
—  Textproduktion — ,,.Bewegte Schule*
—  Lese-Rechtschreibschwiche —  Mathematik
—  Schulordnung —  Musik
— sonderpidagogische Forderung —  Verkehrserziehung
— ,.Ermutigende Erziehung* —  Sachunterricht
— Religion

3.  Wer iibernahm die
Moderation?

Schulleitung moderiert ganz oder
teilweise

Kolleginnen

gegenseitige Ergédnzung

fremdes Moderatorenteam

wenn Kolleginnen eingebunden sind,
ist das sehr positiv, fordert die
Selbststindigkeit bei Lehrerinnen

Schulleitung moderiert viel selbst
fremdes Moderatorenteam
bekannte Moderatoren/-innen

4.  Wurden Inhalte, die das
Kollegium erarbeitet hat, im
Unterricht umgesetzt?

Absprachen iiber Rechtschreibung
werden umgesetzt; Akzeptanz des
Kollegiums ist nach ersten
Schwierigkeiten vorhanden

viele Bereiche werden nur einmal
bearbeitet

zu viele Anforderungen / nicht
leistbar

Schule hat Verharrungsvermogen
Verdnderungen brauchen Zeit
Verpflichtung zum Schulprogramm
setzt unter Druck

jahrgangsmaBige Absprachen z.B. bei
der Bewertung von schriftlichen
Arbeiten

Jahrgangsstufenkonferenzen z. B.
zum Thema , Diktate und Methodik*
im Kollegium bei Gesprichen
unterrichtliche Absprachen
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Protokolle der Interviews C und D

Leitfragen

Interview C : 05.04.2000

Interview D: 14.04.2000

5.  Wie bekommen Sie
Informationen iiber die
Umsetzung von Fortbildungs-
inhalten im Unterricht?

Arbeitsunterlagen der Kinder
Unterrichtsbesuche nicht unbedingt
erforderlich, um die Umsetzung von
Inhalten aus Fortbildungen zu
tiberpriifen

Einblicke durch eigenen Unterricht in
verschiedenen Klassen

Schulleitung ist auler Stande, alles zu
tiberpriifen

Beruf fordert sehr viel
Eigenverantwortlichkeit

Schulleitung muss sich auch auf
Lehrkrifte verlassen konnen

Informationen durch Schiilerarbeiten
Gespriche im Kollegium
Austausch von Arbeitsergebnissen

6.  Wie erhalten Sie
Informationen iiber
fachdidaktisch-methodische
Entwicklungen?

Informationen durch
Lehramtsanwirter/-innen, hier
besteht Nahe zur Wirklichkeit
Lehrerverbiande

Fachliteratur, vor allem
Fachzeitschriften

Tipps von Kolleginnen

Internet

Landesamt fiir Schule und
Weiterbildung in Soest
Informationen der Schulleitungen
untereinander

Schulaufsicht: Padagogik wird
vernachldssigt

Lehrkrifte miissen sich selbst
fortbilden

SCHeLF, um iiber aktuelle
Entwicklungen informiert zu sein

Schulleitungsfortbildung
Medien

das wire auch Aufgabe der
Schulaufsicht

fiir jeden Fachbereich ist im
Kollegium eine Lehrkraft
verantwortlich, die informiert

7.  Welche Probleme und
Schwierigkeiten ergeben sich
bei der Wahrnehmung Ihrer
Aufgaben als Schulleitung?

zu viele Anspriiche

Unterricht tritt immer weiter zuriick,
auch eigener Unterricht

Vermutung: Schulleitung gibt immer
weniger Unterricht, zu viele andere
Aufgaben

Schulleitung bendtigt hier
Fortbildung

Fortbildungsbedarf bei
Beratungstatigkeit

wir sollten nicht nur negativ denken,
viele Entwicklungen konnen auch
positiv bewertet werden

Schulleiter wird man nicht aus
finanziellen Erwdgungen, lohnt sich
auch nicht, sondern aus ideellen
Griinden

Anspriiche an Schulleitung sind
immer grofer geworden

durch Erfahrung viele Aufgaben an
Lehrkrifte und Sekretdrin delegiert
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Gruppendiskussionen
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Protokolle der drei Gruppendiskussionen: Schule E/F/ G

GGS E
Konferenz: Fortbildungsplanung
15.03.2000

GGS F
Konferenz: Fortbildungsplanung
08.05.2000

GGS G
Konferenz: Fortbildungsplanung
24.05.2000

miindliche Erarbeitung

Griinde fiir Fortbildung

Erstausbildung unzureichend
mehr Spafl an Neuem

miindliche Erarbeitung

Griinde fiir die Fortbildung

Fécher, die man nicht so gerne mag
Facher, die ich gern mag

die Studienzeit ist lange vorbei
Interesse an nicht studierten Fachern
Spal an Neuem

miindliche Erarbeitung

Griinde fiir die Fortbildung

Studium wenig praxisbezogen
Theorie zum Teil iberholt

Kurse von Lehrerinnen positiv
Vorteil: zu zweit an einer FB
teilnehmen

Fortbildung ist wichtig

etwas Neues/Anregungen

Ersatz fir Ausbildung, z.B. Sport
Organisation oft schwierig bei
kleinen Schulen, wenn zwei
Lehrkrifte sich fortbilden méchten

Kartenabfrage

ScheLF
Vorteile

Kennenlernen von anderen Moderatoren und
Kollegen anderer Schulen und Schulformen
individuelle Interessen knnen
beriicksichtigt werden durch Auswahl des
Themas

individuelle Schwerpunkte und Interessen
Anregung durch neue Menschen und neue
Perspektiven / Erfahrungsaustausch
freiwillige Teilnahme

vielfaltiges Angebot

freie Themenwahl

manchmal mehr ,,Freiheit“, etwas von sich
beruflich zu erzahlen

durch andere Gebaude neue Anregungen

Nachteile

Hetze bei Nachmittagsveranstaltungen
zusitzliche Kosten

Organisationsaufwand / Zeitaufwand
zusitzliche auBerhdusliche Arbeitszeit zu
Konferenzen in der Schule, unbequem

in der letzten Zeit leider einige wenig
kompetente Referentinnen und Referenten
erlebt

Problem: ,,Inspirationen* umzusetzen,

oft geht es nicht allein

Kartenabfrage

ScheLF
Vorteile

nach individuellen Interessen aussuchbar
Austausch mit fremden Kollegen/-innen
man schaut iiber die eigene Schule hinaus
kniipft neue Kontakte

personliche Qualifizierung

meistens langfristig: wirkungsvoller

Nachteile

oft wenig praxisbezogen, mehr Theorie
ggf. Einzelkdmpfer an der eigenen Schule
eigene Schulsituation kommt zu kurz
kann den Kollegen nicht geniigend
vermittelt werden

Kartenabfrage

ScheLF
Vorteile

externer Erfahrungsaustausch ist
wichtig

neue Ideen, neue Anregungen

Basis in einem ungeliebten Fach
Kompetenzerweiterung aus aktuellem
Bedarf

zeitlicher Rahmen kann selbst
bestimmt werden

individueller Weiterbildungsbedarf
oder Interessen

Austausch bei Interesse

mehrtéigige Veranstaltungen haben den
Vorteil, dass die Teilnehmer/-innen
nach einer Weile auch Probleme
austauschen

Nachteile

haufig nachmittags, zu kurz

zu frither Beginn von
Einzelveranstaltungen nach dem
Unterricht ist ein Problem (z.B.
Miidigkeit)

bei bestimmten Themen wire eine
Vertiefung angebracht

nach einer Veranstaltung fehlt oft der
Anschluss

kein Informationsfluss: Wer besuchte
welche ScheLF?

Fortbildung am Nachmittag ist
weniger effektiv als eine ganztigige
LF

am Aufbau der Veranstaltung stort
mich oft unproduktive Gruppenarbeit
und Zettelabfrage ohne vorherige
Information
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GGS E

GGS F

GGS G

Kartenabfrage

SchilLF
Vorteile

Veranstaltung am Dienstort / bequem
keine zusétzlichen Kosten

weniger Zeitaufwand, keine Anfahrt
Kollegium verfiigt iiber ein gemeinsames
Know how

Themen, die unsere Schule betreffen
gemeinsam angehen

Absprachen konnen getroffen werden
gewohnter Standort

gemeinsames Erleben, gemeinsame Aktion
bekannter Diskussionskreis

Zeit zum Austausch mit Kolleginnen
Arbeit in Kleingruppen schafft
Beziehungen und Kontakte zwischen
Kolleginnen

Nachteile

Thema ist eventuell nicht interessant /
relevant fiir mich

fachfremdes Thema

Thema kann nicht wirklich frei gewahlt
werden

Blick iiber den ,,Tellerrand* entfallt
fehlende Beziige zu Menschen mit anderen
Erfahrungen

Kartenabfrage

SchilL.F
Vorteile

— mehr Hilfen und Materialien fiir den
Unterricht

— aufdie Schulsituation abgestimmt,
anwendungsorientiert

— gemeinsames Erarbeiten und Erfahren

— Kollegium kommt miteinander ins
Gespriach

—  Moglichkeit des Austausches im
Kollegium

— besseres Kennenlernen des Kollegiums

— Starkung des Gemeinschaftsgefiihls

—  Verbesserung des Betriebsklimas

— das Kollegium hat den gleichen
Wissensstand

Nachteile

— Thema interessiert nicht alle
—  ich muss personliche Interessen
zuriickstellen

Kartenabfrage

SchilL.F
Vorteile

Konsens innerhalb des Kollegiums
Schaffen einer gemeinsamen Basis fiir
die Weiterarbeit

gruppendynamischer Prozess fiir das
Kollegium

man kann besser Eindriicke austauschen,
da man sich kennt und jeden Tag sieht
Austausch innerhalb der Gruppe
einander stirken

ortliche Situation ist allen bekannt
vertraute Umgebung

lockere Atmosphére

Thema kann bei Bedarf wieder
angesprochen werden

Praxisndhe bezogen auf die Kinder dieser
Schule

auf schulbezogene Probleme kann
eingegangen und Losungen konnen
gefunden werden (z.B. Streitschlichter)
Kommunikation

Weiterarbeit im Anschluss besser
moglich

Nachteile

keine Aussagen
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GGS E

GGS F

GGS G

Kartenabfrage

Fortbildung
gelungen

Anregungen fiir die eigene
Unterrichtspraxis

wenig Theorie / viel Praxis: Selbsttun
kurzes Skript, damit man nicht
mitschreiben muss; nicht zu volles
Programm, Zeit fiir Gesprache und
Diskussion

Moderator/in verhilt sich kongruent zu
dem Thema, das sie vermittelt

wenn ich etwas Neues kennen gelernt habe
gelungene Mischung zwischen aktiver und
passiver Teilnahme

konkrete Materialien

Literaturhinweise

Weiterdenken wird angeregt

Interesse wird geweckt

Maoglichkeit, etwas auszuprobieren
Freude, Harmonie bei der Arbeit
Gespréche, die mithelfen, die Anregung in
Bezug zu meinem Unterricht zu bringen

Fortbildung
nicht gelungen

nur Theorie

Vortrag tiber die Kopfe der Teilnehmer
ich weil} hinterher auch nicht mehr als
vorher

wenn die Ergebnisse in der eigenen Schule
nicht realisiert werden kénnen

keine konkreten Ergebnisse

sinnlose Schwitzerei

wenn ich mit dem Gefiihl nach Hause
gehe, dass ich meine Zeit vertan habe
wenn zu viel geredet wurde

Thema nicht wirklich besprochen, nur
,,drumherum*

nur reden, faseln ,,liber konkrete
Umsetzbarkeit

Kartenabfrage

Fortbildung
gelungen

Mitwirkung bei der Gestaltung, nahe an
den Bediirfnissen gearbeitet

direkte Hilfe bei der Vorbereitung
(Zeitersparnis)

neue Ideen und Darstellungen vermittelt
zu bekommen, die libernommen werden
konnen

Fortbildung mit Anregung fiir den
Unterricht

Hilfestellung bei aktuellen Problemen
wenn vieles miteinander getan und
ausprobiert wird

kompetente Moderation, auf die Praxis
bezogen

SchiLF eigentlich immer

Fortbildung
nicht gelungen

fehlender Praxisbezug

wenn sich Referenten nicht in die
Schulsituation hineinversetzen konnen
zu viel Informationen, zu theoretisch

Kartenabfrage

Fortbildung
gelungen

wenn sie ein Forum fiir
Erfahrungsaustausch ist

Klérung individueller Fragen und
Bediirfnisse

von der Sache her Klarheit gewinnen
Offenheit innerhalb der Gruppe

wenn sich Inhalt von ScheLF und SchiLF
ergénzen

nicht zu viel Theorie

wenn ich da abgeholt werde, wo ich stehe
wenn sie helfen, Schulsituationen zu
meistern

wenn ich umsetzbare Anregungen und
Tipps fiir den Unterricht mitnehmen kann
wenn ich Ideen und Anregungen fiir die
Praxis ausprobieren konnte (auch
Diskussion Vorteil/Nachteil)

wenn ich Informationen zu Anlaufstellen,
Biichern und Medien erhalte

wenn die Referenten gut vorbereitet sind
und Material zur spéteren Erinnerung
mitgeben

wenn neue Informationen und
Unterrichtshilfen gegeben werden

Fortbildung
nicht gelungen

wenn die Referenten thematisch an der
Oberfldche bleiben

wenn der Praxisbezug nicht erfolgt ist
zu viel Theorie

wenn Arbeitsformen unpassend waren
wenn die Ausschreibung im
Fortbildungsverzeichnis zu ungenau ist
wenn der Arbeitsaufwand im Verhéltnis
zum Lernerfolg zu hoch ist

wenn nichts Neues, Interessantes dazu
kommt

wenn ich etwas auch selbst hitte lesen
konnen, ohne die Fortbildung zu
besuchen
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GGS E

GGS F

GGS G

Kartenabfrage

Fortbildungsmanagement

Inhalte
Medien
Basisarbeit - Elternarbeit / Konflikte
kreatives Gestalten
Musik, Kunst, Sport
Schulhofgestaltung
Umgang und Erziehungsmafinahmen bei
verhaltensauftilligen Kindern
Thematisieren von sozialen und
padagogischen Themen
Mathematik, auch Rechenschwiche
Lernen mit allen Sinnen
Streitschlichterprogramm
neurolinguistisches Programmieren

Organisation

Abfragen der Interessensschwerpunkte
Vorinformationen einholen als
Entscheidungsgrundlage

Zeitlicher Rahmen
2 X im Jahr

8 - 16 Uhr
entsprechend dem Angebot der Referenten

Kartenabfrage

Fortbildungsmanagement

Inhalte
Elternarbeit
erzieherische Probleme / Hilfe bei
Problemkindern
verhaltensauftallige/aufmerksamkeits-
gestorte Kinder: Ursachen und
Reaktionsmoglichkeiten
miindlicher Sprachgebrauch
schriftlicher Sprachgebrauch mit
Erarbeitung von Beispielen
Sprachforderung, auch Anfangsunterricht
Kinderliteratur fiir Sprachanfanger
bilingualer Unterricht
Basisfahigkeiten: Kenntnisse, Fertig-
keiten in der deutschen Sprache
Deutsch als Zweitsprache
Rechenschwiche
Computer im Unterricht
Kunst, Sport und Musik

Organisation

Kollegium sammelt Fragen, Anspriiche,
Ziele

gemeinsame Vorbereitung mit
Moderatoren

Zeitlicher Rahmen

Ganztagsveranstaltung
ohne Unterricht am Fortbildungstag

Kartenabfrage

Fortbildungsmanagement

Inhalte
Erste Hilfe
Deutsch als Zweitsprache
Lese-Rechtschreibschwiche
Konzept: Forderunterricht
Englisch als 1.Fremdsprache in der GS
weitere Fortbildung zum Thema
.Begegnung mit einer Fremdsprache*
Leistungsbeurteilung
neue Medien im Unterricht (Computer,
Lernprogramme, Internet) / Organisation,
Voraussetzungen
Erziehungsziele: Realisierung im Alltag
Stressmanagement und Entspannungs-
techniken fiir Kinder und Lehrer

Organisation

keine Aussagen

Zeitlicher Rahmen

ganztigig: 10 - 16 Uhr
ganztigig ohne Unterricht vorweg

miindliche Erarbeitung

Erwartung an Schulleitung

alle Facher beriicksichtigen
Schwerpunkte setzen

padagogische Themen beriicksichtigen
fir die eigene Moderation gelten die
gleichen Kriterien

miindliche Erarbeitung

Erwartung an Schulleitung

im Prinzip keine, denn Kollegium und
Schulleitung bringen sich gemeinsam ein
Kollegium gibt Wiinsche weiter

weitere Hinweise von Fachkonferenzen

miindliche Erarbeitung

Erwartung an Schulleitung

Lehrer mochten ScheLF nach Bedarf
selbst aussuchen, mdchten nicht
aufgefordert werden

zur Information Plan aushédngen, wer
welche Mafinahme besucht hat
Schulleitung und Kollegium sollten sich
gegenseitig zu SchiLF anregen

iiber das Fortbildungsthema sollte
abgestimmt werden

Prioritéten sollten festgelegt werden
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Auswertung
Fragebogen

Quantitative Daten
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Quantitative Daten aus den Fragebogen

fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

1 Themen / Inhalte

Wurden lhrer Meinung nach die Themen zu knapp, angemessen oder zu ausgedehnt

behandelt?

Lernbereiche zu knapp n?:sgsz-n Zudi:ﬁflgte_ missings
Schriftlicher Sprachgebrauch 1 16 0 1
Lesen 3 14 0 1
Rechtschreiben 2 15 0 1
Erwerb der Schriftsprache 4 13 0 1

2 Arbeits- und Vermittlungsformen

Wie beurteilen Sie die in den FortbildungsmaBnahmen angewandten Arbeits- und

Vermittlungsformen?
inhaltliche Ergiebigkeit personliche Motiviertheit Einsatzhiufigkeit
S 22|z |2 |leae|gE2E8| 2 25la |8 | | 2|2
©oIse| = e B |7 |59 | 5 |5 5 = g s 5
0 & = = = = o
= =9 =9 2 = =
Referat 0 1 141 1 2 0 6 7 3 2 2 [ 1510 1
Plenumsdiskussion | 0 6 9 1 2 1 7 6 2 2 0|14 3 1
Gruppenarbeit 0 1 7 9 1 1 0 8 7 2 1 15| 1 1
Kombination:
Praktische Ubung/ o/ 1 b4 il 2fofo|7]9]2]s5]12]0]1
theoretische
Begleitung
Erfahrungs- 0 1 10 6 1 0 1 8 7 2 4 121 0 2
austausch
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3 Gesamteinschitzung der Fortbildungsmafinahmen

Wie schitzen Sie insgesamt das Angebot der FortbildungsmaBnahmen ein?

in nur in im in missings

keiner | Ansitzen | Grofien | beson-

Weise und | derem

Ganzen | Malfle
Erwartungen erfiillt 0 0 10 7 1
neue Erkenntnisse 0 5 9 3 1
Anregungen und Hilfen fiir die eigene Praxis 0 3 5 9 1
Anregungen fiir das Kollegium 0 2 11 4 1
neue Einschdtzung wichtiger Probleme 0 7 6 4 1
mehr Klarheit in den eigenen Zielvorstellungen 0 3 9 5 1
Erfahrungsaustausch im Schulleitungskollegium 0 1 7 9 1

4 Kollegium

4.1 Haben Sie iiber die Inhalte der FortbildungsmaBnahmen im Kollegium berichtet?

Lernbereiche konferens. | besprechung | Konforens | Gespriche
Schriftlicher Sprachgebrauch 9 8 1 8
Lesen 7 7 2 16
Rechtschreiben 11 4 3 9
Erwerb der Schriftsprache 8 4 4 8
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4.2 Welche Inhalte der Fortbildungsmafinahmen wurden im Kollegium bearbeitet?

Lernbereiche SchiLF Gesamtkonferenz | Fachkonferenz
Schriftlicher Sprachgebrauch 10 7 2
Lesen 7 7 2
Rechtschreiben 9 7 2
Erwerb der Schriftsprache 7 8 1

4.3 In welchen Lernbereichen gab es Widerstinde?

Lernbereiche stark | mittel | gering | keine | missings
Schriftlicher Sprachgebrauch 0 3 4 10 1
Lesen 0 1 | 14 2
Rechtschreiben 1 6 3 6 2
Erwerb der Schriftsprache 0 4 3 9 2

4.4 Falls ,ja“: Wie wurde der Widerstand begriindet?
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4.5 Wie héufig wurden nach Ihren Fortbildungsmafnahmen Inhalte im Fach Sprache

thematisiert?
sehr hiufig | haufig gelegentlich | nicht mehr | missings

als vor der
Fortbildung

Schulkonferenzen 0 2 8 6 2

Fachkonferenzen 0 6 3 3 6

Schulpflegschaftssitzungen 0 2 5 9 2

Klassenpflegschaftssitzungen 2 4 8 3 1

Gesamtkonferenzen 2 8 5 2 1

Schulinterne Lehrerfortbildung

(SchiLF) ! ! 2 ! L

informelle Gespriche unter

Lehrkriften 7 7 3 0 :

S  Schulprogramm

5.1 Weist Ihr Schulprogramm neue Schwerpunkte im Fach Sprache auf oder sollen diese
Schwerpunkte aufgenommen werden?

12]ja [ 6 |nein

5.2 Falls ,ja“: Was beinhaltet dieser Schwerpunkt?

6 Schulleitung

6.1 In welchen Fachern unterrichten Sie?

15 | Sprache 6 | Religion

14 | Mathematik 9 | Musik/Kunst

12 | Sachunterricht 12 | Sport

6.2 Zu welchen Themen und Inhalten bestehen noch Fortbildungswiinsche?

9 | Fachdidaktik-Methodik 7 | Schul6ffhung

5 | Schulrecht 6 | Organisation / Management

3 | Personalfiihrung 1| Verwaltung

5 | Beratung 8 | Medienkompetenz andere
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7 Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Faches Sprache im Kollegium

7.1 In welchem MaB3e empfanden Sie seit [hren FortbildungsmaBnahmen Verdanderungen
in den Lernbereichen des Faches Sprache?
Lernbereiche stark | mittel | gering | keine | missings
Schriftlicher Sprachgebrauch 3 10 3 0 2
Lesen 4 7 3 2 2
Rechtschreiben 7 7 1 1 2
Erwerb der Schriftsprache 5 8 2 1 2

Lernbereich ,.Schriftlicher Sprachgebrauch“

7.2

S| W (\O [N

[FSTN S AN Y

7.4

10

(=R N |

7.5

Sind auBler den traditionellen Textsorten auch kreative Schreibanlidsse Grundlage des
»Schriftlichen Sprachgebrauchs?

im gesamten Kollegium

bei der Mehrheit des Kollegiums

bei einem Drittel bis zur Hélfte des Kollegiums
bei wenigen

keine

Wurden Absprachen iiber Textsorten und kreative Schreibanladsse getroffen?

im gesamten Kollegium
in Jahrgangsstufen
keine

Wurden Absprachen iiber Bewertungskriterien bei der Textproduktion festgelegt?

fiir alle Jahrgénge

fiir einzelne Jahrgangsstufen
fiir Klassen

keine

Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Gewichtung von ,,Miindlichem
Sprachgebrauch* und ,,Schriftlichem Sprachgebrauch* in der Leistungsbewertung?

(8l [10]nein

7.6 Falls ,,ja*: Welche?
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Lernbereich ..Lesen*

7.7 Nach welchen Kriterien wird das Leseverstdndnis der Kinder tiberpriift?

geiibt
lautes Vorlesen <

ungeiibt
stilles Lesen

7.8 Gibt es Absprachen im Kollegium {iber die Leistungsbewertung im Lesen?

El ja nein

7.9 Falls ,ja“: Welche?

Lernbereich ,,Rechtschreiben“

7.10 Nach welchen Kriterien wird die Rechtschreibleistung der Kinder in Threm
Kollegium bewertet?

7.11 Gibt es Absprachen im Kollegium iiber die Bewertung der Rechtschreibleistung der
Kinder?

fiir alle Jahrgénge

fiir einzelne Jahrgangsstufen
fiir die Klassen

keine

SlWwW N|\©
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~Erwerb der Schriftsprache“

7.12 Nach welcher Methode erfolgt der Erwerb der Schriftsprache im Anfangsunterricht in

Threm Kollegium?

gesamtes

Hilfte des

einzelne

keine

missings
Kollegium | Kollegiums | Lehrkrifte | Lehrkrifte

Fibel 4 6 3 0 5
Lesen durch Schreiben (Reichen) 0 0 5 2 11
Lesen durch Schreiben (in 2 4 10 0 2
Anlehnung an Reichen)

Eigenfibel 1 4 4 0 9
Methodenmix 1 2 10 1 4
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7.13 Wurde im Anfangsunterricht im Anschluss an die Fortbildung haufiger nach der
Methode ,,Lesen durch Schreiben* nach J. Reichen oder in Anlehnung an Reichen

unterrichtet?

10 | haufiger als friiher
3 | gleich bleibend
3| gar nicht

missings




Qualitative Daten
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Qualitative Daten

aus den

Fragebogen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
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Frage 4.3: In welchen Lernbereichen gab es Widerstande?

Frage 4.4: Falls ,ja“: Wie wurde der Widerstand im Kollegium begriindet?

®

SchiLF | F-Nr: | Antwort
1 ja 4.4 Bedenken wegen zu geringer Rechtschreibleistung bei unterschiedlichen Lernstrategien
2 ja 44 |-
3 ja 4.4 unbekannte Methode
4 ja 44 |-
5 ja 4.4 | anstrengender Schulalltag; nicht die Zeit, immer wieder neue Sachen auszuprobieren
6 ja 44 |-
7 nein 44 |-
8 nein 44 |--
9 nein 4.4 noch keine _durchgeh.ende Akz_eptanz des lautgetreuen Sch_reibens - Meinyngsunterschiede zur Bewertung der Leistung im
Rechtschreiben und im schriftlichen Sprachgebrauch — Meinungsunterschiede zum selbstbestimmten Uben und Lernen
10 nein 44 |-
11 nein 44 |-
12 nein 4.4 | fraher lernten die Schulerinnen und Schuler auch die Rechtschreibung
13 nein 44 |-
14 nein 4.4 Rechtschreiben muss noch viel intensiver unterrichtet werden
15 nein 4.4 | Schwierigkeiten, Rechtschreibleistungen zu bewerten, Kritik der Eltern
16 nein 44 |-
17 nein 44 |-
18 nein 44 |-
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Frage 5.1: Weist Ihr Schulprogramm neue Schwerpunkte im Fach Sprache auf oder sollen diese Schwerpunkte aufgenommen werden?

Frage 5.2: Falls ,ja“: Was beinhaltet dieser Schwerpunkt?

FB SchiLF | F-Nr: | Antwort
1 ja 52 |-
2 ja 5.2 Leistungsbeurteilung
3 ja 5.2 | Anbahnung und Vermittlung von Sprache unter Berlcksichtigung individueller Sprachbehinderungen
4 ja 52 |-
5 ja 5.2 Leseférderung, Anfangsunterricht
6 ja 5.2 Rechtschreiben, Lesen durch Schreiben
7 nein 5.2 Rechtschreibung ohne Noten, Diktatvorbereitung, Schreibkonferenzen
. tragfahige Grundlagen im Bereich Rechtschreiben- verbindliche Vereinbarungen, Grundwortschatz
8 nein 5.2 .
Sprachgebrauch — Schreibkonferenzen
9 nein 5.9 Thema LRS-Unterricht
' (ansonsten nur Arbeitspléane 1-4 und Qualitatssicherung 1-4)
10 nein 52 Ziele / Inhalte / Methodik / Bewertungskriterien
' Rechtschreiben, Sprachgebrauch, Lesen, Erwerb der Schriftsprache
11 nein 5.2 --
12 nein 5.2 --
: besondere FérdermafRnahmen im Rechtschreiben
13 nein 5.2 . ; .
Einrichtung eines neuen ,Leseraumes
14 nein 5.2 Sprache als den gesamten Unterricht beherrschendes Element
Absprachen in den 4 Bereichen: Inhalt / Methoden, Kriterien fur die Leistungsbewertung
15 nein 5.2 | fachubergreifendes Arbeiten
Lernziele
16 nein 5.2 --
17 nein 52 |-
18 nein 5.2 Leseforderung
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Frage 6.2: Zu welchen Themen und Inhalten bestehen noch Fortbildungswiinsche?

FB SchiLF | F-Nr: | Antwort
1 ja 6.2 | Beratung (verhaltensauffalliger Schilerinnen und Schiiler)
2 ja 6.2 |-

3 ja 6.2 |-

4 ja 6.2 |--

5 ja 6.2 |-

6 ja 6.2 |--

7 nein 6.2 -

8 nein 6.2 -

9 nein 6.2 --

10 nein 6.2 -

11 nein 6.2 -

12 nein 6.2 -

13 nein 6.2 -

14 nein 6.2 -

15 nein 6.2 -

16 nein 6.2 -

17 nein 6.2 -

18 nein 6.2 -
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Frage 7.5: Gibt es Vereinbarungen im Kollegium Uber die Gewichtung von ,Miindlichem Sprachgebrauch® und ,Schriftlichem Sprachgebrauch” in der
Leistungsbewertung?

Frage 7.6: Falls ,ja“: Welche?

FB | schiLF |F-Nr: |Antwort

1 ja 7.6 in informellen Gesprachen diskutiert, jedoch keine ,Vereinbarungen®

2 ja 7.6 noch in Arbeit

3 ja 76 |-

4 ja 76 |-

5 ja 7.6 | Zensur im Sprachgebrauch kann sich durch miindliche Leistungen verbessern
6 ja 7.6 mindlicher Sprachgebrauch sollte starker gewichtet werden

7 nein 76 |-

8 nein 7.6 | an diesem Punkt wird zurzeit gearbeitet

Einschrénkung: keine 100-prozentige Ubereinstimmung: Beurteilungsanteil miindlich 1/3

9 nein. | 7.6 schriftlich 2/3

10 nein 7.6 | gleiche Gewichtung von mundlichem und schriftlichem Sprachgebrauch
11 nein 76 |-

12 nein 76 |-

13 nein 7.6 |siehe § 9 AO-GS

14 nein 76 |-

15 nein | 76 | e e

16 nein 76 |-

17 nein 76 |-

18 nein 7.6 | gréfRere Gewichtung von mindlichem Sprachgebrauch
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Frage 7.8: Gibt es Absprachen im Kollegium Uber die Leistungsbewertung im ,Lesen“?

Frage 7.9 Falls ,ja“: Welche?

FB | schiLF |F-Nr: |Antwort
1 ja 7.9 in informellen Gesprachen diskutiert, jedoch keine ,Vereinbarungen®
2 ja 7.9 noch in Arbeit
3 ja 79 |-
4 ja 7.9 Wiedergabe der gelesenen Inhalte in unterschiedlicher Form
5 ja 7.9 bewertet werden: Leseverstandnis, Lesebereitschaft
6 ja 79 |-
7 nein 79 |-
8 nein 79 |-
9 nein 7.9 | nach Jahrgang gestaffelt:
1)
Texte horen
Gesprache uUber Texte
Texte Uber Texte
Texte verandern
1))
sinnentnehmendes Erlesen kleiner Satze
» » geschlossener Texte
” ” geschlossener Texte und glatter Vortrag
” ” geschlossener Texte und glatter Vortrag mit zunehmendem sinngestaltendem Vortrag
10 nein 79 |-
11 nein 7.9 nur zum Teil
Textverstandnis, Beantwortung von Fragen — der Lesevortrag spielt auch eine Rolle
12 nein 79 |-
13 nein 79 |-
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14

nein

7.9

Leistungsbeurteilung von 1-6 ist im Schulprogramm definiert (Anlage 1)

Beurteilungskriterien Lesen (Anlage 1)

3. Schuljahr
sehr gut:

gut:

befriedigend:

ausreichend:

mangelhaft:

ungenugend:

4. Schuljahr
sehr gut:

gut:
befriedigend:
ausreichend:
mangelhaft:

ungenugend:

NN kann selbst anspruchsvolle Texte lesen, sich dazu dufern, Informationen entnehmen und umsetzen.

NN kann auch langere kindgemale Texte ohne Bearbeitung sinnentnehmend lesen, daraus Informationen entnehmen
und selbststandig Arbeitsanweisungen umsetzen.

NN kann kindgemaRe Texte nach Bearbeitung sinngestaltend lesen, Fragen zum Text beantworten und in der Regel
Arbeitsanweisungen umsetzen.

NN kann kindgemaRe Texte langsam lesen, hat aber bei schwierigen Wértern noch Probleme. Es fallt ihm / ihr noch
schwer, einem Text Informationen zu entnehmen und Fragen dazu zu beantworten.

NN kann nur nach Bearbeitung kindgeméafie Texte langsam lesen und Fragen nur mithilfe der Lehrkraft beantworten.

NN kann auch kindgemalfie Texte nur stockend lesen. Eine Besserung ist in absehbarer Zeit auch bei intensiver
Foérderung nicht zu erwarten.

NN kann anspruchsvolle Texte selbststandig erschlieen, vortragen und sich kritisch damit auseinandersetzen.
NN kann schwierige Texte erschlieRen und eigene Erfahrungen einbeziehen.

NN kann langere Texte in der Regel erschlief3en, vorlesen und ihnen Informationen entnehmen.

NN kann nach Bearbeitung langere Texte erschlief3en, vorlesen, Anweisungen entnehmen und umsetzen.

NN kann nur nach Bearbeitung Texte langsam lesen und in der Regel einfache Fragen beantworten.

NN kann selbst einfachste Texte nur langsam lesen und hat noch Probleme beim Verstandnis. Die Defizite kobnnen in
absehbarer Zeit trotz intensiver Férderung nicht geschlossen werden.

15

nein

7.9

2/3 stilles Lesen
1/3 lautes, gelbtes Vorlesen

16

nein

7.9

17

nein

7.9

18

7.9
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Frage 7.10: Nach welchen Kriterien wird die Rechtschreibleistung der Kinder in Ihrem Kollegium bewertet?

FB | schiLF |F-Nr: |Antwort
1 ja 7.10 | Durchsicht vorbereiteter und frei gestalteter Texte (angefertigt in der Schule / zu Hause)
2 ja 7.10 |tragfahige Grundlagen
3 ja 7.10 |individueller Lernfortschritt und Fehlerhaufigkeit sowie Fehlerkategorien
4 ja 7.10 |- Grundwortschatz
- Anwendung der erarbeiteten Regelungen
- Nachschlagen
- Abschreiben, Kontrollieren
5 ja 7.10 |nach den tragfahigen Grundlagen
6 ja 7.10 |tragfahige Grundlagen fir die entsprechenden Jahrgangsstufen
7 nein 7.10 |individuelle Leistungsbeurteilung
. drei bewertete Rechtschreibiiberpriifungen (keine Diktate) pro Halbjahr der Jahrgangsstufe 3; jede Uberprifung beinhaltet
8 nein 7.10 - . e
Ubungen/Aufgabenstellungen zu mindestens 3 tragfahigen Grundlagen
9 nein 7.10 | nach Schulprogramm:
Freies Schreiben je nach Fortschritt
Woérter aus dem Grundwortschatz missen weit gehend beherrscht werden
Woérter aus dem Erweiterungswortschatz fir bessere Bewertung
Beurteilungs-Mix aus Alltagsschreiben, auch noch geibte Diktate
10 nein 7.10 |Leistungsbewertung entsprechend den tragfahigen Grundlagen
11 nein 7.10 | Umgang mit dem Wérterbuch
Beherrschen des Grundwortschatzes
Abschreibleistung
Regelbeherrschung
12 nein 7.10 | Diktate, freies Schreiben
13 nein 7.10 | Arbeit mit dem Duden, Selbstkontrolle, Finden und Anwendung von Regeln, Spontanschreiben, differenzierte Diktate
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14 nein 7.10 | Beurteilungskriterien fiir Rechtschreibung (Anlage 2)
sehr gut: NN schreibt (un)gelibte Diktate (auch umfangreichere Texte) stets fehlerfrei.
NN schreibt freie Texte unter Anwendung erlernter Rechtschreibregeln Gberwiegend fehlerfrei.
NN kann Rechtschreibfehler erkennen und diese mithilfe des Waorterbuches korrigieren.
NN kann Lernworter selbststandig tben.
gut: NN schreibt (un)gelbte Diktate (auch umfangreichere Texte) iberwiegend fehlerfrei.
NN schreibt freie Texte oft fehlerfrei und wendet Rechtschreibregeln meist richtig an.
NN kann Rechtschreibfehler erkennen und diese mithilfe des Worterbuches korrigieren.
NN kann Lernworter selbststandig tben.
befriedigend: NN schreibt (un)getibte Diktate (auch umfangreichere Texte) mit nur wenigen Fehlern und kann teilweise Rechtschreib-
regeln beachten und anwenden.
Rechtschreibfehler erkennt sie / er noch nicht immer und benétigt gelegentlich noch Hilfen, um Fehler mithilfe des
Woérterbuches zu korrigieren.
NN kann Lernwdrter unter Anleitung tben.
ausreichend: NN schreibt (un)gelibte Diktate (auch umfangreichere Texte) mit mehreren Fehlern und hat noch Schwierigkeiten,
Rechtschreibregeln zu beachten und anzuwenden.
mangelhaft: NN schreibt gelibte Diktate und freie Texte mit vielen Fehlern und wendet erlernte Rechtschreibregeln kaum an. Sie / er
erkennt kaum Rechtschreibfehler und hat Schwierigkeiten, diese zu korrigieren.
ungeniigend:NN schreibt gelibte Diktate und freie Texte mit sehr hoher Fehlerzahl.
NN kann seinen Schreibfluss nicht der Diktiergeschwindigkeit anpassen und ist auch nicht in der Lage, entstandene
Licken zu flllen.
Rechtschreibhinweise kann sie / er trotz konkreter Hinweise nicht anwenden.
Grundlegende Kenntnisse der Rechtschreibung sind nicht vorhanden und auch in absehbarer Zeit nicht zu erreichen.
NN kann Fehler trotz konkreter Hinweise nicht berichtigen.
15 nein 710 |- tragfahige Grundlagen der Lehrplane sind Basis
’ - die Leistungen in den 6 Bereichen flieRen in die Bewertungen ein
16 nein 7.10 | Fehler bei Diktaten
Fehler bei Abschreibubungen
Fehler beim Schreiben von freien Texten
17 nein 7.10 | nach Fehlerzahl
18 nein 7.10 |tragfahige Grundlagen
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Qualitative Daten aus den Fragebogen

fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

4.4  Wie wurde der Widerstand begriindet?

Strukturierung der begriindeten Widerstinde

Fach Sprache

Begriindung fiir die Widerstinde

Schriftlicher Sprachgebrauch

Meinungsunterschiede zur Leistungsbewertung

Rechtschreiben

Meinungsunterschiede zur Leistungsbewertung

Schwierigkeiten, Rechtschreibleistungen zu bewerten /
Elternkritik

Bedenken wegen zu geringer Rechtschreibleistungen
durch unterschiedliche Lernstrategien

Hfriher lernten die Kinder auch Rechtschreiben*

Rechtschreiben muss viel intensiver unterrichtet
werden

Erwerb der Schriftsprache

unbekannte Methode

noch keine durchgehende Akzeptanz des lautgetreuen
Schreibens
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5. Schulprogramm
Weist Ihr Schulprogramm neue Schwerpunkte im Fach Sprache auf oder sollen diese
Schwerpunkte aufgenommen werden?

Strukturierung der Schwerpunkte im Schulprogramm

Fach Sprache Schwerpunkte im Schulprogramm
Schriftlicher Sprachgebrauch - Ziele, Inhalte, Methodik, Bewertungskriterien
- Schreibkonferenzen
Lesen - Ziele, Inhalte, Methodik, Bewertungskriterien

- Einrichtung eines neuen Leseraumes

Rechtschreiben - Ziele, Inhalte, Methodik, Bewertungskriterien
- Rechtschreiben ohne Noten
- Diktatvorbereitung

- tragfdhige Grundlagen im Bereich Rechtschreiben
/ verbindliche Vereinbarungen / Grundwortschatz

- Grundwortschatz
- LRS

- besondere FordermafBnahmen

Erwerb der Schriftsprache - Ziele, Inhalte, Methodik, Bewertungskriterien

- Anfangsunterricht

- Lesen durch Schreiben

Sprache allgemein - Anbahnung und Vermittlung von Sprache  unter
Beriicksichtigung individueller
Sprachbehinderungen

- Sprache als den gesamten Unterricht
beherrschendes Element

- fachiibergreifendes Arbeiten

- Leistungsbewertung
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Einzelinterviews

Qualitative und quantitative Daten

295



Qualitative und quantitative Daten aus den Interviews

mit den Schulleiterinnen und Schulleitern

1. Wer regte im Kollegium Fortbildungsmafinahmen an, plante und organisierte sie?

Anregungen fiir die Fortbildung Anzahl der
Nennungen
Schulleitung 4
Lehrerinnen / Lehrer 4
Lehramtsanwarterinnen / Lehramtsanwarter 3
Kiinstler 1
Planung und Organisation von Anzahl der
Fortbildung Nennungen
Team mit Schulleitung 3
Team ohne Schulleitung 2
Schulleitung 1
AnstoBe fiir die Fortbildungsthemen erhilt die Anzahl der
Schulleitung aus Nennungen
Fortbildungsmafnahmen fiir die Schulleitung 4
Schulleitungsdienstbesprechungen 3
ScheLF 3
Fachliteratur 3
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. Zu welchen Fichern und Bereichen wurde ,,Schulinterne Lehrerfortbildung*

durchgefiihrt?
Sprache Anzahl der | andere Fiacher/ Anzahl der Pidagogik Anzahl der
Nennungen Bereiche Nennungen Nennungen

Leseforderung 3 Mathematik 3 Lernwerkstatt 1
Rechtschreiben 3 Sport 3 Schulordnung 1
Textproduktion 3 Musik 2 Edukinisthetik 1
LRS 2 Sachunterricht 1 Gewalt 1
Lesen durch 2 Religion 1 Leistungs- 1
Schreiben bewertung

Leistungsbewer- 1 Medien: 1 sonder- 1
tung Computer pidagogische

Textproduktion Forderung

ermutigende 1
Erziehung
Fortbildung im Fach Sprache Anzahl der
Nennungen

Schule A 5

Schule B 4

Schule C 4

Schule D 1
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3. Wer iibernahm die Moderation?

Moderation Anzahl der
Nennungen
externes Moderatorenteam 4
Schulleitung 3
Lehrerinnen und Lehrer 3
Lehramtsanwirterinnen und 1
Lehramtsanwarter

4. Wurden Inhalte, die das Kollegium erarbeitet hat, im Unterricht umgesetzt?

Umsetzung der Inhalte Anzahl der Nennungen
Absprachen 4
Verianderungen 3
Zeit 3

5. Wie bekommen Sie Informationen iiber die Umsetzung von

Fortbildungsinhalten im Unterricht?

Informationen Anzahl der Nennungen
Arbeitsunterlagen der Kinder 4
Erfahrungsaustausch und Diskussion 3

im Kollegium

Kurzbesuch in den Klassen 1
Unterricht in verschiedenen Klassen 1
Nachfrage 1
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6. Wie erhalten Sie Informationen iiber fachdidaktisch-methodische Entwicklungen?

Informationsquellen Anzahl der
Nennungen

Medien 4
Kolleginnen und Kollegen 3
Schulleitungen untereinander 2
Lehramtsanwarterinnen und 2
Lehramtsanwarter
Fortbildung 2
Universitét 1
Lehrerverbéande 1
Landesamt fiir Schule und 1
Weiterbildung, Soest

7. Welche Probleme und Schwierigkeiten ergeben sich bei der Wahrnehmung

Threr Aufgaben als Schulleitung?

Probleme Anzahl der
Nennungen

zu viele Anspriiche / Aufgaben 4
Zeitfaktor 3
Mangel an professioneller 1
Fortbildung
Doppelbelastung durch die 1
Leitung von zwei Schulen
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Gruppendiskussionen

Qualitative und quantitative Daten
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Qualitative und quantitative Daten aus den Gruppendiskussionen

1. Welche Bedeutung haben Erstausbildung und Weiterbildung fiir Ihre Arbeit?

Griinde fiir die Fortbildung Anzahl der
Kollegien
Spal3 an Neuem 3
neue Erkenntnisse in der Unterrichtspraxis 3
Qualifikationserweiterung in nicht studierten 2
Féachern

2. Welche Vor- und Nachteile sehen Sie bei ,,Schulexterner bzw. Schulinterner

Lehrerfortbildung“?
ScheLLF Anzahl der ScheLLF Anzahl der
Nennungen Nennungen
Vorteile Nachteile
1. Blick iiber den 1. schlechte Rahmenbedingungen
Tellerrand
- Anregungen 3 - groBerer Zeitaufwand und 2
Organisationsaufwand
- Erfahrungsaustausch 3 2. geringer Beitrag fiir
Schulentwicklung
- neue Kontakte 2 - Einzelkdmpfertum 2
2. Fortbildungsbedarf - kaum Informationsfluss im 2
Kollegium
- individuelle 3 3. inkompetente Moderation 2
Interessen
- individuelle 2
Entscheidungen
- personliche 2
Qualifizierung
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SchiLLF Anzahl der SchiLLF Anzahl der
Nennungen Nennungen
Vorteile Nachteile
1. erleichternde individuelle Interessen konnen 2
Rahmenbedingungen nicht immer berticksichtigt
werden
- Veranstaltungen am 2
Dienstort
2. Beitrag zur
Schulentwicklung
- Teamarbeit 3
- Verbesserung des 3
Betriebsklimas
- gemeinsamer 3
Informationsstand
- Behandlung 3
schulspezifischer Inhalte
3. Wann ist fiir Sie Fortbildung gelungen, wann nicht gelungen?
Fortbildung Anzahl der Fortbildung Anzahl der
Nennungen Nennungen
gelungen nicht gelungen
Anregungen fiir den Unterricht 3 fehlender Praxisbezug 3
Neues ausprobieren 3 geringer oder kein 3
Lernzuwachs
handlungsorientiertes Arbeiten 3 inkompetente Moderation 3
Arbeitshilfen 2
kompetente Moderation 3
Klédrung individueller Probleme 2
Forum fiir Erfahrungsaustausch 2
positives Arbeitsklima 2
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4. Welche Wiinsche haben Sie an das Fortbildungsmanagement: Inhalte,

Organisation, zeitlicher Rahmen?

Fortbildungsmanagement Anzahl der
Kollegien

Inhalte
individuelle Fortbildungsplanung in den Kollegien -
Organisation
Einbindung des Kollegiums 2
Zeitlicher Rahmen
Ganztagsveranstaltungen ohne Unterricht am Vormittag 3

5. Welche Erwartungen stellen Sie an die Schulleitung bei der Fortbildungsplanung

und Fortbildungsdurchfithrung?

Erwartung an die Schulleitung Anzahl der
Kollegien
Kooperation Schulleitung / Kollegium 2
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