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1. Einleitung

Die Position der Schulleitung hat in den letzten Jahrzehnten eine Aufwertung erfahren, die u.a.
durch erweiterte Rechte und Pflichten (Brauckmann, 2016) sowie die Einfihrung einer
vorbereitenden oder begleitenden Qualifikation (Tulowitzki et al., 2019) gekennzeichnet ist.
Schulische Fuhrungskrafte spielen fir die Organisation und Gestaltung der Schule eine zentrale
Rolle (Schratz et al., 2016). Die Effekte von Schulleitungshandeln wirken (ber verschiedene
innerschulische Faktoren bis in die Unterrichtsebene und damit auf den Lernerfolg von
Schilerinnen und Schilern (Leithwood et al., 2017). Es gibt Hinweise, dass Schulleitungen
gerade an Schulen in herausfordernder Lage besonders relevant sind (Klein, 2018; Leithwood
et al., 2010). Angesichts einer solch hervorgehobenen Position erscheint es zentral, schulischen
Fuhrungskraften ein System der Fort- und Weiterbildung anzubieten, welches sie umfassend
und systematisch auf ihrem Weg der Professionalisierung begleitet.

Unter dem Begriff Professionalisierung lassen sich verschiedene Bedeutungsebenen
ausmachen: Das hier zugrunde liegende Verstandnis beginnt beim Begriff der Professionalitat?,
der in Anlehnung an Nittel nicht als ein einmal zu erreichender Zustand, sondern als immer
wieder neu und weiterzuentwickelnde Kompetenz verstanden, die in verschiedenen beruflichen
Situationen zum Tragen kommt (Gieseke, 2010). Professionalitét zeigt sich durch souveranes
und flexibles berufliches Handeln ebenso wie in der Reflexion Uber das eigene berufliche
Verhalten und seine vermutliche Wirkung sowie das Erkennen von ,,Wissensliicken®. Es
umfasst wissenschaftlich fundiertes Wissen wie auch Erfahrungswissen und subjektive
Theorien. Eine derartige Kompetenz I&sst sich nicht allein durch eine Grundqualifikation und
alltagliche Berufserfahrungen aufbauen und weiterentwickeln. Vielmehr bedarf es hierzu
kontinuierlicher Bemuhungen, die sich unter dem Begriff Professionalisierung
zusammenfassen lassen. Im Kontext der vorliegenden Expertise umfasst der Begriff einerseits
die individuelle Fort- und Weiterbildung einer (angehenden) schulischen Fuhrungskraft und
schliefl3t erganzend kollektive Fort- und Weiterbildungsstandards und -strukturen ein. Eine

international vergleichende Betrachtung verschiedener Ansétze und Strukturen zur Fort- und

! Die Begriffe Profession und Professionalitét sind sowohl in ihrer Historie als auch in ihren Bedeutungen hochst
komplex und werden in den Sozialwissenschaften engagiert diskutiert. Einen ersten Einblick — speziell fur den
schulischen Kontext — bieten beispielsweise Cramer (2020) oder Beck & Tlatkin-Troitschanskaia (2010); speziell
zum Verhéltnis zur bietet unter anderem Giesecke (2005) einen ersten Einblick.



Weiterbildung von Schulleitenden vermag dabei Impulse fur die Weiterentwicklung im
deutschsprachigen Kontext zu liefern.

Der vorliegende Bericht zielt darauf ab, einen internationalen Uberblick (iber die
Professionalisierungsstrukturen schulischer Fuhrungskrafte zu geben. Hierzu erfolgt zunachst
eine Klarung der Aufgaben und Tatigkeitsfelder von Schulleitungen in Deutschland.
AnschlieRend wird das methodische Vorgehen vorgestellt, welches dem hier vorgestellten
Uberblick zugrunde liegt. Daraufhin  werden landerspezifische  Strukturen zur
Professionalisierung von schulischen Fiihrungskraften présentiert. Im Diskussionsteil werden
ausgewahlte Gemeinsamkeiten und Spannungsfelder der zuvor présentierten Strukturen

erortert.

2. Aufgaben und Tatigkeitsfelder von Schulleitungen in
Deutschland

2.1.  Entwicklung der Aufgaben und Tatigkeitsfelder von Schulleitung

Wéhrend Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland noch in den 1980er Jahren oft als
Lehrkréfte mit zusétzlichen Verwaltungsaufgaben galten, anderte sich ihr Profil ab den 1990er
Jahren zunehmend. So fiihrten in Deutschland wie auch in vielen anderen westlichen Landern
neben der Schulentwicklungsforschung Einflusse des urspriunglich aus der 6ffentlichen
Verwaltung stammenden New Public Management als Reaktion auf trdge, blrokratische und
ineffiziente Prozesse auch im Bildungssektor zu einer Haltungsanderung und
Kompetenzerweiterung (Buchen, 2016). Die Verlagerung von u.a. padagogischen, personellen
und finanziellen Entscheidungskompetenzen von System- auf Schulebene flihrte zu einer
gesteigerten Bedeutung der Einzelschule, welche sich einerseits durch eine hdohere
Eigenverantwortung und Gestaltungsmoglichkeiten, andererseits aber auch durch die erhthte
Pflicht der Rechenschaftslegung zeigte. Innerhalb dieser Organisation nahm die Schulleitung
nunmehr die Rolle eines zentralen, aktiv gestaltenden Akteurs in der Schulentwicklung ein
(Brauckmann, 2014; Schwanenberg et al., 2018).

Diese Veranderung des Rollenverstandnisses resultierte in einer Erweiterung der Aufgaben und

Tatigkeitsfelder von Schulleitenden, sowohl im Hinblick auf die Quantitat als auch die



Komplexitat (Brauckmann, 2016). Schulleitung beinhaltet seitdem neben den traditionellen
Tatigkeiten wie der Verwaltung der Schule und dem Aufrechterhalten des padagogischen
Alltagsgeschafts auch Aufgaben, welche mit den Begriffen Management und Flhrungshandeln
sowie Schulentwicklung assoziiert werden, beispielsweise die Weiterentwicklung von Schul-

und Unterrichtsqualitat, die Personalentwicklung und den effektiven Ressourceneinsatz.

2.2.  Modelle der Aufgaben von Schulleitung

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Steuerungshandeln zwischen erweiterten Rechten und
Pflichten” (SHaRP) unterscheiden Brauckmann et al. (2014) die Tétigkeitsfelder Eigener
Unterricht, Unterrichtsbezogene Fihrungsarbeit, Schiler- und elternbezogene Arbeit,
Personalfihrung und -entwicklung, Verwaltungs- und Organisationsaufgaben sowie die
Vertretung der Schule nach aulRen. Huber und Schwander (2015) benannten basierend auf
friheren Arbeiten von Huber die Handlungsfelder Unterrichtsentwicklung, Erziehung,
Personalmanagement, Organisation und Verwaltung, Qualitdtsmanagement sowie
Kooperation und Reprasentieren. Meyer et al. (2019) entwickelten ein Aufgabenraster zu
Schulleitungsaufgaben, welches auf einer Analyse schulrechtlich relevanter Dokumente aus
allen sechzehn Bundeslandern beruhte. Sie gliederten die Aufgaben von Schulleitung in die
Bereiche  Organisationsentwicklung,  Unterrichtsentwicklung,  Personalentwicklung,
Organisation und Verwaltung, Personalfihrung und Kooperation. Wenngleich sich diese
Kategorisierungsansatze bezuglich der Genese der zugrunde liegenden Daten und der
inhaltlichen Schwerpunkte unterscheiden, so beinhalten sie als Schnittmengen dennoch alle
,.bisherige* Tatigkeiten wie padagogisches Handeln, Unterricht und Verwaltung, verdeutlichen
zusétzlich aber auch die neueren Aufgabenfelder wie die Entwicklung von Schule, Unterricht
und Personal (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Schnittmengen und Unterschiede der Tatigkeitsfelder und Aufgaben von Schulleitungen

Tatigkeitsfelder nach
Brauckmann et al. (2014)

Handlungsfelder nach Huber
und Schwander (2015)

Aufgabenbereiche nach
Meyer et al. (2019)

Unterrichtsbezogene
Fuhrungsarbeit

Unterrichtsentwicklung

Unterrichtsentwicklung

Personalfiihrung und
Personalentwicklung

Personalmanagement

Personalentwicklung

Personalfiihrung




Verwaltungs- und Organisation und Verwaltung Organisation und Verwaltung
Organisationsaufgaben

Vertretung der Schule nach Kooperation und Kooperation
aullen Repréasentieren

Eigener Unterricht

Schuler- und elternbezogene Erziehung
Arbeit

Qualitdtsmanagement Organisationsentwicklung

2.3. Rechtliche Rahmenbedingungen in Deutschland

Die Verantwortungsbereiche und Befugnisse der Schulleitungen werden in Deutschland in den
Schulgesetzen der Bundeslander reguliert. Die durch den Bildungsféderalismus entstehende
Heterogenitét zeigt sich nicht nur darin, dass Begriffe wie ,,Schulleitung* nicht einheitlich
gefasst werden (Brauckmann, 2016) oder die Anzahl der Aufgabenbeschreibungen der
Schulleitung in Bezug auf Menge und Detailgrad variiert (Meyer et al., 2019), sich die
Qualifizierungen zum Amt unterscheiden (Tulowitzki et al., 2019), sondern auch in den
inhaltlich teilweise erheblich voneinander abweichenden Rechten und Pflichten der
Schulleitung.

Die Ergebnisse der zuvor erwdhnten ShaRP-Studie (Brauckmann, 2014) zeigten u.a., dass
grundséatzlich alle Schulleiterinnen und Schulleiter im Bereich der Personalfiihrung und -
entwicklung beteiligt sind, sich die Befugnisse in ihrer Auspragung aber deutlich unterscheiden.
In allen untersuchten Bundeslédndern finden sowohl zentrale Einstellungsverfahren als auch
schulbezogene Verfahren statt. Wahrend in manchen Bundeslandern nur wenige Schulen
eigenstandige Entscheidungen treffen kdnnen, werden in anderen Bundesléandern die Lehrkréfte
bei Neueinstellungen Uberwiegend durch die Schulen ausgewéhlt. Im Rahmen der
Personalentwicklung sind alle Schulleiterinnen und Schulleiter dieser Bundeslander
verpflichtet, die Fortbildung der Lehrkrafte sicherzustellen. Die Fachaufsicht tber die
Lehrkrafte ist ebenfalls Uberall die Aufgabe der Schulleitung, allerdings mit unterschiedlichen
Handlungsspielrdumen. Die Heterogenitét setzt sich in der Bildung der Schulleitung fort:
wéhrend manche Bundeslander Schulleitung im Sinne einer erweiterten Schulleitung begreifen,

liegt in anderen die Fuhrungsverantwortung eher konzentriert bei einer Person. Die



Gewadhrleistung des alltaglichen Schulbetriebs ist in allen L&ndern Aufgabe der Schulleitung.
Somit ist diese verantwortlich fir die Stunden- und Vertretungsplane und den Einsatz der
Lehrkrafte. Zudem erteilen Schulleiterinnen und Schulleiter auch eigenen Unterricht, wobei der
Umfang der Unterrichtsverpflichtung wiederum variiert. Die Rechenschaftslegung wird immer
im Zusammenhang mit der internen Evaluation genannt. Die Schulen sind verpflichtet, ihr
Schulprogramm in regelméiiigen Abstanden zu evaluieren und ggfs. Malnahmen zu ergreifen.
Der Zusammenarbeit mit den Schulaufsichtsbehérden wird, insbesondere im Bereich der

Qualitatsentwicklung, eine hohe Bedeutung zugemessen.

2.4.  Zeitliche Dimensionen des Schulleitungshandelns

Brauckmann et al. (2014) zeigten bundeslandabhangig sowohl fur Grundschul- als auch
Gymnasialschulleiterinnen und -schulleiter eine grofle Spannweite von ca. 7 bis hin zu 27
Stunden hinsichtlich des selbst erteilten Unterrichts auf. Ebenfalls hohe Zeitaufwendungen
wiesen die Schulleiterinnen und Schulleiter schulart- und bundeslandiibergreifend in den
Bereichen ,,Verwaltungs- und Organisationsaufgaben* sowie der ,unterrichtsbezogene[n]
Fiihrungszeit™ auf. Ein vergleichsweiser geringer Anteil der durchschnittlichen wochentlichen
Arbeitszeit von 55 Stunden entfiel auf die ,,Vertretung der Schule nach auBlen, die
,Personalfiihrung und -entwicklung®, die ,,Organisationsfiihrung und -entwicklung* sowie die
,»Schiler- und elternbezogene Arbeit”. Zu dhnlichen Ergebnissen kam auch eine Studie von
Huber et al. , der zufolge représentative Aktivitdten lediglich 6% der Arbeitszeit von
Schulleitenden ausmachten (Huber et al., 2016, S. 176).

Im Rahmen der 2019 durchgefiihrten Studie Leadership in German Schools (LineS) gaben
Schulleiterinnen und Schulleiter in Deutschland eine durchschnittliche Arbeitszeit von 50
Stunden in einer reguldren Arbeitswoche an. Hiervon erteilten sie im Schnitt 11 Stunden
Unterricht. Bezogen auf verbleibende Zeit aullerhalb des Unterrichts gaben 67% der
Schulleitungen an, in groRem Umfang Téatigkeiten auszufiihren, die dem reibungslosen Ablauf
des Alltagsgeschéfts dienten. Lediglich 8% der Schulleiterinnen und Schulleiter taten dies in
geringem oder eher geringem Umfang. Tatigkeiten der Schulentwicklung, welche auf
grundlegende Erneuerungen zielen, nahmen lediglich bei 16% der befragten Schulleitungen
einen grofl3en Umfang ein. Im Gegensatz hierzu gaben 40% der Schulleitungen an, dies in (eher)

geringem Umfang zu tun. Die traditionellen Aufgaben und Tétigkeitsfelder von Schulleitung



nahmen somit insgesamt einen deutlich groRBeren Anteil der wochentlichen Arbeitszeit ein als

“neuere” Tatigkeitsfelder (Cramer et al., 2020).

2.5.  Selbstwahrnehmung und -einschatzung von Schulleitenden beziiglich
Belastung und Kompetenz

Die von Schulleiterinnen und Schulleitern subjektiv empfundene Belastung durch bestimmte
Aufgaben und Tatigkeitsfelder lasst sich nicht linear auf den benétigten Zeitaufwand
zuriickfiihren. Wiéhrend einerseits zeitlich umfangreiche Aufgabenfelder wie der ,.Eigene
Unterricht* oder die ,,Verwaltungs- und Organisationsaufgaben® sich auch in einer moderaten
bis hohen Beanspruchung auswirken, steht ein hohes Belastungserleben im Tatigkeitsfeld
»Organisationsfiihrung und -entwicklung® einem geringen Anteil an der Arbeitszeit von
Schulleiterinnen und Schulleitern gegenlber. Belastungsintensiv werden vor allem die
»Verwaltungs- und Organisationsaufgaben®, die ,,unterrichtsbezogene Fiihrungsarbeit* sowie
die ,,Organisationsfithrung und -entwicklung* empfunden (Brauckmann, 2014). Im Vergleich
weist der ,.eigene Unterricht”, welcher den hochsten zeitlichen Aufwand ausmacht, eine
wesentlich geringere Belastung auf (Brauckmann, 2014, S. 35).
Insbesondere die administrativen Tatigkeiten werden von Schulleiterinnen und Schulleitern als
besonders belastend empfunden. Im Kontrast hierzu stehen die Aufgabenbereiche, welche von
den Schulleitenden positiv, also als besonders attraktiv empfunden werden. Fir deutsche
Schulleitende sind dies nach einer Erhebung von Huber et al. (2013) neben dem eigenen
Unterricht vor allem beratende Téatigkeiten sowie die kollegiale Zusammenarbeit und die eigene
Fortbildung. Insgesamt werden stérker padagogisch ausgerichtete Téatigkeiten sehr gerne
ausgeubt und als weniger belastend empfunden; gleiches gilt fur Tatigkeiten nahe am Unterricht
(Huber et al., 2013).
Eine Erhebung von Schwanenberg et al. (2018) zeigte deutliche Hinweise darauf, dass sich die
befragten Schulleiterinnen und Schulleiter in allen Tatigkeitsfeldern grundsatzlich als
erfolgreich wahrnahmen. Als besonders erfolgreich schétzten sie sich in den Bereichen des
alltaglichen Kerngeschafts, wie der schulerinnen- und schilerbezogenen Arbeit, der
elternbezogenen Arbeit sowie den Verwaltungs- und Organisationsaufgaben, ein. Auf einer
differenzierteren Ebene, den konkreten Téatigkeiten hinter diesen Bereichen, gab es dennoch

durchaus auch in diesen Feldern Tatigkeiten, in denen sich Schulleiterinnen und Schulleiter als
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weniger erfolgreich wahrnahmen. In den neueren Aufgabengebieten der Schulleitung
empfanden sich Schulleitende gemal Studie als etwas weniger erfolgreich. Hierzu zahlten unter
anderem die ,Personalfiithrung und -entwicklung“, die ,Organisationsfiihrung und -
entwicklung®, ,unterrichtsbezogene Fiihrungsarbeit“ und die ,Umsetzung von
Steuerungsinstrumenten®. Konkrete Tatigkeiten waren hier beispielsweise die Anleitung der
internen Evaluation des Unterrichts, die Beschaffung von Drittmitteln und die Planung und
Motivation der Fort- und Weiterbildung des Kollegiums (Schwanenberg et al., 2018).

Wichtige Entlastungsfaktoren fiir Schulleiterinnen und Schulleiter kdnnen anscheinend durch
adéquate Leitungsstrukturen und Aufgabenverteilung gestarkt werden: im Bereich der
Personalfiihrung und -entwicklung fiihlten sich Schulleitende signifikant erfolgreicher, wenn
eine erweiterte Schulleitung an der jeweiligen Schule implementiert war (Schwanenberg et al.,
2018, S. 28-29). Auch eine Steuer(ungs)gruppe beeinflusste die Selbstwahrnehmung der
Schulleitenden in den Bereichen Personalfiihrung und -entwicklung, der unterrichtsbezogenen

Flhrungsarbeit sowie den Steuerungsinstrumenten positiv (Schwanenberg et al., 2018, S. 29).

3. Vorgehen und Grenzen der Untersuchung
Die Auswahl der zu untersuchenden Lé&nder ergab sich kriteriengeleitet aus vorherigen
Recherchen zur Identifikation von Unterschieden und Ahnlichkeiten verschiedener
Bildungssysteme und Professionalisierungsstrukturen in Bezug auf zentrale und dezentrale
Ansatze sowie der zugrundeliegenden Logik. Dabei wurden sowohl Lander ausgewahlt, die im
Vergleich zum deutschen Kontext gewisse Ahnlichkeiten auf Systemebene aufweisen (z.B.
Osterreich) als auch Lander mit markant unterschiedlichen Ansatzen (z.B. Singapur mit einem
hohen Zentralisierungsgrad) wie auch solche, deren Fort- und Weiterbildungsstrukturen eine
gewisse Marktnéhe aufweisen (z.B. Kanada und England). Da sich die Richtlinien und
Konzepte der Schulleitungsqualifizierung und -professionalisierung teilweise innerhalb eines
Landes stark je nach Region, Bundesland, Kanton oder Provinz unterschieden, wurden zum
Teil entsprechende Eingrenzungen vorgenommen.
Als relevant beziiglich des Verstandnisses der Professionalisierungsstrukturen fir schulische
Fuhrungskrafte wurden dabei folgende Punkte erachtet:

e Grundlegende Charakteristika eines Bildungssystems

e Wege der Qualifikation fur Schulleitende

11



e Angebote der Professionalisierung fur Schulleitende, sowie deren Formen und
Strukturen

o Verpflichtungsgrad der Angebote der Professionalisierung fur Schulleitende

e Anbieter und Institutionen der Professionalisierung fir Schulleitende

e Modgliche Evaluationen und Forschung zu den Angeboten der Professionalisierung

e Finanzielle Rahmenbedingungen

Entlang dieser Kriterien erfolgte anschliefend eine Internet- und Literaturrecherche sowie eine
Sichtung 6ffentlich verfugbarer Dokumente. Zusatzlich wurde in jedem Land mindestens eine
Person kontaktiert, die tber Detailkenntnisse zum jeweiligen System der Qualifikation und
Professionalisierung von Schulleitenden verflgte, und befragt. Dartiber hinaus wurden von den
Befragten zusétzliche Dokumente angefordert. In einigen Fallen wurden zudem
Bildungsministerien kontaktiert, um nichtéffentliche Informationen zum jeweiligen System der
Quialifikation und Professionalisierung in Erfahrung zu bringen.

Trotz gréRtmdglichen Aufwands kann die vorliegende Untersuchung keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit fur die aufgefiihrten La&nder und ihre Systeme der Professionalisierung
schulischer Fuhrungskrafte erheben. Mitunter waren einzelne Aspekte eines Systems nicht
offentlich beschrieben oder es gab Hinweise darauf, dass die gelebte Praxis nicht der
Dokumentenlage entsprach. In solchen Féllen wurde versucht, diesen Widerspruch im Text
kenntlich zu machen. Insbesondere Informationen zu Evaluationen oder zur Nutzung von
Angeboten zur Professionalisierung schulischer Fuhrungskrafte wurden nicht oder nur

eingeschrankt erteilt.

4. Ubersichten tiber Strukturen der Professionalisierung/

Weiterqualifizierung von schulischen Flhrungskraften

4.1. Deutschland (Nordrhein-Westfalen)
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4.1.1. Bildungssystem
In der Bundesrepublik Deutschland ist die Verantwortung flr das Bildungssystem durch die
geteilte Verantwortlichkeit zwischen Bund und Léandern gepragt. Die Verteilung der
Zustandigkeiten zwischen Bund und Léandern im Bildungsbereich ist im Grundgesetz
festgelegt. Sofern das Grundgesetz dem Bund keine Gesetzgebungskompetenz einraumt, haben
die Lander das Recht, Gesetze zu erlassen (European Commission, 2017Db).
Im Sinne der Kulturhoheit der Lé&nder obliegt die primére Verantwortung fur das
Bildungssystem im Schulbereich, dem Hochschulbereich und der Erwachsenenbildung,
einschlieBlich der Gestaltung und Steuerung mittels Schulgesetzen und Curricula den 16
Bundesléandern. Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung ist bei der Gesetzgebung
insbesondere fir die auBerschulische berufliche Aus- und Weiterbildung, die Regelung von
Ausbildungsbeihilfen sowie der Hochschulzulassung und Hochschulabschlissen zusténdig.
Das Grundgesetz sient neben der beschriebenen Aufgabenteilung auch besondere
Kooperationsformen zwischen Bund und Bundeslandern im Rahmen der so genannten
Gemeinschaftsaufgaben vor, die auch den schulischen Bereich betreffen konnen.
Die fruhkindliche Bildung und Betreuung sind in Deutschland nicht Teil des staatlich
organisierten Schulwesens, sondern fast ausschlie3lich im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
angesiedelt. Auf Bundesebene liegt die Zustandigkeit dafur im Rahmen der
Gemeinwohlverantwortung beim Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ). Auf Landerebene sind die Ministerien fur Jugend und Soziales und zum Teil auch
die Kultusministerien zustandig.
In Nordrhein-Westfalen, dem bevolkerungsreichsten deutschen Bundesland, ist das
Schulwesen nach Schulstufen aufgebaut und in Schulformen gegliedert. Die Primarstufe
umfasst die Klassenstufen 1 bis 4 und stellt die gemeinsame Grundstufe des Bildungswesens
dar. Anschlielend ist der Besuch einer weiterfuhrenden Schule vorgesehen, wobei die
Entscheidung Uber die Schulform nach einer Beratung mit den Lehrkraften bei den Familien
liegt. An Gesamt-, Real-, und Hauptschulen, sowie den 2011 eingefiihrten Sekundarschulen
umfasst die Sekundarstufe I die Klassen 5 bis 10, an G8- Gymnasien die Klassen 5 bis 9. Nach
erfolgreichem Abschluss der Sekundarstufe | kann Uber den Besuch der Gymnasien,
Gesamtschulen oder berufshildenden Schulen (Sekundarstufe I1) die Hochschulreife erworben

werden.
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4.1.2. Professionalisierungsstrukturen fir schulische Flihrungskréfte

Freie Schulleitungsstellen werden in NRW (ber das Ausschreibungsportal STELLA
ausgeschrieben. Bewerberinnen und Bewerber mussen Uber eine zur Schulform passende
Lehramtsqualifikation sowie mehrere Jahre Erfahrung in hauptberuflicher Tatigkeit als
Lehrkraft verfugen. Zukinftige schulische Fihrungskrafte mussen dartber hinaus in der
Qualifikationserweiterung SLQ (Schulleitungsqualifizierung) zentrale Handlungskompetenzen
in padagogischer Fuhrung und Schulmanagement erwerben. Auf Basis eines landesweit
festgelegten Curriculums werden Lehrkrafte auf die Ubernahme des Amtes der Schulleitung
vorbereitet. Die Bereinigte Amtliche Sammlung der Schulvorschriften (BASS) enthalt alle
relevanten Gesetze und Erlasse wie das Schulgesetz und die Allgemeine Dienstverordnung fiir
die Schulen in NRW (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2014). In Kooperation mit den Fortbildungsdezernaten der Bezirksregierungen und
Kursleitungen aller Bezirke hat das Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW die
Kompetenz inne, die Qualitdt der Schulleitungsqualifizierung zu sichern und
weiterzuentwickeln.

Die Schulleitungsqualifizierung umfasst in insgesamt 104 Fortbildungsstunden an 13 Tagen die

Module:
1. Schulinterne und -externe Kommunikation und Kooperation,
2. Personalmanagement,
3. Gestaltung und Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht sowie

4. Recht und Verwaltung.
Die erfolgreiche Teilnahme an der Schulleitungsqualifizierung ist eine Grundvoraussetzung der

Zulassung zum Eignungsfeststellungsverfahren (EFV).

In NRW gibt das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung in Kooperation mit den
Fortbildungsdezernaten des Landes auch den Rahmen der Fort- und Weiterbildungsangebote
flr Schulleitende vor. Inhaltlich lehnen sich die Angebote an die oben genannten vier Bereiche
des Curriculums SLQ an, welches die Grundlage fir anerkannte Fort- und
WeiterbildungsmaRnahmen darstellt. In NRW, wie auch in weiten Teilen Deutschlands, stehen
Schulleitenden diverse Anbieter zur Verfugung. Einen Uberblick uber die Vielfalt der

Angebotsstrukturen von Schulleitungsfort- und -weiterbildungen in Deutschland bietet der

14



Beitrag von Klein und Tulowitzki (2020). Neben Angeboten der Bezirksregierungen und

Vereinen lassen sich beispielsweise universitare und gewerkschaftliche Anbieter identifizieren.

4.1.2.1.  Angebote der Bezirksregierungen
Die Fortbildungsangebote der Bezirksregierungen orientieren sich grob am Curriculum SLQ
und werden in der Regel schulextern durchgefiihrt. Die Moderation der sogenannten Specials,
bei denen es sich um Angebote fur spezielle Gruppen von Schulleitenden handelt, erfolgt
weitgehend durch schulisches oder schulpraktisch tatiges Personal. Die Moderatorinnen und
Moderatoren werden entsprechend landesweit abgestimmter Anforderungsprofile qualifiziert.
Die Angebote sollen den Erwerb und die Vertiefung flhrungsbezogener
Handlungskompetenzen ermdglichen Sie richten sich an verschiedene Zielgruppen

(Bezirksregierung Kdoln, 2017).

4.1.2.2.  Angebote der DAPF (TU Dortmund)
Ein Beispiel fir einen universitaren Akteur im Bereich der Professionalisierung ist die Deutsche
Akademie flr Padagogische Fuhrungskrafte (DAPF), eine gemeinsame Initiative des Zentrums
fur HochschulBildung und des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund.
Das Angebot der DAPF umfasst Seminare, Kongresse sowie weiterbildende
Studienprogramme, die sich neben Schulleitungen auch an didaktische Leitungen,
Fachgruppen— und Stufensprecherinnen und -sprecher, Steuergruppenvorsitzende,
Kompetenzteamleitungen,  Schulentwicklungsberatende und  andere  péadagogische
Fuhrungskrafte richten. Das Seminarprogramm lehnt sich an die Vorgaben der
Schulleitungsqualifizierung NRW an und ist durch das Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes NRW als Weiterbildungsangebot anerkannt. Zertifikatskurse fir schulische
Fuhrungskrafte umfassen in der Regel 12 ECTS-Punkte und schliefen mit dem Erwerb eines

Universitats-Zertifikats nach § 62 Hochschulgesetz NRW ab (DAPF, 2021).

4.1.3. Erkenntnisse Gber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen
Eine regelmaRige Evaluation der Angebote, die von den Bezirksregierungen angeboten werden,
erfolgt durch die Fortbildungsdezernate der Bezirksregierungen. Entsprechende Berichte

dienen jedoch hauptséchlich der internen Qualitatsentwicklung und sind nicht 6ffentlich
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einsehbar. Wahrend Fortbildungsangebote flr Lehrkréafte in NRW vor einiger in Form evaluiert
wurden und Ergebnisse in Form eines 6ffentlich zuganglichen Expertenberichts zugéanglich
gemacht wurden (Altrichter et al., 2019), fehlt ein entsprechendes Pendant fir

Fortbildungsangebote fiir schulische Fihrungskréfte.

4.2. Schweiz

4.2.1. Bildungssystem

Das schweizerische Bildungssystem ist foderalistisch gepragt und dezentral orientiert. In der
Schweiz verteilen sich daher die Kompetenzen des Bildungswesens auf den Bund, die 26
Kantone sowie auf die Gemeinden. Dabei arbeiten Bund, Kantone und Gemeinden zusammen.
Die Hauptverantwortung und insbesondere die Verantwortung fiir die sogenannte
obligatorische Bildung (die Dauer der Schulpflicht, in der Regel neun Jahre) liegt dabei bei den
Kantonen, die jeweils eigene Rechtsvorschriften in diesem Bereich setzen. Fir den
anschlieBenden sogenannten nachobligatorischen Bereich tragen sowohl die Kantone als auch
der Bund die Verantwortung, wobei der Bund besonders fiir die Regularien und die Kantone
insbesondere flr die Durchfiihrung verantwortlich sind (Nenniger, 2012).

26 kantonale Erziehungsdirektorinnen- und -direktoren bilden zur Koordination eine politische
Behorde, die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Die EDK
regelt die Zusammenarbeit zwischen den Kantonen in Bildungsfragen, &hnlich der
Kultusministerkonferenz (KMK) in Deutschland. Unter anderem verabschiedet die EDK
verbindliche Profile fur verschiedene Zusatzausbildungen im Schulsektor, darunter das ,,Profil
fiir Zusatzausbildungen Schulleitung“ (EDK, 2009). In diesem Profil werden sowohl die Ziele,
der Mindestumfang, die Voraussetzungen als auch die Inhalte der Qualifikation fir
Schulleitungen definiert, wodurch eine schweizweite Standardisierung der Qualifikation zur
Schulleitung erfolgt. Fur die Weiterqualifizierung bestehender Schulleitungen existieren keine
verbindlichen Profile.

4.2.2. Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fiihrungskrafte
Freie Schulleitungsstellen werden in der Schweiz in der Regel offentlich ausgeschrieben. In
den meisten Kantonen gehoren ein Lehrdiplom und einige Jahre Berufserfahrung zu den
Anforderungen, um sich auf eine freie Stelle bewerben zu kénnen. Darlber hinaus sind die

Bewerberinnen und Bewerber verpflichtet, eine Qualifikation zur Schulleitung gemar dem von
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der EDK ratifizierten Profil zu absolvieren. Dies geschieht je nach Kanton und Verfligbarkeit
entweder vor Stellenantritt oder begleitend zum Stellenantritt.

Seit 2002 ist die Aus- und Weiterbildung von Schulleitungen und schulischen Fihrungskrafte
in der deutschsprachigen Schweiz Aufgabe der Hochschulen?. Die Qualifikation hin zur
Schulleitung und die Weiterqualifikation flr bestehende Schulleitungen basieren grundsétzlich
auf der gleichen Struktur, ndmlich den Weiterbildungsangeboten von Hochschulen. Die
geléufigen Programme im tertidren Weiterbildungsbereich auf Hochschulniveau nennen sich
,Certificate of Advanced Studies (CAS, 10-15 ECTS-Punkte), ,,Diploma of Advanced
Studies* (DAS, 30 ECTS-Punkte) und ,,Master of Advanced Studies”“ (MAS, 60 ECTS-
Punkte). Sie werden konform der Regelungen der européischen Bologna-Reform im
Hochschulwesen gestaltet. DAS und MAS kénnen ihrerseits modular aufgebaut sein, also z.B.
aus zwei oder mehr CAS-Programmen bestehen.

Die verpflichtende Qualifizierung hin zur Schulleitung erfolgt in Form eines CAS- oder DAS-
Programms. Sie dauert meist ein bis zwei Jahre und vermittelt die Basis flr die Tatigkeiten der
Schulleitung sowie fiir das Flhren einer Bildungsorganisation. Die Inhalte sind durch das zuvor
erwédhnte EDK-Profil ,,Profil fur Zusatzausbildungen Schulleitung®“ festgelegt und
standardisiert. Notwendige Voraussetzungen zur Teilnahme sind in der Regel ein
abgeschlossenes Lehramtsstudium sowie zwei Jahre Praxiserfahrung als Lehrkraft. Zusétzlich
bieten einige Kantone spezielle Programme fir Quereinsteiger an.

Fur Schulleitende werden aullerdem seitens der Hochschulen weitere CAS-/DAS-/MAS-
Programme, Kurse, Module oder Tagungen angeboten (Anderegg & Breitschaft, 2020).
Beispielsweise existieren fiir Schulleitungen Weiterbildungsprogramme mit Schwerpunkten
Veranderungsmanagement, Schulentwicklung oder auch Beratung. Jede Hochschule konzipiert
dabei die Programme selbststandig, es gibt keine tbergeordneten verbindlichen Profile. Dies
fuhrt zu einer Vielfalt an Programmen. Die Teilnahme an derartigen Programmen ist fir
bestehende Schulleitende nicht verpflichtend, sondern erfolgt in der Regel freiwillig und auf
eigene Kosten; einige Kantone und Gemeinden unterstiitzen die Teilnahme jedoch finanziell
(vgl. Anderegg & Breitschaft, 2020). Bei der Entlohnung der Schulleitenden kénnen
Weiterbildungszertifikate zudem beriicksichtigt werden, was einen zuséatzlichen Anreiz fir das

Absolvieren entsprechender Programme bieten kann.

2 In der franzodsischsprachigen Schweiz findet die Qualifizierung und Professionalisierung von Schulleitenden an
einer zentralen Institution, dem Fordif, statt. Diese Institution wird von vier franzésischsprachigen Hochschulen
getragen, der Universitit Genf, einem Institut der Universitdt Lausanne, dem Eidgendssischen Hochschulinstitut
fiir Berufsbildung EHB und der Padagogischen Hochschule des Kantons Waadt.
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Es gibt zudem noch weitere Weiterbildungsangebote flir Schulleitende, die im Rahmen kiirzerer
Formate wie einzelner Seminare oder Workshops stattfinden. Sie werden ungeféhr zehn bis
zwanzig Mal im Jahr von Hochschulen angeboten. Auch diese Seminare sind nicht
verpflichtend und kénnen nach Interesse besucht werden. Diese Angebote werden direkt Gber
die jeweiligen Padagogischen Hochschulen kommuniziert. Interessenten melden sich demnach
uber die jeweiligen Padagogischen Hochschulen an. Auch Berufsverbande und andere nicht-
offentliche Tréger organisieren gelegentlich kirzere Weiterbildungsangebote oder Tagungen

mit Weiterbildungscharakter.

4.2.3. Erkenntnisse Gber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen

Bezuglich der Nutzung und Wirksamkeit der Weiterbildungsangebote fir schulische
Fuhrungskrafte sind kaum Erkenntnisse verfugbar. Entsprechende Studien und Evaluationen
beziehen sich zudem in der Regel auf die Erstqualifikation zur Schulleitung wahrend die
Weiterbildungsangebote fiir bestenende Schulleitungen kaum wissenschaftliche Beachtung
finden. Ergebnisse einer Befragung von Schulleitenden in Basel deuten jedoch darauf hin, dass
kirzere Weiterbildungsangebote rege genutzt werden. Langere Weiterbildungsprogramme in
Form von CAS, DAS, oder MAS werden — mit Ausnahme der verpflichtenden Erstqualifikation
zur Schulleitung — eher seltener in Anspruch genommen (Ruegg & Lori, 2014).

4.3,  Osterreich

4.3.1. Bildungssystem

In Osterreich obliegt die iiberwiegende Zustandigkeit fiir das Bildungssystem, einschlieBlich
nahezu aller Bereiche der Schul- und Unterrichtsorganisation sowie des Entlohnungs- und
Pensionsrechts der Lehrkrafte, der Verantwortung des Bundes. In bestimmten, durch die
Verfassung geregelten Angelegenheiten bestehen geteilte Zustandigkeiten zwischen Bund und
Bundesléandern, wobei der Bund den gesetzlichen Rahmen vorgibt und die Lander die
detaillierte Ausgestaltung verantworten. Die Freiheit von Wissenschaft und Lehre sind
verfassungsrechtlich garantiert.

Die Volksschule umfasst vier Schuljahre von Jahrgang 1 bis 4. Anschliel3end erfolgt der Besuch
der Sekundarstufe I (Jahrgange 5 bis 8) an einer weiterfilhrenden Mittelschule oder Unterstufe
der Akademischen Oberschule (Allgemein Bildende Hohere Schule, ,,AHS*). Die

Sekundarstufe 11 (Jahrgangsstufen 9 bis 13) besteht aus einem allgemeinbildenden und einem
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beruflichen Zweig. Schulerinnen und Schuler kénnen nach erfolgreichem Abschluss der
Sekundarstufe I in die AHS-Oberstufe ibergehen, eine Berufsbildende Mittlere Schule (BHS)
oder eine Polytechnische Schule (PTS) besuchen. Angebote der hoheren Bildung werden durch
Offentliche Universitaten, private Universitaten, Hochschulen fur angewandte Wissenschaften

(Fachhochschulen) sowie durch Padagogische Hochschulen ausgebracht.

4.3.2. Professionalisierungsstrukturen fir schulische Fuhrungskrafte

In Osterreich regeln diverse Verordnungen und Gesetze die Ausbildung, den Aufgabenbereich
sowie notige Fortbildungen zur Ausfuhrung der Schulleitungsfunktion. Sowohl die
Verantwortlichkeiten der Schulleitenden als auch die Art und Weise, wie sie ihre Aufgaben
wahrnehmen, befinden sich im Wandel: Im Laufe der letzten Jahrzehnte erweiterte sich das
Aufgabenspektrum von Schulleitenden, das bisher von eher administrativen und fiskalischen
Aufgaben geprédgt war, um weitere Bereiche wie Veranderungsmanagement,
Schulentwicklung, Personalentwicklung und Vernetzung. Ihr Aufgabenspektrum umfasst somit
auch, das schulische Bildungsangebot zukunftsorientiert zu gestalten und eine kontinuierliche
Entwicklung der Qualitat sicherzustellen (Schratz & Hartmann, 2009).

Als verpflichtendes Fundament flr Schulleitungsaus-, fort-, und -weiterbildungen im
Osterreichischen Bildungswesen dient das sogenannte Schulleitungsprofil. Dabei handelt es
sich um eine Orientierungshilfe, herausgegeben durch das Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, welche zentrale Aufgaben der Schulleitungen entlang der drei
Dimensionen ,,Organisation fuhren, ,,Menschen fihren* und ,,Sich selbst fuhren* darstellt
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung et al., 2019).

Bis zum Schuljahr 2019/2020 bestand fiir angehende Schulleitende die Verpflichtung zur
Teilnahme am Weiterbildungslehrgang ,,Schulmanagement* (12 ECTS-Punkte) innerhalb von
vier Jahren und sechs Monaten nach Amtsubernahme, der inzwischen durch eine
umfangreichere Vorqualifizierung abgel6st wurde, die bis 2023 die aktuelle Qualifikation
ablost (siehe auch nachfolgender Absatz). Entsprechende Angebote existieren jedoch noch bis
heute. Die Themen Kommunikation und Fihrung, Schulentwicklung (Unterrichts-, Personal-,
Organisationsentwicklung und Qualitdtsmanagement), Konfliktmanagement, Schul- und
Dienstrecht, schulisches IT-Management und E-Learning werden verpflichtend behandelt

(siehe exemplarisch Padagogische Hochschule Wien, 2017).
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Lehrkrafte, die ab dem Jahr 2023 die Ubernahme einer Leitungsfunktion beabsichtigen, miissen
vor Antritt zur Schulleitung mindestens sechs Jahre Berufserfahrung vorweisen und den
Hochschullehrgang ,,Schulmanagement: Professionell fiihren — nachhaltig entwickeln®,
bestehend aus einer VVorqualifizierung (20 ECTS-Punkte) und Vertiefungsmodulen (40 ECTS-
Punkte), absolvieren. Diese Umgestaltung der Ausgangsvoraussetzung zur Ubernahme der
Leitungsfunktion wurde im Zuge der Dienstrechts-Novelle 2013 Padagogischer Dienst
beschlossen (211. Bundesgesetz: Dienstrechts-Novelle 2013 — Padagogischer Dienst, 2013).
Bis zum Schuljahr 2029/2030 besteht jedoch eine Ubergangsregelung, die eine Qualifikation
im Umfang von 30 ECTS-Punkte vorsieht (Schratz et al., 2016).

Die Ausgestaltung und Abhaltung der Fort- und Weiterbildung von bestehenden Schulleitungen
im Sinne des Schulleitungsprofils obliegt hauptsachlich den Padagogischen Hochschulen und
Universitaten. Daruber hinaus existieren Fort-, Weiterbildungs- und Coaching-Angebote der
Verwaltungsakademie des Bundes sowie weiterer (privater) Einrichtungen. Konsekutiv zum
Hochschullehrgang ,,Schulmanagement: ,,Professionell flihren — nachhaltig entwickeln® bieten
einige P&dagogische Hochschulen eigenstdndig und/oder in Kooperation mit Universitaten
bzw. Fachhochschulen Aufbaumodule an, die mit einem ,,Master of Education‘ abschlief3en.
Dariiber hinaus bestehen an verschiedenen Universititen auf die Zielgruppe zugeschnittene
Angebote wie die Studiengéinge ,,Educational Leadership Schulmanagement* (M.A., 90 ECTS-
Punkte), ,.School Building Leadership® (Master of Science, ca. 75 ECTS-Punkte) und
,Innovationsorientiertes Management im Bildungsbereich* (M.A., 120 ECTS-Punkte). Diese
Angebote werden von den Teilnehmenden in der Regel selbst finanziert. Hinweise zur Relevanz
derartiger Fort- und Weiterbildung fur die Karriere- oder Gehaltsentwicklung der

Schulleitenden konnten nicht identifiziert werden.

4.3.3. Erkenntnisse tiber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen
Veroffentlichungen, Berichte und Evaluationen rund um die Professionalisierung von
Schulleitenden konzentrieren sich hauptséchlich auf die Qualifizierung und MalRinahmen zur
Vorbereitung auf die Amtsiibernahme. Es konnten keine Ergebnisse zur Wirkung aktueller
Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen gefunden werden. Derzeit befindet sich das System der
Fort- und Weiterbildungsstrukturen fur schulische Leitungskrafte im Umbruch. Mit Einflihrung

neuer QualifikationsmaBnahmen verdndern sich sowohl die Ausgangsvoraussetzungen wie
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auch die Moglichkeiten zur weiteren Professionalisierung. Zur Beurteilung dieser Strukturen
sind weitere Forschungsarbeiten und Auswertungen nétig.

Einblicke in das Fortbildungsverhalten schulischer Leitungskréfte bietet die TALIS-2018-
Studie (OECD, 2018). Aus der Untersuchung ging hervor, dass 6sterreichische Schulleitungen
im Vergleich zum européischen Durchschnitt weniger haufig angaben, Coachings bzw. Selbst-
oder Fremdbeurteilung (37%, EU 43%) sowie Online-Kurse/-Seminare (22%, EU 38%) in
Anspruch genommen zu haben. 95% der Befragten gaben an, sich in den letzten 12 Monaten
durch das Lesen von Fachliteratur fortgebildet zu haben. Ferner gaben 87% der befragten
Schulleitenden an, sich in den letzten 12 Monaten via Kurs/Seminar fortgebildet zu haben.
Insgesamt artikulieren 6sterreichische Schulleitungen in fast allen Bereichen der Befragung

einen im internationalen TALIS-Vergleich niedrigen Bedarf an Fortbildungen.

4.3.4. Exkurs - Austrian Leadership Academy (2004-2018)

Initiiert durch das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur wurde 2004 die
Austrian Leadership Academy (LEA) als institutionsiibergreifende Qualifikationsinitiative fur
Fuhrungspersonen aus dem Bildungsbereich ins Leben gerufen. Das Ziel der LEA war es,
Fuhrungskrafte des osterreichischen Bildungssektors so in ihrer professionellen Entwicklung
zu unterstlitzen, dass sie den sozialen, technologischen und politischen Herausforderungen in
einem sich stdndig wandelnden System gewachsen sind. Bei erfolgreicher Absolvierung
erhielten die Teilnehmenden ein Zertifikat (17 ECTS-Punkte, fur Studienzwecke anrechenbar
an Universitaten und Hochschulen).

Zwischen 2004 und 2018 nahmen jahrlich 250-300 Fuhrungskréfte aller Bundeslander und
Schulformen, der Schulaufsicht und der zustdndigen Ministerien an den Lehrgéngen teil
(Schratz & Schley, 2014). Die einjéhrigen Ausbildungsdurchgénge bestanden aus vier
sogenannten Foren, die neben vorgegebenen Themen wie Projektmanagement auch Themen
aus dem Kreis der Teilnehmenden behandelten. In diesen mehrtdgigen Fortbildungen setzten
sich die Fdhrungskrafte intensiv. mit ihren personlichen und institutionellen
Entwicklungschancen sowie der l6sungsorientierten Arbeit an eigenstdndig gewéhlten
innovativen Projekten innerhalb der eigenen Organisation auseinander. Die im Rahmen der
LEA Dbehandelten Inhalte umfasste diverse Facetten von Leadership und

Steuerungskompetenzen wie Personalentwicklung, Standards, Rollenklarung, interdisziplinérer
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Kooperation, Evaluation und Schulkultur. Ein besonderer Schwerpunkt der LEA war es, die
Bildung von Netzwerken unter den Teilnehmenden zu stidrken und in kollegialen
Teamcoachings, Lernpartnerschaften und vielféltigen Verflechtungen der Akteure den Blick
auf die eigene Organisation zu erweitern, Wissen zu teilen und sich in heterogenen
Lerngemeinschaften auszutauschen.

Wissenschaftlich geleitet von Michael Schratz und Wilfried Schley in Zusammenarbeit mit dem
Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur verfugte die LEA Uber vielféltige
Partnerschaften und einem aktiven Kreis von Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren.
Nach einer Reform erfolgt seit 2018 jedoch die Qualifikation fur neue Schulleitende wie oben
dargestellt an den Padagogischen Hochschulen. Nach 14 Generationen mit tber 3.000
Absolventinnen und Absolventen werden somit kiinftige Schulleitende nicht mehr an der LEA
qualifiziert. Stattdessen konzentriert sich die LEA inzwischen auf die Netzwerkarbeit unter den

bestehenden Mitgliedern und begleitet diese systemweit in ihren Leitungsaufgaben.

4.3.5. Erkenntnisse Gber Nutzung und Wirksamkeit der Austrian Leadership Academy
Zur Untersuchung, inwiefern die Teilnahme an den Angeboten der LEA die Arbeit im
schulischen Alltag beeinflusste, wurden zehn Schulen der ersten LEA-Generation von 2006 bis
2008 durch das Institut fur Lehrer*innenbildung und Schulforschung (ILS) der Universitat
Innsbruck untersucht. Im Fokus des Interesses standen neben internen Fiihrungsstrukturen auch
die Rolle der Schulleitenden, die strategische Planung in Teams im Sinne von shared leadership
sowie Auswirkungen auf das Lernen und den Unterricht (Schratz & Hartmann, 2009).

Laut Selbst- und Fremdeinsché&tzung wurden die grof3ten (positiven) Verdnderungen im Bereich
»Richtung vorgeben* festgestellt. Diese Rubrik umfasst die Fahigkeit, auf externe Ereignisse
adéquat zu reagieren, zukunftsorientiert zu handeln und Visionen in Handlungen umzusetzen.
Nach Angabe der Befragten zeigten die teilnehmenden Schulleitungen einen deutlichen
Kompetenzzuwachs und eine starker wahrgenommene Fihrungsrolle. Das verstarkte
Wahrnehmen der Richtungsvorgabe wurde von der Mehrheit der Lehrkréafte begruft. Der
Kompetenzzuwachs im Bereich ,,Richtung vorgeben‘ wurde durch die Schulleitenden auf eine
groRere Rollenklarheit, wahrgenommene Wertschatzung und die Zusammenarbeit in
kollegialen Teamcoachings zuruckgefiihrt. An allen teilnehmenden Schulen kam es zu

gesteigerter Teamentwicklung und geteilter Fihrung (shared leadership), wenngleich im
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Aufbau organisatorischer Infrastrukturen jedoch noch Entwicklungspotenzial bestand. Die
Fahigkeit Werte authentisch vorzuleben und ein positives Selbstbild zu schaffen wurde unter
dem Bereich ,,Charakterstdrke zeigen* subsumiert. Nach den Angaben der Teilnehmenden
konnte auch in diesem Bereich ein Zuwachs festgestellt werden.

Dariiber hinaus befasste sich ein Forschungsteam im Rahmen eines Fallstudienberichts der
OECD-Bildungsdirektion zu Entwicklungsstrategien schulischer Leitungskrafte mit den
Strategien und Auswirkungen der LEA (Stoll et al., 2007). Ihm zufolge nahm eine hohe Anzahl
der Fhrungskrafte freiwillig und mit hohem Engagement an den Aktivitaten der LEA teil. Die
Mehrheit der befragten Schulleitenden und Mitglieder der Schulgemeinschaft gaben an, dass
sich die Fihrungsleistungen durch verédnderte Denkmuster und Strategien wandelten. Zudem
geht aus dem Bericht hervor, dass lediglich eine Minderheit der Absolventinnen und

Absolventen nicht nennenswert von der Teilnahme an der LEA profitierte.

4.4. Danemark

4.4.1. Bildungssystem

Das Bildungswesen Danemarks féllt groftenteils in den Zustandigkeitsbereich des
Ministeriums fur Kinder, Bildung und Gleichstellung der Geschlechter sowie des Ministeriums
fir hohere Bildung und Wissenschaft. Das Bildungsministerium ist fir die Erstellung des
Rahmens fur die Lehrpléne der Primar- und Sekundarstufe verantwortlich. In Zusammenarbeit
mit den Gemeinderaten beaufsichtigt das Bildungsministerium die kommunale Grund- und
Sekundarschule (Folkeskole). Das danische Schulsystem ist in drei Stufen gegliedert: nicht-
obligatorische Tagesbetreuung fiir Kinder im Alter von 0-5 Jahren, obligatorische Grundschul-
und untere Sekundarschulbildung fir Kinder im Alter von 6-16 Jahren und obere
Sekundarschulbildung fiir Jugendliche im Alter von 16-19 Jahren (European Commission,
2017a). Die Schulpflicht beginnt in Danemark am 1. August des Kalenderjahres, in dem das
Kind das sechste Lebensjahr vollendet, und endet mit dem Abschluss der neunten Klasse bzw.
mit Erreichen des siebzehnten Lebensjahres.

In der Regel besuchen Schiilerinnen und Schuler die Folkeskole, in der leistungsheterogen
unterrichtet wird. In Dénemark bedeutet Schulpflicht die Verpflichtung der fir ein Kind

verantwortlichen Person, die Teilnahme des Kindes am Unterricht der Folkeskole oder an
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einem vergleichbaren Unterrichtsangebot sicherzustellen, beispielsweise Heimunterricht
(Nusche et al., 2016).

Im Anschluss an die mittlere Reife konnen Schilerinnen und Schiiler je nach Interessengebiet
ein Angebot der Sekundarstufe Il wéhlen. An den Gymnasien kann das allgemeine Abitur
(STX), an den kaufmannischen Gymnasien die héhere kaufmannische Prifung (HHX), an den
technischen Gymnasien die hohere technische Prifung (HTX) und an Volksschulen (VUC-
Zentren) bzw. an den Gymnasien die hohere technische Prufung abgelegt werden.

Im Juni 2013 initiierte die danische Regierung eine Reform der Folkeskole, die auf einer breiten
politischen Einigung der grof3en politischen Parteien zur Verbesserung der 6ffentlichen Grund-
und Sekundarstufe | beruht. Die Reform wird seit dem Schuljahr 2014/15 umgesetzt (Nusche
et al., 2016). Zentrale Aspekte beinhalten:

e die Starkung der beruflichen Entwicklung von Lehrkdrpern und pédagogischem
Personal (z. B. durch die Anforderung, dass alle Lehrer bis 2020 fir die Facher, die sie
unterrichten, voll qualifiziert sein missen, durch die Bereitstellung zusétzlicher
zweckgebundener Mittel (eine Milliarde DKK) fir die berufliche Entwicklung von
Lehrern und Padagogen zwischen 2014 und 2020),

e die Schaffung eines nationalen Gremiums von ca. 80 Lernberaterinnen und -berater, die
Kommunen und Schulen bei der Qualitatsentwicklung unterstltzen,

e die Einfuhrung eines nationalen Programms fur die Ausbildung und Entwicklung von
Schulleitenden und die Bereitstellung von 60 Mio. DKK zwischen 2013 und 2015 sowie

e die Erweiterung administrativer und padagogischer Zustandigkeiten der Schulleitenden
(z.B. Festlegung von Grundsatzen und Regelung des Ressourceneinsatzes innerhalb

ihrer Schule) (Nusche et al., 2016).

4.4.2. Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fiihrungskrafte
Schulleitende in Dédnemark werden oft als verlangerter Arm der lokalen Kommunalverwaltung
charakterisiert (Nusche et al., 2016). Die Rolle der Schulleitenden hat sich in den vergangenen
sieben Jahren stark veréndert. VVor der oben erwdhnten Reform konnte das Verhaltnis zwischen
Schulleitenden und Lehrkraften als eher kollegial charakterisiert werden. Gehélter und
Arbeitsbedingungen der Lehrkréfte waren auf verschiedenen 6ffentlichen Ebenen reguliert und

durch die Lehrergewerkschaft mit den Regierungen verhandelt. 2013 sollten auf Wunsch der
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kommunalen Arbeitgeber die Pflichtstundenanzahl erhoht und die Schulleitungen im
offentlichen Dienst mehr Entscheidungsfreiheit bzgl. der Arbeitszeiten der Lehrkréfte erhalten.
Dies stiel bei vielen Lehrkraften auf grofRe Ablehnung und rief Protestaktionen hervor,
insbesondere bei gewerkschaftlich organisierten Lehrkraften. Nachdem den gewerkschaftlich
organisierten Lehrkraften tber mehrere Wochen hinweg keinen Zutritt zu den Schulgebduden
gewéhrt wurde und damit ca. 900.000 Schilerinnen und Schiler von Unterrichtsausfall
betroffen waren und sich keine Einigung andeutete, erliel} das danische Parlament den Act 4009,
welcher in weiten Teilen den Forderungen vieler Lehrkrafte entgegenkam. Dies stellt wiederum
die Schulleitungen vor neue Herausforderungen: Vertrage mit Lehrkréften missen nun in allen
Bereichen individuell mit jeder einzelnen Lehrkraft verhandelt werden, was Mehraufwand fur
Schulleitung verursacht und die Komplexitdt rund um Personalfragen erhoht. Fir
Privatschulen, welche in Danemark ebenfalls in groRer Zahl existieren, gilt der Act 409 nicht.
Diese haben eigene Leitungsgremien, welche fir die jeweiligen Regelungen verantwortlich
sind.

Abgesehen von einem pdadagogischen Hintergrund gibt es keine formalrechtliche
Bildungsanforderung zur Ubernahme des Schulleitungsamtes. Allerdings erwarten die meisten
Gemeinden zumindest eine grundlegende Qualifizierung und sind oft auch bereit, diese bei
geeigneten Kandidatinnen und Kandidaten zu finanzieren oder zu bezuschussen. In der Regel
ubernehmen Lehrkrafte mit langjéhriger Unterrichtserfahrung die Position der Schulleitung
(KL, 2017; Moos, 2020; Nusche et al., 2016).

Die Professionalisierungsangebote fur Schulleitende in Danemark werden von verschiedenen
Institutionen getragen: Déanische Universitaten bieten vollstandige Masterstudiengéange fir
Schulleitende an, welche primér von Schulleiterinnen und Schulleitern des Gymnasiums, aber
auch von einigen Schulleitenden anderer Schularten in Anspruch genommen werden.

An den anwendungsorientierten Hochschulen (Professionshgjskole) kann das Diploma in
leadership (DIL) berufsbegleitend erworben werden. Es richtet sich an Berufseinsteigende.
Héufig erwarten die kommunalen Arbeitgeber, dass Schulleitende innerhalb der ersten beiden
Dienstjahre das DIL zumindest in Teilen absolvieren; eine rechtliche Verpflichtung hierzu
existiert allerdings nicht. Dieses auf ein Jahr ausgelegte Programm im Umfang von 60 ECTS-
Punkten besteht zur Halfte aus verbindlichen, nicht-schulspezifischen Modulen, welche
allgemeine Theorien und Kompetenzen von Management und Filhrung zum Gegenstand haben.
Die verbliebenen 30 ECTS-Punkte werden durch Wahlmodule erganzt, welche schulbezogen
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sein konnen (Moos, 2020, S. 2). Die Teilnehmenden sind somit nicht nur (potenzielle)
Schulleitende, sondern (potenzielle) Fihrungskréfte aus vielen Bereichen des 6ffentlichen
Diensts.

Auf Ebene der Gemeinde wird die berufliche Weiterentwicklung der Schulleitenden durch
Fortbildungsangebote  unterstlitzt.  Diese  betreffen  beispielsweise  Budgetierung,
Schulentwicklungsplanung, Digitalisierung oder Datennutzung. Zunehmend schlie3en
Gemeinden auBerdem Zielvereinbarungen mit Schulleitenden (Nusche et al., 2016, S. 150f.),
an deren Ergebnissen die Schulleitenden gemessen werden.

Des Weiteren organisieren danische Kommunen in Kooperation mit Hochschulen oder
Beratungsagenturen in  lokale  Schulentwicklungsprojekte eingebettete  spezifische
Professionalisierungsangebote ~ fir  ihre  Schulleitenden  und  Lehrkrafte  mit
Fuhrungsverantwortung (,,middle leaders*) (Moos, 2020, S. 2).

Zur Unterstutzung der Bildungsreform von 2014 gewdéhrte die danische A. P. Mgller
Foundation Fordermittel im Umfang von einer Billion Dénischer Kronen (ca. 135 Million
Euro). Zehn Prozent dieser Summe wurden bis heute in lokale Projekte zur Starkung und
Weiterentwicklung schulischer Fuhrung investiert, welche von den Schulen und Gemeinden

vor Ort entwickelt werden (Fonden, 2020).

4.4.3. Erkenntnisse Uber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen
Zur Wirkung schulleitungsspezifischer Professionalisierungsmafnahmen sind bis heute nur
wenige Informationen verfligbar. Die identifizierten Studien und Evaluationen beziehen sich
dabei ausschlieBlich auf die FortbildungsmalRnahmen, die auf das Amt der Schulleitung
vorbereiten: 2017 untersuchte das danische Evaluierungsinstitut EVA die Auswirkungen der
formalen Qualifizierungsmoglichkeiten fir Schulleitende im Hinblick auf den Krankenstand
des Lehrkorpers sowie auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler. Diesbeziiglich konnten
keine besonderen Effekte durch die Schulleitungsqualifizierung festgestellt werden (Lindberg,
2017). Ebenfalls 2017 veroffentlichte Sgrensen im Rahmen eines kumulativen
Promotionsvorhabens mehrere Studien Uber die Wirksamkeit der formalen Qualifizierung
Diploma in leadership (DIL). Er kam zu dem Schluss, dass das formale
Quialifikationsprogramm den Teilnehmenden zu erweiterten Kompetenzen in ihrem

Fuhrungshandeln verhalf (Sgrensen, 2017).
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4.5. Schweden

4.5.1. Bildungssystem
In Schweden obliegt die Gesamtverantwortung fir das Bildungssystem der Regierung, die den
Rahmen und die Ziele vorgibt und das 6ffentliche Schulsystem durch die Nationale Agentur fiir
Bildung (Skolverket) steuert. Die Gemeinden tragen die Verantwortung flr die Ausgestaltung
von Bildung vor Ort. Die gesamte Bildung, von der Vorschulklasse (férskola) bis zur
Hochschulbildung, ist kostenlos. Seit 2018 ist der Besuch der VVorschulklassen fir alle Kinder
ab dem Jahr, in dem sie das sechste Lebensjahr erreichen, verpflichtend. Die Angebote der
Vorschulen stehen bereits Kindern ab dem ersten Lebensjahr zur Verfigung und werden haufig
in Anspruch genommen. Mit dem Alter von sieben Jahren beginnt die Pflichtschulzeit in der
Grundschule (grundskola), die im Alter von 16 Jahren endet. AnschlielRend steht Schilerinnen
und Schilern der Besuch einer Schule der oberen Sekundarstufe (gymnasieskola) mit
praktischem oder theoretischem Schwerpunkt frei. (European Commission, 2017c) Hohere
Bildung wird sowohl von staatlichen Universitaten (universitet) und Hochschulen (hdgskolor)
als auch von privaten und unabh&ngigen Bildungseinrichtungen angeboten. Dabei erhalten

einige der privaten Hochschuleinrichtungen ebenfalls staatliche Zuschdsse.

4.5.2. Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fiihrungskrafte

Die Komplexitat der Schulleitungsfunktion in Schweden ergibt sich aus den vielféltigen
Aufgaben von Schulleitenden, die im schwedischen Schulgesetz, den Lehrplédnen und anderen
Vorschriften festgelegt sind: Als padagogische Fihrungskréafte tragen Schulleitende die
ubergreifende Verantwortung flr die Planung und Umsetzung jener Malinahmen, die auf die
nationalen akademischen und sozialen Bildungsziele hinarbeiten.

Der Bedarf an addaquaten ProfessionalisierungsmalRnahmen fir diese zentrale Rolle im
Bildungssystem &uRerte sich in Schweden bereits zu Beginn der 1970er Jahre. Als Konsequenz
vermehrter Forderungen schulischer Akteure wurde Mitte der 1970er Jahre in Schweden ein
systematisches nationales Fortbildungsprogramm fir Schulleitungen eingefuhrt. Ziel war es,

Schulleitende in ihrer Funktion zu professionalisieren, zu starken und sie in Ubereinstimmung
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mit nationalen Standards zu entwickeln. Seitdem hat das Programm zahlreiche Revisionen
erfahren - sein Schwerpunkt blieb jedoch unverandert.

Derzeit ist das 2008 ins Leben gerufene ,,National School Leadership Training Program® das
verpflichtendes Professionalisierungsprogramm flr Schulleitende an Pflichtschulen sowie
Schulen der oberen Sekundarstufe und steht bei ausreichenden Kapazitaten auch
stellvertretenden Schulleitungen frei (Norberg, 2018). Das dreijahrige berufsbegleitende
Programm richtet sich an bereits angestellte Schulleitende und umfasst 30 ECTS-Punkte. Es
nimmt ca. 20% ihrer Arbeitszeit in Anspruch. Aufgebaut in drei Kurse pro Jahr, beinhaltet das
Programm die Auseinandersetzung mit Entwicklungsprozessen des Bildungssystems, den
Aufbau von Netzwerken sowie relevante Aspekte von Recht, Wirtschaft und
Politikwissenschaften. Es verfolgt die Zielsetzung, die padagogischen und systematisch-
operativen Handlungskompetenzen der schulischen Fihrungskrafte zu entwickeln. Das
Themengebiet ,,Legislation on schools and the role of exercising the functions of an authority”
befasst sich mit dem Rollenverstandnis sowie der Umsetzung von Vorgaben, die in Gesetzen
und Verordnungen verankert sind. Der Bereich ,Management by goals and objectives®
konzentriert sich auf die schulische Qualitdtssicherung durch Zielsetzungen. ,,School
Leadership* behandelt Steuerungsprinzipien zur Foérderung der Schulleistungen. Spezifiziert
wurden diese Bereiche in 36 Zwischenzielen von Wissen, Verstehen, Fertigkeiten und
Féahigkeiten, die zu erreichen sind. Ebenso umfasst das Programm die Supervision und
individuelle Begleitung von schulischen Leitungskraften (Norberg, 2018).

Zustandig fur die Ziele und Richtlinien der Professionalisierung von Schulleitenden ist die oben
genannte Nationale Agentur fur Bildung (Skolverket). Sie tragt die Verantwortung fir nationale
Schulentwicklungsprogramme sowie fur die kontinuierliche berufliche Weiterbildung
schulischer Akteure (Swedish National Agency for Education, o. J.). Die Nationale Agentur flr
Bildung vergibt Zuschisse und organisiert Schulungsprogramme fiir schulische Leitungskrafte
zur Einhaltung der Qualitatsstandards. Seit 2008 missen Hochschulen, die entsprechende
Professionalisierungsangebote ausbringen wollen, sich in Einklang mit bestimmten Kriterien
und Vorgaben um die Durchfiihrung bewerben (Norberg, 2018). Alle Bewerbungen werden
durch eine externe Begutachtung tberpriift. Als Konsequenz dieses neuen Verfahrens verloren
einige Institutionen die Berechtigung zur Durchfiihrung der Angebote und neue Hochschulen
traten mit Vertrdgen Uber sechs Jahren in das Programm ein. Die Inhalte des Programms
erhielten im Vergleich zu den friheren vermehrt erfahrungsbasierten Angeboten starker
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wissenschaftlich- und forschungsorientierte Schwerpunkte. Auch umfassen die VVorgaben zur
Lehre im Programm strengere Richtlinien fir Dozierende als bisher. Derzeit werden die
Angebote durch sieben Universitaten und Hochschulen in Schweden bereitgestellt.

Im Anschluss an das verpflichtende ,,National School Leadership Training Program® stehen
schulischen Akteuren neben privaten Bildungstragern Angebote mehrerer staatlicher
Organisationen zur Verfligung, darunter der Schwedische Rat fiir Hochschulbildung
(Universitets- och hogskoleradet) und die Nationale Agentur fiir Sonderpadagogische Schulen
(Specialpedagogiska skolmyndigheten). Diese Angebote sind in der Regel kostenlos und
freiwillig. Zwar bestehen auf nationaler Ebene bestehen keine VVorgaben zur verpflichtenden
Fort- und Weiterbildung von Schulleitenden, doch konnen Gemeinden oder private
Bildungstrager als einstellende Instanzen bestimmte Qualifikationen  verlangen.
Weiterfuhrende QualifikationsmalRnahmen umfassen in vielen Fallen ein bestimmtes
Themengebiet wie beispielsweise Digitalisierungsstrategien, den Umgang mit Vielfalt oder

neue rechtliche Grundlagen und beinhalten haufig den Erwerb von ECTS-Punkten.

4.5.3. Erkenntnisse Gber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen
Offentlich zugéangliche Berichte oder Evaluationen, die Aussagen uber die Wirkung der
Professionalisierungsstrukturen fir Schulleitende in Schweden zulassen, konnten in der
vorliegenden Untersuchung nicht identifiziert werden. Aus der TALIS-2018-Studie (OECD,
2018) ging hervor, dass die Teilnahme schwedischer Schulleitender an fhrungsbezogenen
Kurs- oder Seminarangeboten etwa dem européischen Durchschnitt entsprach (66%, EU 65%).
94% der Schulleitenden gaben an, sich durch das Lesen von Fachliteratur fortgebildet zu haben
(EU 77%). Die Anzahl der Kurse und Seminare, die in Présenz besucht wurden, lagen bei den
befragten Schulleitenden mit 59% unter dem europdischen Durchschnitt (78%). Der Bedarf an
Professionalisierungsangeboten stellte sich unter den schwedischen Schulleitenden sowohl im

européischen wie auch im internationalen TALIS Durchschnitt als niedrig dar.

4.6. England
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4.6.1. Bildungssystem
Das Bildungsministerium des Vereinigten Konigreichs (Department for Education) tragt die
Gesamtverantwortung fiir das gesamte englische Bildungssystem (European Commission,
2017d). Kinder im Alter von 5 bis 16 Jahren unterliegen einer Schulpflicht, welche durch den
Besuch einer 6ffentlichen bzw. privaten Schule oder durch Heimunterricht erfiillt werden kann
(Education Act, 1996, S. 9). Die Verantwortung fir die Wahl einer geeigneten Lernumgebung
entsprechend des Alters und der Féhigkeiten des Kindes liegt bei den Eltern (Education Act,
1996, S. 9).
Im Alter von 5 bis 11 Jahren besuchen die Schiilerinnen und Schuler eine Primarschule; von 11
bis 16 Jahren schlie3t sich die Sekundarschule an, welche mit den sogenannten GCSEs (General
Certificate of Secondary Education) in den gewéhlten Unterrichtsfachern beendet wird.
Jugendliche zwischen 16 und 18 Jahren mussen entweder weiterhin eine Schule in vollem
Umfang besuchen oder berufliche Tatigkeiten kombiniert mit schulischer Bildung in
reduziertem Umfang aufnehmen (European Commission, 2017d).
Das englische Schulsystem zeichnet sich durch eine lange Tradition von privaten Schulen aus.
Neben den staatlichen Schulen (maintained schools) existieren auch unabhangige Schulen, die
aus oOffentlichen Mitteln finanziert werden (academies) sowie Privatschulen (private schools
oder auch public schools), welche keine direkte staatliche Finanzierung erhalten (European
Commission, 2017d). Lokale Lenkungsgremien (governing body) bestehend aus Eltern, der
Schulleitung, Lehrkréften, Vertreterinnen und Vertretern der zustandigen Behorde und ggf.
weiteren Mitgliedern tragen die Verantwortung fir die strategische Entwicklung der Schule und
uberwachen die finanziellen Belange (European Commission, 2017d). Die Schulleitenden sind
fir das Tagesgeschaft an den englischen Schulen verantwortlich und dem zustandigen
Gremium zur Rechenschaft verpflichtet. Wéhrend fir staatliche Schulen die Fuhrungsstruktur
eines hauptverantwortlichen Schulleitenden vorgeschrieben ist, kbnnen die Lenkungsgremien
von unabhangigen Schulen freier Gber die Leitungsstruktur der Schule entscheiden. Erganzend
zur Schulleiterin und zum Schulleiter ist es in beiden Strukturen tblich, eine mehrere Personen
umfassende Leitungsgruppe mit Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten auf verschiedenen
Ebenen zu bilden.
Das Ofsted (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills), eine nicht-
ministerielle Behorde, ist zustandig fir die britische Schulinspektion (Ofsted, o. J.). Diese, von
der Regierung beauftragte, Organisation wurde zur Datenerhebung und -auswertung konzipiert,
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welche den Eltern neutrale Einblicke hinsichtlich der Qualitat der Einzelschulen verschaffen
sollte. Diese Funktion wurde erweitert, sodass Ofsted nun fiir die externe Evaluation aller
staatlichen und einiger unabhéngiger Schulen verantwortlich ist. Auch Lehrkrafte und
Schulleitende in England werden vom Ofsted jahrlich evaluiert. Fiir Schulleitende und ihre
Entwicklung werden maligeblich die Kriterien der ,,Headteacher Standards* (2020b) genutzt,
welche unter anderem die Bereiche Schulklima, Unterricht, Curriculum und Bewertung,
Organisationsentwicklung, Schulentwicklung und Leitung beinhaltet und explizit auch die

Professionalisierung des Kollegiums umfasst (Department for Education, 2020b, S. 6).

4.6.2. Professionalisierungsstrukturen fir schulische Fihrungskréfte

Schulleitende werden in England unter den Lehrkréften rekrutiert; der Qualified Teacher Status
(QTS) ist neben der gesundheitlichen und juristischen Eignung eine obligatorische
Voraussetzung. Bis 2012 mussten angehende Schulleiterinnen und Schulleiter zudem die
sogenannte National Professional Qualification for Headship (NPQH) bereits vor Amtsantritt
verpflichtend vorweisen, welche inzwischen eine freiwillige Weiterbildungsma3nahme sowohl
vor der Ernennung als auch wahrend der Tatigkeit als Schulleitung darstellt. Trotz des
freiwilligen Charakters durchlaufen viele Schulleitungen in England diese Qualifikation. Die
Auswahl neuer Schulleitungen erfolgt nach einer o6ffentlichen Ausschreibung und der
Durchflihrung eines festgeschriebenen Bewerbungsverfahrens durch lokale Leitungsgremien.
Hierfur existieren, analog zu Gehalt und Aufgabengebieten, offizielle Handreichungen
(Department for Education, 2020c).

Neben der NPQH, welche angehende oder amtierende Schulleiterinnen und Schulleiter
adressiert, existieren in England auch spezifische Qualifikationsrahmen fur schulische
Fuhrungskrafte auf einer mittleren Flhrungsebene, fir stellvertretende Schulleiterinnen und
Schulleiter sowie fur Geschaftsfuhrende von Schulverbiinden (Department for Education,
2017). All diese Rahmenvorgaben wurden durch das Department for Education konzipiert. In
der praktischen Umsetzung akkreditiert das Department for Education Anbieter, welche diese
Professionalisierungsmallnahmen dann in  eigener Verantwortung innerhalb  der
Rahmenvorgaben entwickeln und durchfiihren. Alle Weiterbildungsmalinahmen dauern
zwischen 6 und 18 Monaten und schlieen mit einem Assessment ab. Die Kosten flr diese

Weiterbildungen variieren von Anbieter zu Anbieter. Die Schulleitenden kdénnen die
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Kosteniibernahme der Professionalisierungsmanahmen beantragen (Department for
Education, 2020d).

Ab September 2021 treten (Uberarbeitete Qualifikationsrahmen fur stellvertretende
Schulleitende, Schulleitende und Geschéftsfuhrende von Schulen in Kraft. Der
Qualifikationsrahmen fur mittlere Fihrungspositionen wird durch drei spezialisierte Varianten
ersetzt: ,,NPQ leading behaviour and culture®, ,,NPQ leading teacher development* und ,,NPQ
leading teaching* (Department for Education, 2020c).

Die NPQH wurde bereits mehrfach reformiert. Der ab 2021 gultige Qualifikationsrahmen
umfasst zehn Bereiche, welche relevante Forschungsbefunde aus der nationalen und
internationalen Schulleitungsforschung thematisieren und zusatzlich bendétigte Féhigkeiten in
den Blick nehmen. Die neu definierten Bereiche sind Schulkultur (School Culture),
Unterrichten (Teaching), Curriculum und Evaluation (Curriculum and Assessment), Verhalten
(Behaviour), Besondere Bedurfnisse von Schulerinnen und Schilern mit Beeintrachtigungen
(Additional and Special Educational Needs and Disabilities), Professionalisierung des
Kollegiums (Professional Development), Organisationsfiihrung (Organisational Management),
Implementierung von Neuerungen/ Schulentwicklung (Implementation), Kooperationen
(Working in Partnership) sowie Fuhrung und Verantwortlichkeiten (Governance and
Accountability). Im Unterschied zum aktuell gultigen Rahmenkonzept orientiert sich die
Neustrukturierung an den Assessment-Kriterien fur Lehrkréfte und Schulleitungen.
Informationen tber zeitliche Anteile oder vorgegebener Bausteine sind derzeit noch nicht

verfugbar (Department for Education, 2020a).

4.6.3. Erkenntnisse tiber Nutzung und Wirksamkeit der Qualifizierungsstrukturen
Die TALIS-Studie (OECD, 2018) ermdglicht Einblicke in das Fortbildungsverhalten englischer
Schulleitungen. Wéhrend nur 65,1% der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter angeben, in
den letzten zwolf Monaten Kurse oder Seminare zu fachlichen Inhalten, Unterrichtsmethoden
oder padagogischen Fragestellungen besucht zu haben (OECD-Durchschnitt: 72,0%), haben
75,3% an Veranstaltungen zu Leadership-Themen teilgenommen (OECD: 72,7%). Im
Vergleich zum OECD-Durchschnitt nehmen englische Schulleitende tberdurchschnittlich
h&ufig an Online-Fortbildungsformaten teil (49,2%; OECD: 35,9). Auch die Partizipation in
Netzwerken von Schulleitenden (70,8%; OECD: 61%) und die Lektire von Fachliteratur
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(97,0%; OECD: 86,8%) wird von Schulleitenden aus England h&ufiger genutzt als im OECD-
Durchschnitt.

2017 veroffentlichten Forschende der University of Leicester in Zusammenarbeit mit
Forschenden des CFE Research, einer unabhangigen Agentur mit Schwerpunkten in der
Sozialforschung und Evaluation, den Abschlussbericht einer Evaluation aller 2013 gultigen
NPQ-Curricula. Hierbei &uerten 86% der Teilnehmenden, dass die Module der Qualifizierung
ihre Erwartungen (fast) vollstandig erfillt hatten. 85% der Teilnehmenden gaben an, dass die
Inhalte ihre Fortbildungsbedarfe im Bereich Fihrung (fast) vollstdndig adressiert hétten. Die
Selbsteinschétzung der Teilnehmenden hinsichtlich ihrer Bereitschaft fur Leitungstatigkeiten
steigerte sich. Sowohl eine grofie Mehrheit der Teilnehmenden als auch deren VVorgesetzten gab
an, dass sich die Fuhrungskompetenzen durch die Leadership-Qualifizierung im Rahmen der

Curricula verbessert hatten (Leonardi et al., 2017).

4.7. Kanada (Ontario)

4.7.1. Bildungssystem

In Kanada liegt die Verantwortung fur die Schulbildung jeweils bei den zehn Provinzen und
den drei Territorien. Auf regionaler Ebene Gbernimmt in jeder Provinz und in jedem Territorium
jeweils die Bildungsministerin bzw. der Bildungsminister und das zugehdérige Ministerium die
Aufsicht tber das Bildungswesen. Die Ministerin bzw. der Minister wird vom Parlament
gewéhlt und Ubernimmt insbesondere die Aufgabe der Bildungsverwaltung, der
Finanzverwaltung sowie auch des Festlegens von Bildungsstandards (Campbell et al., 2017).
Die offentlich finanzierten Schulen werden von den 72 Bezirksschulbehtrden betrieben. Zu
ihren Aufgaben gehort beispielsweise das Verwalten der von der Provinz zur Verfiigung
gestellten Mittel, das Bereitstellen von Bildungsprogrammen sowie das Instandhalten und
Aufbauen der Schulen (Montanari, 2014).

Das Bildungssystem in Kanada wird in den verschiedenen Provinzen und Territorien jeweils
unterschiedlich gestaltet, weist aber dennoch mehrheitlich einen &hnlichen Aufbau auf. Es gibt
sowohl offentliche als auch private Schulen, wobei von ungefédhr 93% der Schilerinnen und
Schiler eine offentliche Schule besucht wird (Statistics Canada, 2020). Zudem ist Kanada
offiziell zweisprachig, weshalb jeweils zwischen dem Besuch einer englischsprachigen und
einer franzosischsprachigen Schule gewahlt werden kann.
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In Kanada umfasst die Schulbildung 12 Klassenstufen. Zu Beginn besuchen die Kinder die
Primarschule (primary oder elementary school). Dazu gehort Kindergarten (Grade 1) und alle
Klassenstufen bis zur 8. Klasse. Anschlielend treten die Kinder tber in die ,,secondary
education® die sogenannte High School, welche Klassenstufe 9 bis 12 umfasst. Im Alter von
ungefahr 17 oder 18 Jahren ist diese beendet und die Jugendlichen treten in die ,,post-secondary
education® Gber. Dazu z&hlt der Besuch einer Universitét, eines Colleges oder das Absolvieren

einer Lehre oder eines Praktikums.

4.7.2. Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fiihrungskrafte

Da sich Professionalisierungsstrukturen in Kanada je nach Provinz etwas unterscheiden, wurde
eine exemplarische Provinz ausgewahlt, auf welche sich die nachfolgenden Angaben beziehen.
Da Ontario die bevoélkerungsreichste und zweitgréfite Provinz in Kanada ist und mit dem
Ontario Institute for Studies in Education (OISE) der University of Toronto Uber eine
international anerkannte Institution rund um die Professionalisierung schulischer Akteure
verfugt, werden die dortigen Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fuhrungskrafte
nachfolgend kurz vorgestelit.
Um in Ontario schulische Fihrungskraft werden zu kdnnen, missen Interessentinnen und
Interessenten zundchst mindestens funf Jahre Tatigkeit als Lehrkraft nachweisen. Zudem wird
ein Masterabschluss im Bildungsbereich gefordert. Statt eines Masterabschlusses kénnen auch
mindestens zwei sogenannte ,,specialist qualifications* absolviert und nachgewiesen werden.
Diese bestehen in der Regel aus einer Serie von drei Kursen, welche aufeinander aufbauend
sind. Nach dem Erreichen all jener Anforderungen kdnnen Interessierte anschlielend an der
Schulleitungsausbildung (,,Principals qualification program‘; PQP) teilnehmen. Fir die Kosten
des PQP kommen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Regel selbst auf. Die Ausbildung
wird durch das Ontario College of Teachers gestaltet und von verschiedenen Trégern
durchgefihrt. Die verschiedenen Trager missen ungeféhr alle 3-5 Jahre durch das “Ontario
College of Teachers” (re-)akkreditiert werden, um das Programm anbieten zu kdnnen (Ontario
College of Teachers, 2009). Die Ausbildung besteht in der Regel aus zwei weiteren
Programmen, welche insgesamt 300 Stunden umfassen. Die Inhalte dieser beiden Programme
orientieren sich an den flinf Fiihrungsbereichen des “Ontario Leadership Frameworks” (Jensen
et al., 2017), welche nachfolgend aufgefiihrt sind (Leithwood, 2012):

e Arbeit an Zielen und Visionen (Setting directions)

e Beziehungsaufbau und Personalentwicklung (Building Relationships and

Developing People)
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e Zielgerichtete Organisationsentwicklung (Developing the Organization to Support
Desired Practices)
e Unterrichtsentwicklung (Improving the Instructional Program)

e Sicherstellen von Verantwortlichkeit (Securing Accountability)

Zu diesen zwei Teilen kommt ein Praktikum oder ein kleines Forschungsprojekt im Bereich der
Schulftihrung hinzu. Erst nach erfolgreichem Abschlieen dieser Ausbildung kdnnen die
Absolventinnen und Absolventen sich auf ausgeschriebene Stellen, im Bereich der Schulleitung
oder stellvertretenden Schulleitung® bewerben. Seit einigen Jahren gibt es in Ontario eine
Strategie zur Entwicklung im schulischen Fuhrungsbereich, welche bis 2018 durch den Staat
mitfinanziert wurde. Zu dieser Strategie gehort beispielsweise ein zweijahriges Mentoring
Programm. Dieses ist fiir Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger obligatorisch, wobei die
verschiedenen Distrikte dieses Programm selbst gestalten koénnen. Weitere Fort- und
Weiterbildungen fiur bestehende Schulleitende werden freiwillig und nach personlichem
Interesse besucht.

Schulleitungs-Berufsverbénde erhalten in Ontario eine finanzielle Unterstiitzung durch das
Bildungsministerium, um die Konzeption und Durchfihrung von Fort- und
Weiterbildungsangeboten zu fordern. Die Weiterbildungsangebote werden durch
Schulleitungs-Berufsverbénde aber auch durch die Schulbezirke angeboten, wobei jeweils
interne, als auch externe Fachpersonen herangezogen werden. Im Bereich der Fort- und
Weiterbildung von schulischen Fihrungskréaften spielen Berufsverbande in Ontario eine
hervorgehobene Rolle. Durch die kostenpflichtige Mitgliedschaft in diesen Verbanden erhalten
schulische Flhrungskréfte verschiedene Vorteile wie z.B. die Moglichkeit, vergunstigt an Fort-
und Weiterbildungsangeboten teilzunehmen, die von den Berufsverbdnden (mit-)organisiert
werden. Fur schulische Fuhrungskrafte ist es daher besonders attraktiv die Angebote derartiger
Organisationen zu nutzen. Die Angebote variieren dabei von kurzen 60-minitigen Sessions,
Vortragen, ganztagigen oder halbtdgigen Workshops oder auch umfangreicheren Kursen und
Modulen. Schulische Fihrungskréfte nehmen in der Regel im Laufe ihrer Karriere an einer

Vielzahl an Fort- und Weiterbildungen teil.

3 Die Funktion der stellvertretenden Schulleiterinnen und Schulleitern in Kanada ist nur vage definiert.
Grundlegend haben stellvertretende Schulleitungen jedoch eine unterstiitzende Funktion, die jeweils mit der
Schulleiterin bzw. dem Schulleiter abgesprochen ist (Education Act, RRO, 1990).
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4.7.3. Erkenntnisse Gber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen

Umfassende Evaluationen zum Weiterbildungssystem fir schulische Flihrungskréfte in Ontario
gibt konnten nicht identifiziert werden. Kanada hat zwar an der TALIS-Studie der OECD
(2018) teilgenommen, jedoch war die Provinz Ontario dabei nicht vertreten.

4.8.  Singapur

4.8.1. Bildungssystem
Das Bildungsministerium in Singapur (Ministry of Education, MOE) ist verantwortlich fur die
Primar- und Sekundarstufe sowie den tertidren Bildungssektor. Einzig die sogenannte
Vorschule wird von einer anderen Institution, der Early Childhood Development Agency
(ECDA) verantwortet (Ministry of Education Singapore, 0. J.).
Die vorschulische Bildung umfasst einen Zeitraum von zwei bis drei Jahren und ist fakultativ.
Im Anschluss wird die Primarschule besucht, welche sechs Jahre umfasst. Alle Schilerinnen
und Schiler missen am Ende der Primarstufe eine Leistungsfeststellung (Primary School
Leaving Examination) absolvieren. Diese dient als Grundlage fur den weiteren Bildungsweg in
der Sekundarstufe.
Im Sekundarbereich befindet sich das Schulsystem in Singapur aktuell im Umbruch. Bis 2024
werden die bisherigen Schulziige (Express Course, Normal Academic Course und Normal
Technical Course) durch eine Differenzierung auf Fachebene (G1/ G2/ G3) ersetzt, um den
Schilerinnen und Schilern eine passgenaue(re) Foérderung zu ermoéglichen. Die bisherigen
Abschlisse des Sekundarbereichs werden ab 2027 durch das Singapore-Cambridge Secondary
Education Certificate ersetzt (Ministry of Education Singapore, 2020, S. VI1II).
Da den Ergebnissen der zentralen Abschlussprifungen am Ende der Primarstufe bzw.
Sekundarstufe aufgrund ihrer Selektionsfunktion eine hohe Bedeutung flr den weiteren
Bildungsweg zugemessen wird, hat sich in Singapur ein grof3es Angebot an privater Nachhilfe
entwickelt. Der Grofdteil der Schilerinnen und Schiler nimmt diese, teilweise sehr
kostenintensiven, Unterstiitzungsangebote in Anspruch.
In Singapur wird dem lebenslangen Lernen ein hoher Wert beigemessen. Auch wenn im
Rahmen der schulischen Bildung bestimmte Abschlisse nicht erreicht werden, kénnen die
Berechtigungen fir weiterfihrende Bildung im tertidren Bildungssektor durch alternative

Qualifizierungen erreicht werden (Ministry of Education Singapore, 2020, S. IX). Im Rahmen
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der 2015 begonnenen nationalen Bildungsinitiative fir lebenslanges Lernen ,,Skillsfuture*
werden die Bilrgerinnen und Birger des Landes in allen Lebensphasen zur Aus-, Fort- und
Weiterbildung ermutigt und beim Erwerb von zukunftsorientierten Fahigkeiten und

Kompetenzen unterstiitzt (Government of Singapore, 2019).

4.8.2. Professionalisierungsstrukturen

Lebenslanges Lernen und Weiterbildung sind ein wesentlicher Bestandteil des Systems in
Singapur. Lehrkréften und schulischen Fihrungskréften stehen jedes Jahr bis zu 100 Stunden
an Fort- und Weiterbildung zu, welche in der Regel vom oder in Kooperation mit dem National
Institute of Education ausgebracht (NIE) werden. Es existiert keine Mindestverpflichtung,
allerdings ist die Nachfrage nach Fort- und Weiterbildung sehr hoch. Fur die Dauer der Fort-
und WeiterbildungsmaRnahmen werden Lehrkrafte und Schulleitende vom Unterricht
freigestellt. Die Kosten werden in der Regel vom Bildungsministerium tbernommen und die
Freistellung erfolgt bei vollem Lohn (NCEE, o. J.).

Um  den  Lehrkraften ihren Interessen  und  F&higkeiten  entsprechende
Qualifizierungsmalnahmen ermdglichen zu konnen, existieren in Verantwortung des
Bildungsministeriums drei sogenannte Karrierepfade, sogenannte Career Tracks: Der Teaching
Track fokussiert die weiterfilhrende Qualifikation als Lehrkraft und bietet den Lehrkréften
Fortbildungsmdglichkeiten im padagogischen und didaktischen Bereich. Der Senior Specialist
Track ermdglicht Lehrkraften sich in ausgewahlten Bereichen, fiir welche besonders vertieftes
Fachwissen erforderlich ist, weiterzubilden. Der School Leadership Track richtet sich an
Lehrkréfte, die eine Fihrungsfunktion im schulischen Bereich (Fachleitung, Abteilungsleitung,
stellvertretende Schulleitung, Schulleitung, Cluster Superintendent) anstreben und mindestens
im dritten Jahr als Lehrkraft tatig sind (Ministry of Education Singapore, 2021; NCEE, o. J.).
Jeder Track besteht aus 13 Stufen, welche jeweils eine Gehaltserh6hung sowie zusétzliche
Mentoring- und Qualifikationsmoglichkeiten mit sich bringen. Ein Aufstieg in eine hohere
Stufe erfolgt nicht automatisch, sondern basierend auf dem Educational Performance
Management System (EPMS), welches eine jahrliche Evaluation in den Bereichen Professional
Practice, Leadership Management und Personal Effectiveness basierend auf individuell
festgelegten Zielen beinhaltet. Dieses Instrument wird auch zur Auswahl/ Zuordnung der

Lehrkrafte fur die jeweiligen career tracks genutzt (NCEE, o. J.).
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Lehrkrafte im School Leadership Track durchlaufen vor ihrer Ernennung zur Schulleitung
mindestens drei weitere Stufen als schulische Fihrungskraft, ndmlich die einer Fachleitung,
einer Abteilungsleitung und als stellvertretende Schulleitung. Diese sind als verbindliche Stufe
vorgeschrieben und stellen sicher, dass Schulleitende bereits mit Fihrungs- und
Leitungsaufgaben auf einer niedrigeren Ebene vertraut sind. Das Erreichen einer hoheren Stufe
erzeugt in der Regel keinen automatischen Aufstieg in eine hohere Position. Eine Ausnahme
bildet die Stufe zwischen stellvertretender Schulleitung und Schulleitung: wenn stellvertretende
Schulleitende sich auf dieser Leitungsebene bewahrt haben und zur Schulleitung ernannt
werden sollen, absolvieren sie das sechsmonatige ,,Leaders in education Programm am
National Institute of Education (NIE). Bei erfolgreichem Abschluss verlassen die
Fuhrungskrafte ihren bisherigen Einsatzort und werden an einer anderen Institution als
Schulleitende ernannt. Auch fiir schulische Fiihrungsaufgaben auf der mittleren Leitungsebene
oder die Leitung eines schulischen Clusters (die Schulen in Singapur sind in Cluster bestehend
aus 12 bis 15 Schulen eingeteilt) existieren gesonderte Weiterbildungs- und
Quialifizierungsprogramme (NCEE, o. J.).

Die Weiterbildung und Professionalisierung von Schulleitenden wird berwiegend durch das
NIE getragen und in enger Absprache mit dem Bildungsministerium als Fort- und
Weiterbildungen am NIE oder in den Schulclustern gestaltet. Falls Schulleitende an
Konferenzen oder WeiterbildungsmalRnahmen von anderen Tragern, wie beispielsweise dem
Civil Service College oder auch im Ausland, teilnehmen mochten, konnen sie die
Kosteniibernahme und Freistellung beim Bildungsministerium beantragen. Der Grofteil der
Fort- und Weiterbildungsmalinahmen erfolgt berufsbegleitend und schliet mit dem Erwerb
eines Zertifikats ab.

Die Academy of Principals (Singapore) (APS), der Berufsverband von Schulleitenden in
Singapur, bietet zwei Masterstudiengénge (Master of Education) an: in Kooperation mit dem
NIE und der University of Melbourne wird der Masterstudiengang ,,Master of Educational
Management® angeboten; in Kooperation mit der University of Sydney der Studiengang
,,Educational Management and Leadership*“ (Academy of Principals (Singapore), 2021).

Auch Studienreisen ins Ausland und Freistellungen fur Forschung und Weiterbildung werden
vom Bildungsministerium, dem NIE und der APS unterstltzt. (Academy of Principals

(Singapore), 2021)
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4.8.3. Erkenntnisse tber Nutzung und Wirksamkeit der Professionalisierungsstrukturen

Im Rahmen der Recherchen konnten keine Erkenntnisse zur Wirkung aktueller Fort- und
WeiterbildungsmaRnahmen gefunden werden. Entsprechende Evaluationen werden zwar
durchgefuhrt, entsprechende Ergebnisse sind jedoch nicht 6ffentlich verfligbar. Im Rahmen der
TALIS-2018-Studie (OECD, 2018) zeigte sich, verglichen mit dem OECD-Durchschnitt, ein
deutlich berdurchschnittliches Fort- und Weiterbildungsverhalten von Schulleitenden in
Singapur. 90,2% der Schulleitenden hatten in den vergangenen 12 Monaten an Seminaren oder
Kursen zu Unterrichtsmethoden und péadagogischen Fragestellungen teilggnommen (OECD:
72,0); Seminare oder Kurse zum Fuhrungsverhalten wurden von 96,2% der Schulleitenden
besucht (OECD: 72,7). Schulleitende in Singapur nahmen Uberdurchschnittlich hdufig an
Présenzweiterbildungsformaten (99,5%; OECD: 77,4%) und Konferenzen (88,1%; OECD:
74,6%) teil. Sie geben Uberdurchschnittlich oft an in Netzwerken von Schulleitenden organisiert
zu sein (82,7%; OECD: 61%). Lediglich Fort- und Weiterbildungsangebote im Rahmen von
formalen Angeboten (z.B. weiterbildende Studiengange) werden von Schulleitenden in
Singapur im Vergleich zum OECD-Durchschnitt seltener in Anspruch genommen (Singapur:
5,5%; OECD: 15,7%)

Die Fort- und Weiterbildungsmalnahmen fiir Lehrkréfte und Schulleitende werden engmaschig
evaluiert, allerdings sind die Ergebnisse nicht 6ffentlich zuganglich. Die Auslastung der Fort-

und Weiterbildungsmalinahmen ist sehr hoch.

5. Diskussion

5.1.  Qualifikation von Schulleitenden
In der vergleichenden Betrachtung wird deutlich, dass die Qualifikation hin zur Schulleitung in
den meisten untersuchten L&ndern starker reguliert und gesteuert wird als die Fort- und
Weiterbildung flr bestehende Schulleitungen. Hier finden sich tber die untersuchten Lander
hinweg diverse Gemeinsamkeiten (siehe Tabelle 3Tabelle 2): Erfahrung als Lehrkraft wird in der
Regel vorausgesetzt, um als Schulleiterin bzw. als Schulleiter in Frage zu kommen. In den

meisten untersuchten L&ndern ist dartber hinaus eine Qualifikation zur Schulleitung
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verpflichtend oder wird zumindest angeboten. Oftmals basiert diese auf einem Rahmenkonzept

oder Profil.
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Tabelle 2: Modalitaten der Qualifikation zur Schulleitung

NRW)

NRW Schweiz Osterreich Schweden England Kanada Singapur Danemark
Bildungssystem/ dezentral / dezentral / eher zentral / dezentral dezentral / dezentral / zentral zentral / lokale
Verantwortlich | Bundeslénder Kantone tlw. L&nder lokale Provinzen Schulvorsténde
Schulvorsténde
Voraussetzungen, Lehrkraft, i.d.R. 6 Jahre i.d.R. Lehrkréfte Qualified 5 Jahre 3 Jahre Padagogischer
um in der Schulleitungs- | abgeschlossenes | Berufserfahrung; Teacher Status | Berufserfahrung; Berufserfahrung, Hintergrund
Schulleitung tatig | qualifizierung, | Lehramtsstudium | verpflichtend: (QTS) bildungsbezogener | Eignung und Interesse
Zu sein Eignungsfest- [ und zwei Jahre Hochschul- Masterabschluss | (wird durch jahrliche
stellungs- Berufserfahrung; lehrgang oder 2 specialist Evaluation geprift),
verfahren Quereinstieg in Schulmanage- qualifications im Rahmen des career
einzelnen ment: tracks mindestens
Kantonen ,,Professionell zwei vorherige
fiihren — Leitungserfahrungen
nachhaltig auf mittlerer Ebene +
entwickeln® stellv. Schulleitung
Verpflichtende ja ja ja nein optional ja im Rahmen des school optional
Qualifikation zur leadership career
SL tracks
Zeitpunkt der im Vorfeld im Vorfeld im Vorfeld berufsbegleitend sowohl im Vorfeld im Vorfeld sowohl
Qualifikation vorbereitend vorbereitend
als auch als auch
begleitend (auf begleitend (auf
freiwilliger freiwilliger
Basis) Basis)
Rahmenkonzept | Schulleitungs- Profil fir Schulleitungs- National Principals Leaders in Education Diplomain
far Qualifikation | qualifizierung | Zusatzausbildung- | profil (Bund) Professional qualification program (NIE) Leadership
(Ministerium en (EDK) Qualifications | program (Ontario (Ministerium)
flr Schule und College of
Weiterbildung Teachers)
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5.2.  Steuerung der Professionalisierung schulischer Fuhrungskréfte
Die Fort- und Weiterbildungen fir amtierende Schulleitende erscheinen in der
Gesamtbetrachtung eher heterogen. Auffallig sind unter anderem das Fehlen von
Rahmenkonzepten sowie Anreizsystemen (siehe Tabelle 3). Es lasst sich beobachten, dass in
vielen der untersuchten Lander konkrete Regularien im Rahmen der Voraussetzung und
Qualifizierung zur Ubernahme einer Leitungsfunktion im schulischen Bereich bestehen, die
Fort- und Weiterbildungsstrukturen jedoch keine vergleichbare Rahmung aufweisen. Der
verpflichtende Besuch von Mallinahmen zur weiteren Professionalisierung schulischer
Leitungskrafte war nur in wenigen der untersuchten L&nder vorgeschrieben und ging in diesen
Fallen nicht tber die fur Lehrkréfte geltenden Bestimmungen hinaus. Gewisse Direktive Uber
die Inhalte und Bedingungen der Fort- und Weiterbildung werden teilweise in Form von
Curricula, Profilen und Qualifikationsrahmen durch die jeweils zustandigen Ministerien als
verwaltende Instanz vorgegeben und dienen zur Orientierung fir ausbringende Institutionen.
Entsprechende Qualifikationsrahmen lieRen sich in England, Osterreich, Kanada (Ontario) und
Deutschland (NRW) identifizieren, die zum Teil jedoch erheblichen Spielraum in der
Konzipierung und Umsetzung von Angeboten boten. Die konkrete inhaltliche Ausgestaltung
der Angebote variiert teilweise selbst innerhalb einer Region, abhéngig von Anbietern und
Formaten. Obgleich auch in der Schweiz eine grolle Bandbreite an Fortbildungsinhalten
besteht, so ermdglicht die Standardisierung und Modularisierung im CAS/DAS/MAS-System
eine gewisse Transparenz und Vergleichbarkeit. In Singapur regeln die sogenannten ,,Career
Tracks* die Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten in  Bezug auf individuelle

Karrieresituationen und bieten einen Gbergeordneten Rahmen.
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Tabelle 3: Moglichkeiten der Fort- und Weiterbildung fir Schulleitende im internationalen Vergleich

Institutionen

Vereine,
Universitaten, freie
Tréager

Padagogische
Hochschulen,
Berufsverbénde,
private Tréger

Padagogische
Hochschulen,
Verwaltungs-
akademie,
private Tréager

Hochschulen;
private
Bildungstrager +
staatliche
Institutionen

durch
Bildungsministerium

akkreditiert
durch Ontario
College of
Teachers

Education, Academy
of Principals

NRW Schweiz Osterreich Schweden England Kanada Singapur Danemark
Rahmenkonzept Ministerium in nicht vorhanden | Schulleitungs- National School nicht vorhanden Ontario nicht vorhanden keines
fir Fort- und Kooperation mit profil (Bund) Leadership Leadership
Weiterbildung Fortbildungs- Training Program Frameworks
dezernenten (Regierung)
Anbieter/ Bezirksregierungen, Universitaten, Universitaten, Universitaten, diverse, akkreditiert diverse, National Institute of | Anwendungsorientierte

Hochschulen

Weiterbildung
genutzt

Zielgruppe(n) neu ernannte SL, neu ernannte SL, | neu ernannte SL, | SL, bei Kapazitaten Middle Leaders, interessierte fir | im Rahmen der career |  Schulleitende; auch
erfahrene SL erfahrene SL erfahrene SL | auch stellvertr. SL Senior Leaders, schulische tracks festgelegt potenzielle Schulleitende
Headteachers, Leitungs-
Executive Leaders funktionen
Modelle Fortbildungen, CAS-, DAS- und | Fortbildungen, | Kurse, Supervision, Fortbildungen verpflichtendes in der Regel Fortbildungen,
Zertifikatskurse MAS-Programme Coaching, individuelle zweijahriges Zertifikatskurse am praxisintegrierte
sowie kirzere Studiengénge Begleitung Coaching; NIE; jahrliches Fortbildungen zur
Fortbildungen (MA) Fortbildungen | Evaluationsgesprach | Schulentwicklung vor
der principal Ort
associations
Verpflichtungs- | keine Verpflichtung keine entsprechend verpflichtend keine Verpflichtung keine keine Verpflichtung durch Arbeitgeber
grad Verpflichtung den geltenden Verpflichtung (Kommunen)
Regelungen fur beeinflussbar
Lehrkréfte
Anreize keine Informationen kann bei keine berufsbegleitend, | kann bei Entlohnung keine Verknupfung mit keine Informationen
Entlohnung Informationen | 20% der Arbeitszeit | berlicksichtigt werden | Informationen | erhéhter Entlohnung
berticksichtigt in den ersten drei und beruflichem
werden Jahren werden fiir Aufstieg
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5.3. Anbieter und Zertifizierung

Unter den untersuchten Professionalisierungsstrukturen fiir schulische Flhrungskréfte lassen
sich vielféltige Anbieter ausmachen. In einigen Systemen sind staatliche Organisationen, die
den jeweiligen Bildungsministerien unterstehen, zentrale Instanzen in der Fort- und
Weiterbildung. So wird in Singapur ein Uberwiegender Teil der Angebote vom oder in
Kooperation mit dem National Institute of Education ausgebracht. In Nordrhein-Westfalen wird
ein Grofteil der Professionalisierungsangebote fiir Schulleitenden von den Bezirksregierungen
angeboten. Auch die Konzeption und Entwicklung der Angebote in Nordrhein-Westfalen findet
in Zusammenarbeit der Fortbildungsdezernate, des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung
und den Bezirksregierungen statt. Ein weiterer Anbieter fir Schulleitungsfort- und
Weiterbildungen in Nordrhein-Westfalen ist die Deutsche Akademie fir Péadagogische
Fuhrungskrafte (DAPF). Neben den Bezirksregierungen und der DAPF existieren in NRW
jedoch diverse weitere Anbieter. Auch in England und Kanada bestehen Fort- und
Weiterbildungsangebote  verschiedener Institutionen, die in England durch das
Bildungsministerium, in Kanada (Ontario) durch das Ontario College of Teachers akkreditiert
werden. Eine essenzielle Rolle unter den Anbietern in Kanada spielen die Principals’
Associations, die neben Kurs-, Seminar- und Kongressangeboten auch den Austausch in
Netzwerken ermoglichen.

In einigen der untersuchten Lander stellt sich die Vielfalt der Anbieter deutlich geringer dar. So
bringen Universitaiten und Hochschulen in Osterreich, Schweden, Danemark und in der
Schweiz die Mehrheit der Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Schulleitende aus. Fur groliere
Fort- und Weiterbildungsprogramme im européischen Raum scheinen ECTS-Punkte sich als
Standard zur Ausweisung von Umfang und Leistungen durchgesetzt zu haben.

Private Bildungstrager spielen in der Gesamtbetrachtung eine eher untergeordnete Rolle.
Insgesamt l&sst sich die Bandbreite und Komposition der austragenden Institutionen sowie der
vergebenen Zertifizierungen als vielfaltig charakterisieren.

5.4. Rahmenbedingungen

Idealerweise sollten Fort- und Weiterbildung vom Bestreben der Teilnehmenden, ihre
Kompetenzen und ihr Wissen zu erweitern getragen sein. Daruber hinaus kodnnen
Anreizsysteme (z.B. zeitliche Entlastung, Perspektive auf hoheres Gehalt) sich forderlich auf
die Nutzung von Fort- und Weiterbildungsangeboten auswirken. In den hier untersuchten
Landern konnten in einigen Féllen derartige Anséatze identifiziert werden: Zwar bestehen weder
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in der Schweiz, in England noch in Singapur offizielle Verpflichtungen zur Fort- und
Weiterbildung, jedoch kann sich der Besuch entsprechender Angebote auf die Gehalts- und
Karriereentwicklung auswirken. Weitere Instrumente, Anreize zu schaffen, waren eine
finanzielle Forderung der Angebote bzw. eine Bezuschussung ihrer Teilnahme und das
Schaffen von Vernetzungsmoglichkeiten fir die Teilnehmenden.

Die zeitlich begrenzten Ressourcen der Schulleitenden kdnnen ein bedeutsames Hindernis zur
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsangeboten darstellen. Eine Verfigbarkeit von Formaten
unterschiedlichen zeitlichen Umfangs und Onlineangebote scheinen daher besonders geeignet,
um eine breite Teilnahme zu ermdglichen. Auch finanzielle Modalitaten spielen eine Rolle. So
werden die Kosten fiir Professionalisierungsmalinahmen in Schweden in der Regel vollstandig
ubernommen und die Schulleitenden werden fir die Dauer der Formate von ihren reguléren
Aufgaben freigestellt.

Eine Starke der Professionalisierungsstrukturen in Singapur kann in der engen Kooperation und
Verzahnung zwischen dem bildungspolitischen Entscheidungstréager (Bildungsministerium),
der wissenschaftlichen Vorbereitung und Fundierung (National Institute of Education) sowie
der padagogischen Praxis (Schulleitende, Schulcluster) gesehen werden. Hierdurch entstehen
Synergieeffekte, welche sich positiv auf die Fort- und Weiterbildung auswirken. Gleichzeitig
konnte derartige geschlossene System insofern Risiken bergen, als dass neue internationale
Erkenntnisse und Trends nicht ausreichend erfasst und implementiert werden. Die regelmélige
Einladung ausléandischer Forscherinnen und Forscher, die Madoglichkeit der bezahlten
Freistellung fir Qualifizierungsmallnahmen im Ausland sowie die Teilnahme an
internationalen Fachkonferenzen scheinen Mittel zu sein, derartigen Risiken zu begegnen. Im
internationalen Vergleich besonders auffallig an den Professionalisierungsstrukturen in
Singapur sind die langfristige Planung der professionellen Entwicklung schulischer
Fuhrungskrafte, die Weiterbildungskultur und das Anreizsystem. Die langfristige
Karriereplanung durch die Career Tracks sowie die jahrlichen Evaluationen der Lehrkrafte und
Schulleitenden stellen gleichzeitig ein Auswahl-, Begleitungs- und Monitoringsystem dar. Fort-
und WeiterbildungsmalRnahmen wirken sich direkt auf das Gehalt und die weitere Karriere von
Lehrkraften und Schulleitenden aus. Mdoglicherweise konnte dies ein wichtiger Faktor fir die
hohe Auslastung der Angebote sowie das Weiterbildungsstreben der Lehrkréfte und

Schulleitenden sein.
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5.5. Desiderat Wirksamkeitsforschung
Lassen sich in vielen L&ndern umfangreiche Untersuchungen und eine gewisse
Aufmerksamkeit seitens Politik, Wirtschaft und Praxis in Bezug auf Qualifikationssysteme fiir
angehende Schulleitende identifizieren, so fehlen in der berwiegenden Mehrheit der
untersuchten Lander und Regionen entsprechende Pendants im Rahmen der
Professionalisierungsstrukturen fir etablierte Schulleitende. Oftmals sind Evaluationen und
Wirkungsmessungen zur Weiterentwicklung der Formate Bestandteil der Konzeptionen, dienen
jedoch uberwiegend der internen Informationsgewinnung. Offentlich zugangliche Berichte
oder gar wissenschaftlich fundierte Begleitstudien, die Aussagen lber die Wirkung bestimmter

Programme und MaRnahmen zulassen kénnten, konnten kaum identifiziert werden.

6. Schluss

Der vorliegende Uberblick gewahrt Einsichten in Systeme und Spannungsfelder rund um die
Professionalisierungsstrukturen fur schulische Fuhrungskrafte in ausgewahlten Landern. Er
verdeutlicht die internationale Vielfalt der Herangehensweisen an die Fort- und Weiterbildung
von Schulleitenden. Sowohl die Strukturen, die finanziellen Modalitaten wie auch die Relevanz
fiir die berufliche Laufbahn unterscheiden sich dabei zum Teil erheblich.

Angesichts der hervorgehobenen Bedeutung der Schulleitung fiir die Organisation und
Entwicklung einer Schule (Bonsen, 2016) erscheinen systematische Mdéglichkeiten der Fort-
und Weiterbildung ein wichtiges Instrument, die Professionalisierung und somit auch die
Effektivitdt von Schulleitenden zu steigern. ldealerweise kann diese durch regelméfige
Beratungsgespréache und Coachings begleitet werden.

Etwaige Inhalte zeitgemaRer Professionalisierungsangebote sollten sich an den aktuellen
Aufgaben und Herausforderungen schulischer Fuhrungskrafte orientieren. Anbieter von
Professionalisierungsstrukturen sollten dartiber hinaus in der Lage sein, flexibel auf aktuelle
Entwicklungen wie beispielsweise die Corona-Pandemie (verbunden mit einem erhdhten
Bedurfnis nach Knowhow zur digitalen Transformation der Schule) reagieren zu kénnen.

Eine Starkung und Weiterentwicklung der Professionalisierungsstrukturen schulischer
Fuhrungskrafte erscheint auch deshalb sinnvoll, weil davon nicht nur Schulleitungen profitieren

kdnnen, sondern indirekt auch Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiler. Angesichts der grof3en

Herausforderungen, denen sich die Schule gegenlbersieht, erscheint es zwingend notwendig,
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dass alle Akteure bestmodgliche Gelegenheiten der Unterstitzung, Begleitung und

Weiterentwicklung erhalten.
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