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Zusammenfassung
Die Veränderung der Rolle von Schulleiter*innen hat einen Bedarf an wirksamen 
Aus- und Fortbildungsangeboten für Leitungspersonen in Schulen erzeugt. Gleichwohl 
ist insbesondere das Feld der Schulleitungsfortbildung bislang sowohl hinsichtlich sei-
ner Praxis als auch der theoretischen und empirischen Analyse kaum strukturiert. Der 
Beitrag hat vor diesem Hintergrund zum Ziel, einen Überblick über den Stand von 
Forschung und Praxis zur Schulleitungsfortbildung in Deutschland zu geben und so ei-
nen Ausgangspunkt für die Weiterentwicklung der Fortbildungspraxis wie auch für die 
Beforschung von Bedingungen, Formen und Wirkungen der Schulleitungsfortbildung 
zu bieten. Hierzu greift  der Beitrag auf eine Perspektivierung möglicher Lernfelder, den 
Versuch einer Systematisierung der Fortbildungsstrukturen in Deutschland sowie eine 
Zusammenfassung der Forschung zur Schulleitungsfortbildung zurück.
Schlüsselwörter: Schulleitung, Fortbildung, Professionalisierung, Übersicht, Unter-
stützung

Professional Development of School Principals in Research 
and Practice – an Attempt to Systemize
Abstract
Th e evolving conceptualization of the role of principals in Germany has created a de-
mand for an eff ective qualifi cation as well as professional development for principals. 
However, the domain of professional development of principals is so far characterized by 
a lack of structure, be it on the level of practice or its theoretical and empirical analysis. 
Against such a backdrop, this contribution aims to give an overview of principal profes-
sional development in Germany. Th is can serve as a starting point for further developing 
the fi eld of principal professional development as well as the study of conditions, types 
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and eff ects of professional development off ers. To achieve its goals, the contribution pro-
vides an overview of possible development needs, an attempt to systematize professional 
development structures in Germany, and a summary of research related to the professio-
nal development of principals.
Keywords: principals, professional development, professionalization, overview

1 Einleitung

Sucht man Literatur zum Th emenfeld Schulleitungsfortbildung in Deutschland, 
so fi nden sich einige praxisorientierte Texte, aber bislang kaum Beiträge, die das 
Th ema theoriebasiert systematisieren, und kaum Forschung zu Ausgestaltung, 
Nutzungsverhalten und Wirkungen von Fortbildungen speziell für Schulleitungen. 
Dies ist umso bemerkenswerter aufgrund der hohen praktischen Relevanz des 
Th emas in den Schulsystemen im deutschen Sprachraum: Ein großer Teil der Schul-
leiter*innen, die aktuell im System aktiv sind, hat keine verpfl ichtende Qualifi zierung 
für diese Aufgabe erhalten (z. B. Schwanenberg, Klein & Walpuski, 2018), und ver-
schiedene Studien verweisen darauf, dass sich Schulleiter*innen nur begrenzt als 
Führungs personen wahrnehmen, wenig Zeit in die Entwicklung ihrer Schule inves-
tieren und sich hier auch weniger erfolgreich fühlen (Warwas, 2012; Brauckmann & 
Herrmann, 2013; Schwanenberg et al., 2018).

Der Beitrag greift  das skizzierte Desiderat entlang der drei Dimensionen Lernfelder, 
Angebotsstrukturen und Wirkungen auf. Das Ziel des Beitrags besteht darin, in die-
sen drei Dimensionen einen Überblick über das Feld Schulleitungsfortbildung zu 
bieten und Forschungsdesiderate aufzuzeigen, um somit einen Ausgangspunkt für 
die Weiterentwicklung von Fortbildungsangeboten sowie für die Konzeption von 
Forschungsvorhaben mit Blick auf die Fortbildung von Schulleiter*innen zu schaff en. 
Dem Beitrag liegt dabei ein breites Verständnis von Fortbildung im Sinne des in der 
internationalen Literatur gebräuchlichen Begriff s Leadership Development zugrunde, 
welches einen ganzheitlichen Blick auf die Entwicklung von (Schul-)Führungskräft en 
legt und insofern nicht nur Bildungsangebote im Sinne von Lehrgängen umfasst, son-
dern auch Unterstützungs- und Förderangebote (z. B. Mentoring und Coaching, pro-
fessionelle Netzwerke) sowie die systematische Strukturierung des Ent wick lungs-
prozesses.

2 Veränderte Anforderungen an die Fortbildung von 
Schulleiter*innen

Die Schulleitung wurde noch bis Ende der 1980er-Jahre als eine hauptsächlich ad-
ministrative Position betrachtet, welche als vermittelnde Instanz für die Umsetzung 
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von Vorgaben und Reformen an Schulen fungierte (Nevermann, 1982). Schulleitende 
wurden als „primus inter pares“ angesehen (Schratz, 1998).

Im Zuge der gesteigerten Eigenverantwortung der Einzelschule (vgl. z. B. Rürup, 2007) 
wurde einerseits die Position der Schulleitung gestärkt; andererseits veränderten sich 
auch die Erwartungen an jene Position: Es galt nun verstärkt, Schulen nicht nur zu 
verwalten, sondern auch („vom Verwalten zum Gestalten“; Marsolek, Burk & Rolff , 
1994; Schratz, 1998) zu entwickeln bzw. dafür Impulse zu setzen. Gespeist wurde die-
se Entwicklung nicht nur durch die intensivierte Schulforschung jener Zeit, sondern 
auch durch allgemeine Entwicklungen in der öff entlichen Verwaltung, die oft mals un-
ter den Schlagworten New Public Management und Neue Steuerung zusammenge-
fasst werden und – vereinfacht gesagt – eine Orientierung hin zu Management- und 
Marktlogiken sowie zu einer gesteigerten Eigenverantwortung der Einzelschule (im 
Sinne von erweitertem Gestaltungsspielraum und Rechenschaft spfl icht) propagierten 
(Dubs, 2005; Koch & Fisch, 2004).

Neben den bisherigen Tätigkeiten waren nun Bereiche wie Organisationsführung 
und -entwicklung, Personalführung und -entwicklung oder unterrichtsbezogene 
Führungsarbeit von größerer Bedeutung (Brauckmann, 2014). Die bisherigen wie 
auch aktuellen Tätigkeiten umfassen in Deutschland ferner auch das Unterrichten, 
was international nicht unbedingt der Norm entspricht (Ärlestig, 2016).

Die Position der Schulleitung ist damit heutzutage durch Tätigkeits- bzw. Hand-
lungsfelder charakterisiert, welche sowohl Aspekte des Unterrichtens, des pädago-
gischen Arbeitens, des Management- und Führungshandelns als auch der Schul-
entwicklung beinhalten (Brauckmann, 2014; Huber & Schwander, 2015; vgl. Tab.  1).

Tab.  1: Tätigkeitsfelder von Schulleiter*innen

Tätigkeitsfelder (Brauckmann, 2014) Handlungsfelder (Huber & Schwander, 2015)

Eigener Unterricht Unterrichtsentwicklung

Unterrichtsbezogene Führungsarbeit Erziehung

Personalführung und -entwicklung Personalmanagement

Verwaltungs- und Organisationsaufgaben Organisation und Verwaltung

Organisationsführung und -entwicklung Qualitätsmanagement

Schüler*innen - und elternbezogene Arbeit Kooperation und Repräsentieren

Vertretung der Schule nach außen

Quelle: eigene Darstellung

Dabei tragen Schulleitungen einerseits die Verantwortung für die kontinuierliche Ent-
wicklung ihrer Schule; andererseits müssen sie in ihren Schulen gesamtgesellschaft -
liche Herausforderungen wie Inklusion, Bildung für nachhaltige Entwicklung oder 
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Digitalisierung umsetzen. Dabei fungieren sie auch als „Gatekeeper“ schulischer 
Innovationen und befi nden sich damit in einer Schlüsselfunktion in Bezug auf die 
Implementierung von Veränderungen an Schulen (Fullan, 2016), weswegen derarti-
ge Veränderungen für sie besonders relevant sind (Gerick & Tulowitzki, 2019; Scheer, 
2020).

Gerade die neueren Tätigkeitsbereiche in Verbindung mit erhöhten Gestaltungs spiel-
räumen und Rechenschaft spfl icht sorgen dafür, dass die Position der Schulleitung 
im Vergleich zu den 1980er-Jahren in Bezug auf Arbeitsintensität (Quantität der 
zu bearbeitenden Aufgaben), aber auch Komplexität (Qualität der zu bearbeiten-
den Aufgaben) anspruchsvoller geworden ist. Es lassen sich Anzeichen für eine Ver-
schiebung von einem pädagogisch-professionellen Schwerpunkt hin zu einem eher 
managementorientierten Schwerpunkt fi nden (Peetz, 2019). Hieraus ergeben sich 
veränderte Anforderungen an die Führungskräft eentwicklung an Schulen auf zwei 
Ebenen: Erstens gilt es sicherzustellen, dass Schulleiter*innen fl ächendeckend eine 
adäquate Erstqualifi zierung ermöglicht wird (vgl. Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019). 
Zweitens muss gewährleistet sein, dass Schulleiter*innen über Strukturen wie auch 
Gelegenheiten zur (kontinuierlichen) Fortbildung verfügen.

Die Nachfrage nach Fortbildungen durch Schulleiter*innen ist entsprechend groß. So 
zeigte eine Online-Befragung von mehr als 1.000 Schulleiter*innen in Deutschland 
auf, dass knapp drei Viertel von ihnen in den vorherigen zwölf Monaten eine 
Fortbildung in sowohl Personal- als auch Organisationsentwicklung besucht hatten 
– und zwar auch dann, wenn die Schulleiter*innen schon zehn Jahre und mehr an
Leitungserfahrung hatten (Schwanenberg et al., 2018).

Zugleich zeigt sich, dass es neben der Beschreibung von Forschungsprojekten, in 
denen einzelne Fortbildungsformate untersucht werden (z. B. Asselmeyer, 2011; 
Lödermann & Macha, 2011), kaum Literatur gibt, welche Lernfelder, Formen und 
Wirkungen der Fortbildung von schulischen Führungskräft en im Schulbereich syste-
matisiert.

3 Lernfelder der Fortbildung von Schulleiter*innen

Um die Lernfelder der Fortbildung von Schulleiter*innen zu systematisieren, wer-
den in der Literatur zur (allgemeinen) Führungskräft eentwicklung meist Merkmale 
„guter“ oder „eff ektiver“ Führungspersonen beschrieben, die sich aus empirischen 
Studien ableiten lassen (im Überblick: Eck, 2014). In der internationalen Schul-
leitungs forschung fi ndet sich eine Vielzahl an Studien, die der Frage nachgehen, 
was „eff ektives“ Führungshandeln (im Sinne der Verbesserung der fachlich-kogniti-
ven Schüler*innenleistungen; z. B. Hattie, 2009) ausmacht. Als besonders eff ektiv er-
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weist sich Führungshandeln, das auf die Optimierung des Unterrichts und der un-
terrichtsbezogenen Kompetenzen der Lehrkräft e ausgerichtet ist (Hallinger, 2003) 
sowie auf ihre „Transformation“, damit diese sich die Ziele der Schule aneignen und 
entsprechend handeln (Bass & Avolio, 1994; Leithwood, Aitken & Jantzi, 2006). 
Hieraus lassen sich verschiedene Kompetenzen ableiten, über die Schulleiter*innen 
verfügen müssen. Ein solcher Zugang kann allerdings zur Folge haben, dass sich die 
Fortbildung auf die Aneignung bestimmter Verhaltensweisen oder Führungsstile kon-
zentriert statt auf eine ganzheitliche Entwicklung der Führungsperson (Day, Fleenor, 
Atwater, Sturm & McKee, 2014).

Diff erenziertere Perspektiven auf die Lernfelder von Fortbildungen für Führungskräft e 
lassen sich fi nden, wenn nicht nur schulbezogene Führungsforschung berücksichtigt 
wird. So fasst beispielsweise Eck (2014) verschiedene, auf empirischen und theore-
tischen Modellen aufb auende „Listen“ von Merkmalen eff ektiver Führungspersonen 
zusammen. Neben Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen fi nden sich hier auch 
Bezüge zur Rollenidentität sowie zu interpersonalen Aspekten des Bridging, Bonding 
und Brokering (S.  20ff .).

Eine wichtige Unterscheidung nimmt in diesem Zusammenhang Day (2011) vor. Er 
diff erenziert zwischen leader development, im Sinne einer Entwicklung intrapersona-
ler Merkmale von Führungspersonen, und leadership development,  welches interper-
sonale Aspekte zwischen der Führungsperson und anderen Menschen in der Orga-
nisation fokussiert. Vor diesem Hintergrund beschreiben van Velsor und McCauley 
(2004) drei verschiedene Ressourcen (capabilities), die im Rahmen der Füh rungs-
kräft e entwicklung aufzubauen sind (S.  12 ff .):
1) Ressourcen des Selbstmanagements (z. B. Entwicklung des Selbstkonzepts, Umgang

mit Antinomien, Wertvorstellungen, metakognitive Strategien etc.);
2) soziale Ressourcen (z. B. Beziehungspfl ege, Aufb au von Teamkulturen, Kommuni-

ka tions fähigkeit, Unterstützung anderer);
3) Ressourcen zur Arbeitserleichterung (z. B. Managementkompetenzen, strategisches

Handeln, Change Management).
Eine ähnliche Konzeptualisierung von Führungskompetenzen fi ndet sich beispiels-
weise bei Scherm, Posner & Prinz (2009).

Studien aus der allgemeinen Führungs- und Managementforschung zeigen auf, 
dass eine strategische Führungskräft eentwicklung nicht nur punktuell erfolgt, son-
dern systematisch mit der Entwicklung der Organisation verfl ochten sein und sich 
insofern an den individuellen Entwicklungsbedürfnissen der Fortzubildenden und 
an den konkreten Zielen und Entwicklungsaufgaben der Organisation orientie-
ren muss, um Wirksamkeit zu entfalten (Eck, 2014; Titzrath, 2013). Titzrath (2013) 
zufolge sollten Fortbildungsmaßnahmen für Führungskräft e insofern „nicht nach 
dem ‚Gießkannenprinzip‘ erfolgen, sondern in enger Abstimmung mit dem Prozess 
der Leistungsbeurteilung und den sich daraus ergebenden Entwicklungsfeldern“ 
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(S.  280). Vor diesem Hintergrund lassen sich zwei zentrale Bedingungen für wirk-
same Fortbildungen für Schulleiter*innen festhalten: Erstens müssen diese an 
den Bedarfen der Organisation (womit im Schulbereich sowohl die Bedarfe des 
Schulsystems als auch die Bedarfe der einzelnen Schule adressiert werden) und den 
Bedürfnissen der Fortzubildenden ausgerichtet sein; zweitens bedarf es systematischer 
Feedbackstrukturen im Rahmen einer engen Verzahnung zwischen Schulleiter*innen 
und der zuständigen Schulaufsicht, um die Bedarfe von Einzelschule und Individuum 
identifi zieren zu können.

Um sich an die Bedarfe des Schulsystems anzunähern, kann man zunächst auf die 
in Kapitel 2 skizzierten gesamtgesellschaft lichen Herausforderungen und aufgaben-
spezifi schen „neuen“ Anforderungen an Schulleiter*innen zurückgreifen. Schul leite-
 r*in nen sollen im Kontext einer evidenzbasierten Steuerung die Verant  wortung 
für die Entwicklung ihrer Schule übernehmen und in dieser Hinsicht in der Lage 
sein, „Evidenzen“ zu interpretieren, Ziele für ihre Schule zu beschreiben und 
Strategien für deren Umsetzung zu entwickeln (dafür benötigen sie Ressourcen 
zur Arbeitserleichterung), und zudem die Lehrkräft e dazu motivieren und befä-
higen, sich aktiv in Entwicklungsprozesse einzubringen (dafür benötigen sie sozia-
le Ressourcen). Greifb ar werden diese Erwartungen an Schulleiter*innen z. B. in 
den Referenzrahmen und Qualitätstableaus der einzelnen Bundesländer. In die-
sen spielt das Schulleitungshandeln eine zentrale Rolle (Th iel & Tarkian, 2019). 
Hier wird – mit unterschiedlichem Diff erenzierungsgrad – normativ „erwünsch-
tes“ Schulleitungshandeln skizziert; die Operationalisierung ist dabei häufi g erkenn-
bar durch praxisorientierte Schulentwicklungsmodelle wie die Diff erenzierung in 
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung von Rolff  (2016) inspiriert. So 
heißt es beispielsweise im hessischen Referenzrahmen Schulqualität, das

„Aufgabenspektrum der Schulleitung [werde] in den drei Qualitätsdimensionen 
‚Steuerung pädagogischer Prozesse‘, ‚Organisation und Verwaltung der Schule‘ und 
‚Personalführung und Personalentwicklung‘ beschrieben“ (Institut für Qualitäts-
entwicklung, 2011, S.  15).

Die Qualitätstableaus sind im Rahmen von Schulinspektionsverfahren  wiederum 
Grundlage für die systematische Identifi kation der Bedarfe einzelner Schulen inner-
halb dieser allgemeinen Anforderungen. Aktuelle Befunde verweisen allerdings da-
rauf, dass sich hieraus nur selten eine systematische, mit Verbindlichkeiten für 
die Professionalisierung der Schulleiter*innen verknüpft e Rückspeisung von Be-
darfs feststellungen ergibt (vgl. im Überblick Klein & Bremm, 2020a; Tulowitzki, 
2019). Um Fortbildungsmaßnahmen für Schulleiter*innen strategisch anzugehen, 
sind aber gerade diese Feedback-Strukturen und die enge Abstimmung zwischen 
Schulleiter*innen und ihrem „Senior Management“ (der zuständigen Schulaufsicht) 
notwendig (Eck, 2014; Titzrath, 2013); insofern lässt sich hier ein erstes Desiderat für 
die Fortbildungspraxis identifi zieren.
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Hinsichtlich der individuellen Bedürfnisse von Schulleiter*innen liegen im deutsch-
sprachigen Raum verschiedene Studien vor. So kommen z. B. Böttcher, Wiesweg & 
Woitalla (2015) in einer Befragung von Schulleiter*innen in Nordrhein-Westfalen zu 
dem Schluss, dass die Fortbildungsbedürfnisse am größten waren bei Aufgaben, die 
sich dem Bereich der Organisationsentwicklung zuordnen ließen. In einer Online-
Befragung von Schulleiter*innen in neun Bundesländern fanden Schwanenberg et 
al. (2018) heraus, dass die Schulleiter*innen in ihren traditionellen Aufgabenfeldern, 
etwa schüler- und elternbezogene Beratungstätigkeiten sowie Verwaltung und Orga-
ni sation, kaum Fortbildungsbedürfnisse berichteten. Deutlich höher waren die Fort-
bildungsbedürfnisse dagegen in den neueren Aufgabenfeldern der Organi sa tions-, 
Personal- und Unterrichtsentwicklung, insbesondere bei der Frage, wie das pä da-
gogische Personal der Schule zur Schulentwicklung motiviert werden kann (Bedürf-
nisse mit Blick auf soziale Ressourcen), sowie im Umgang mit neu eingeführten 
Instru menten der Schulentwicklung und -steuerung (Bedürfnisse mit Blick auf Res-
sourcen der Arbeitserleichterung; vgl. Abb.  1).

Abb.  1: Anteil an Schulleiter*innen mit „eher hohem“ oder „hohem“ Fortbildungsbedü rfnis in 
verschiedenen Tätigkeiten (in %)

Quelle: Projekt „Schulleitungsmonitor“ (Schwanenberg et al., 2018, S.  30)

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Schulleiter*innen ausgeprägte Fort bil-
dungs bedürfnisse im Bereich der sozialen Ressourcen berichten, sind Studien aus 
der allgemeinen Führungsforschung bedeutsam, die darauf verweisen, dass Fort-
bil dungsangebote nicht isoliert gestaltet werden, sondern in höherem Maße die 
Organisation mit einbeziehen sollten (z. B. Ardichvili, Natt och Dag & Manderscheid, 
2016).
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4 Strukturen der Fortbildung von Schulleiter*innen in 
Deutschland

Im vorherigen Kapitel wurde dargelegt, dass eine wirksame Fortbildung von Schul-
leiter*innen durch die Schulaufsicht als „Senior Management“ strategisch geplant 
sein sollte. Neben individuellen Feedbackstrukturen umfasst eine  solche strate-
gische Planung auch die Regelung von Verantwortlichkeiten und die Ein rich tung 
von Fortbildungsstrukturen. In Deutschland lassen sich dabei sehr unter schied liche 
Regelungen zur Teilnahme an Fortbildungen sowie eine Vielfalt an Fort bildungs-
angeboten beobachten.

4.1 Gesetzliche Regelungen

Die Fortbildung von Schulleiter*innen ist in den Bundesländern gesetzlich unter-
schiedlich geregelt. Als „kleinster gemeinsamer Nenner“ können die Regelungen 
zur Fortbildungsverpfl ichtung für Lehrkräft e auf Länderebene (einen Überblick bie-
tet KMK, 2017) erachtet werden, da diese oft  auch auf Schulleitende (als Lehrkräft e 
bzw. Beamt*innen) Anwendung fi nden. Hier zeigen sich bereits bundeslandspezifi -
sche Ausprägungen, z. B. hinsichtlich der Verbindlichkeit und des Detailgrads, wie 
Beispiele aus drei Bundesländern (vgl. Tab.  2 auf der folgenden Seite) illustrieren.

In einigen Fällen, beispielsweise in Bremen oder Mecklenburg-Vorpommern, exis-
tieren zudem Regulierungen, welche speziell die Fortbildungsverpfl ichtungen von 
Schulleitungen behandeln. Dies ist jedoch nur in einem Teil der Bundesländer der 
Fall; ob es überall Verbindlichkeiten für die Fortbildung von Schulleiter*innen mit 
Blick auf ihre Führungstätigkeit gibt, ist unklar. Analysen der gesetzlichen Regelungen 
liegen bislang nur für die Ausbildung von Schulleiter*innen (vgl. Tulowitzki et al., 
2019), nicht für deren Fortbildung vor; hier lässt sich insofern ein weiteres Desiderat 
für die Forschung beschreiben.
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Tab.  2: Beispiele für allgemeine Fortbildungsverpfl ichtungen in ausgewählten Bundesländern

Bundesland Rechtliche Referenz Inhalt

Baden-Würt-
temberg

„Leitlinien zur Fortbildung und 
Personalentwicklung an Schu-
len in Baden-Württemberg“;
Verwaltungsvorschrift vom 
24. Mai 2006
Az.: 21-6750.00/466

Allgemeine Weiterbildungspflicht:
„Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, ihre 
berufsspezifischen Kompetenzen zu erhalten 
und stetig weiterzuentwickeln.“ (§  4, (3))

Bayern „Lehrerfortbildung in Bayern“;
Bekanntmachung des Bayeri-
schen Staatsministeriums für 
Unterricht und Kultus vom 
9. August 2002
Az.: III/7-P 4100-6/51 011

Allgemeine Weiterbildungspflicht: 
„Die Verpflichtung zur Fortbildung ist in Art.  20 
Abs.  2 BayLBG geregelt. Sie gilt als erfüllt, 
wenn Fortbildung im Zeitumfang von zwölf 
Fortbildungstagen innerhalb von vier Jahren 
nachgewiesen ist. Einem Fortbildungstag ist 
ein Richtwert von jeweils etwa 5 Stunden à 60 
Minuten zugrunde zu legen.“ (§  2, (3))

„Fortbildung der Lehrer“; Bay-
erisches Lehrerbildungsgesetz 
(Dritter Abschnitt, Artikel 20)

Allgemeine Weiterbildungspflicht:
„Lehrer sind verpflichtet, sich fortzubilden und 
an dienstlichen Fortbildungsveranstaltungen 
teilzunehmen […] Umfang und Inhalt der Fort-
bildung regelt das Staatsministerium.“

Berlin Schulgesetz für das Land Ber-
lin (Schulgesetz SchulG) in der 
Fassung vom 26.01.2004, §  62, 
Absatz 7

Allgemeine Weiterbildungspflicht:
„(7) Die Lehrkräfte sind verpflichtet, sich regel-
mäßig insbesondere in der unterrichtsfreien 
Zeit fortzubilden. Gegenstand der Fortbildung 
sind auch die für die Selbstgestaltung und 
Eigenverantwortung der Schule erforderlichen 
Kompetenzen. Die schulinterne Fortbildung 
hat dabei Vorrang. Die Fortbildung wird durch 
entsprechende Angebote der Schulbehörden 
ergänzt.“ (§  67, (7))

Quelle: eigene Darstellung

4.2 Fortbildungsangebote 

Während es beispielsweise in Österreich und der Schweiz nicht nur einheitliche 
Vorgaben, sondern auch klare Strukturen für die Fortbildung von Schulleiter*innen 
gibt (vgl. die Beiträge von Pham-Xuan & Ammann sowie Anderegg & Breitschaft  in 
diesem Heft ), gleicht die Fortbildungslandschaft  in der Bundesrepublik Deutschland 
eher einem Flickenteppich. Die Erbringung von Fortbildungsangeboten erfolgt in 
vielfältigen Formen und – das off enbart eine gezielte Suche auf den Bildungsservern 
aller Bundesländer – längst nicht nur durch die Schulaufsicht und die ihr unterge-
ordneten Ebenen, sondern durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Anbietern. 
Auch hier lässt sich konstatieren, dass es zwar empirische Analysen zu den Aus-
bildungs strukturen für Schulleitungen gibt (Tulowitzki et al., 2019), nicht aber zu den 
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Fortbildungsstrukturen, womit sich ein weiteres Desiderat der Forschung benennen 
lässt.

Eine solche Analyse ist aufgrund der vielfältigen Angebotsstrukturen in den 16 
Bundesländern im Rahmen eines Überblicksbeitrags nicht leistbar. Es soll aber ein 
erster Schritt zur Systematisierung der Strukturen gegangen werden, indem ein Raster 
entwickelt wird, mit dem Fortbildungsangebote anhand
1) des Ortes (on the job oder off  the job),
2) des Lernformates sowie
3) der Anbieterkategorie
diff erenziert werden können (vgl. Tab.  3 auf den beiden folgenden Seiten). Die Tabelle
ist das Ergebnis einer systematischen Web-Recherche, erhebt aber keinen Anspruch
auf Vollständigkeit; die Felder enthalten beispielhaft e Einträge (vgl. hierzu auch Tab.  4
im Online-Anhang: www.waxmann.com/ausgaAUG100386). Ziel ist es, damit eine
erste Orientierung zu bieten, die Grundlage für eine systematische Analyse aller
Angebote sein kann. Wenngleich eine solche Analyse im Rahmen des vorliegenden
Beitrags nicht geleistet werden kann, sollen nachfolgend einzelne Felder der Tabelle
eingehender beleuchtet werden.

Einen wichtigen Akteur stellen die Landesakademien bzw. Landesinstitute als unter-
geordnete Behörden der Bildungsministerien dar. Die Angebote dort decken eine 
Vielzahl an Th emenfeldern ab, die Ressourcen des Selbstmanagements,  soziale Res-
sourcen und Ressourcen zur Arbeitserleichterung umfassen. Neben klassischen 
Lehrgängen fi nden sich hier auch Coaching- und Netzwerkangebote. Zum Teil wer-
den letztere auch durch Kooperationen zwischen der Schulaufsicht bzw. den ihr 
unter geordneten Behörden und Stift ungen angeboten, wie z. B. die speziell für Schul-
leitungen konzipierte Werkstatt „Schule leiten“. Darin werden Schulleiter*innen über 
zwei Jahre in einem spezifi schen Entwicklungsprojekt begleitet. Entwickelt wurde 
das Angebot von der Deutschen Schulakademie gemeinsam mit dem Ministerium 
für Bildung und Kultur und dem Landesinstitut für Pädagogik und Medien für das 
Saarland. Die Werkstatt umfasst neben Netzwerken und Lehrgängen auch Coaching-
Angebote (vgl. den Beitrag von Meyer, Richter, Gronostaj & Richter in diesem 
Heft ). Ähnlich verhält es sich mit dem Programm Impakt Schulleitung,  welches 
von der Wübben Stift ung mit Unterstützung durch das Ministerium für Schule 
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen durchgeführt wird. In eini-
gen Bundesländern bieten darüber hinaus die lokalen Schulbehörden eigene Fort-
bildungen an (z. B. die Bezirksregierungen in Nordrhein-Westfalen).

Neben der Schulaufsicht bzw. den ihr untergeordneten Behörden sind auch Gewerk-
schaft en sowie Berufsverbände im Fortbildungssektor aktiv, meist durch das Anbieten 
von Präsenzkursen oder Tagungen. Auch bieten manche kirchlichen Einrichtungen 
wie das Pädagogische Zentrum der Bistümer im Lande Hessen (PZ) Fortbildungen 
explizit für Schulleitungen an. Daneben existieren universitätsnahe Anbieter wie die 
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Deutsche Akademie für Pädagogische Führungskräft e (DAPF). Sie wird von verschie-
denen Institutionen der Technischen Universität Dortmund gespeist, jedoch formal 
von einem Verein getragen und zielt darauf ab, schulische Führungskräft e weiterzu-
qualifi zieren und zu fördern. Dies geschieht über eine Vielzahl von Zertifi katskursen, 
Einzelseminaren, „On-demand“- Weiterbildungsveranstaltungen sowie Tagungen und 
Kongressen. Seminare werden in Präsenz- und in Blended-Learning-Lehre erbracht. 
In Nordrhein-Westfalen werden die dort belegten Seminare als Weiterbildungskurse 
für die Schulleiterqualifi zierung anerkannt.

Verschiedene Verlagshäuser bieten ebenfalls Fortbildungen für Schulleitungen in di-
versen Formaten wie zum Beispiel Tagungen an. Die – gemessen an der Anzahl der 
Teilnehmenden – größte Tagung ist der Deutsche Schulleiterkongress, welcher jährlich 
vom Wolters Kluwer Verlag gemeinsam mit dem Verband Bildung und Erziehung 
(VBE) in Düsseldorf veranstaltet wird. Ein Merkmal des Kongresses besteht darin, 
dass die Hauptreferent*innen oft mals keine Personen aus dem direkten Bezugsfeld 
von Schulleitungen, sondern Prominente sind (z. B. Franziska van Almsick oder 
Reiner Calmund). Daneben existiert eine Vielzahl an von verschiedenen Akteuren 
ausgerichteten Tagungen wie der Bundeskongress Schulleitung, das Bamberger Schul-
leitungssymposium, das Kieler Schulleitungssymposium oder das gänzlich online statt-
fi ndende Schulleiterforum, welches von der SchiLf Akademie veranstaltet wird.

Parallel dazu sind im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte eine Vielzahl an weiterbil-
denden Master-Studiengängen entstanden (Krüger, 2016; vgl. auch den Beitrag von 
Krüger in diesem Heft ). Diese werden von Hochschulen angeboten, teilweise in 
Kooperation mit Landesinstituten. 

5 Wirkungen von Schulleitungsfortbildungen

Während das Angebot groß ist, sind die Wirkungen der verschiedenen Angebote auf 
das professionelle Handeln von Schulleiter*innen bislang kaum erforscht. Ein weiteres 
Desiderat lässt sich neben der Systematisierung von Lernfeldern, Regelungsstrukturen 
und Angeboten insofern in der Beforschung von Wirkungen beschreiben. Huber 
(2011) verweist darauf, dass die Wirkungen von Fortbildungen vermutlich zum ei-
nen durch die Angebotsmerkmale (z. B. Format, Lernfeld), zum anderen aber auch 
durch Merkmale der Fortbildungsteilnehmer*innen und – im Sinne eines Angebots-
Nutzungs-Modells – deren Übertragung der Befunde auf ihre Führungspraxis beein-
fl usst werden.

Im deutschsprachigen Raum fi nden sich zwar zu Beginn der 2020er-Jahre verschie-
dene laufende Forschungsprojekte zu dieser Frage (vgl. z. B. den Beitrag von Meyer et 
al. in diesem Heft  sowie Kellermann, Nachbauer, Gärtner & Th iel, 2018). Bislang sind 
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allerdings nur wenige Befunde aus solchen Studien veröff entlicht, weswegen nachfol-
gend der internationale Forschungsstand skizziert wird.

5.1 Wirkungen auf das Selbstkonzept von Schulleiter*innen

In einer Schweizer Interventionsstudie von Imboden (2017) wurde die Wirkung ei-
nes Workshop- und Coachingangebotes für Schulleiter*innen überprüft . Als ein 
Befund der Studie zeigte sich, dass sich die Schulleiter*innen nach der Fortbildung 
in höherem Maße als Führungspersonen wahrnahmen und ihr Handeln in ver-
schiedenen Bereichen der Qualitätsentwicklung von Schule (bspw. mit Blick auf 
die Nutzung von Daten) positiver einschätzten als zuvor. In der internationalen 
Forschung fi nden sich zahlreiche weitere Beispiele für Studien, in denen sich – analog 
zu der zuvor skizzierten Schweizer Studie – ein signifi kanter Eff ekt der Fortbildungen 
auf die Wahrnehmung der eigenen Rolle sowie auf Selbstwahrnehmung bzw. 
Selbstwirksamkeitserwartung zeigte (Jacob, Goddard, Kim, Miller & Goddard, 2015; 
Petridou, Nicolaidou & Karagiorgi, 2017; Tschannen-Moran & Gareis, 2007).

Da Forschungen in Deutschland immer wieder aufzeigen, dass Schul leiter*innen 
sich nur wenig mit ihrer Führungsrolle identifi zieren und ihr Führungs handeln ins-
besondere in sensibleren Bereichen wie der Unterrichtsgestaltung und Pro fes sions-
entwicklung von Lehrkräft en geringer ausfällt (z. B. Appius, Steger Vogt, Kansteiner-
Schänzlin & Bach-Blattner, 2012; Warwas, 2012), verweisen diese Befunde auf das 
Potenzial von Fortbildungen, Schulleiter*innen insbesondere in diesen Be reichen zu 
stärken.

5.2 Wirkungen auf die Handlungspraxis von Schulleiter*innen

Demgegenüber deutet sich in internationalen Studien mit Blick auf die tatsäch-
liche Führungspraxis von Schulleiter*innen eine geringere Wirkung v. a. weni-
ger adaptiver Fortbildungsformate an. In einer Reanalyse der TALIS-Studie von 
2013 (OECD, 2014) etwa konnten Gumus und Bellibas (2016) zeigen, dass „tradi-
tionelle“ Fortbildungsangebote in Form von Lehrgängen, Konferenzen oder Unter-
richtsbeobachtungen keinen messbaren Einfl uss auf das Führungshandeln der 
Schul leiter*innen hatten, alternative Angebote dagegen sehr wohl: Je häufi ger Schul-
leiter*innen an Vernetzungs- und Mentoring-Angeboten teilnahmen, desto ausge-
prägter war ihre (selbst berichtete) Führungspraxis mit Blick auf die Unter richts-
entwicklung.

In einer Studie aus den USA schlossen auch Grissom und Harrington (2010) an-
hand von Schulleitungs- und Lehrkräft eangaben darauf, dass lehrgangsartige Fort-
bildungsangebote nur einen geringen Eff ekt auf das tatsächliche Handeln der Schul-
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leiter*innen hatten, während die Wirkungen von Coachings und Mentoring deut lich 
höher waren. Angesichts dieser Befunde lässt sich vermuten, dass v. a. Fort bil dungs-
formen, die die spezifi schen Herausforderungen einzelner Schul leiter*innen fokus-
sieren und ihnen direkte Rückmeldungen hierzu ermöglichen, auch messbare Wir-
kungen auf deren Handeln entfalten.

Insofern verweisen die Befunde insgesamt auf das hohe Potenzial von Fortbildungen, 
Selbstwahrnehmungen und Haltungen zur eigenen Führungsrolle zu beeinfl us-
sen. Für die Weiterentwicklung oder Veränderung der Handlungspraxis bestätigen 
die Befunde die in Kapitel 3 formulierte Th ese, dass insbesondere das Format der 
Angebote und ihre Adaptivität für die spezifi schen, situationsbezogenen Bedarfe der 
Schule bzw. Bedürfnisse der Schulleiter*innen bedeutsam sind.

6 Fazit und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags lag darin, einen Überblick über das bislang 
kaum empirisch aufgearbeitete Feld der Schulleitungsfortbildung entlang der drei 
Dimensionen Lernfelder, Angebotsstrukturen und Wirkungen zu bieten und da-
mit einen Ausgangspunkt sowohl für die Forschung in diesem Feld als auch für 
die Weiterentwicklung von Fortbildungs- und Unterstützungsangeboten für Schul-
leiter*innen zu benennen. Der Überblick zeigt, dass für die Schul leitungs fortbildung 
das gilt, was Rolff  (1998) einst über die Schulentwicklung insgesamt schrieb: „Viel 
Praxis, wenig Th eorie und kaum Forschung“. Unsere Recherchen zeigen auf, dass 
einerseits sowohl aus einer normativen Perspektive als auch mit Blick auf die tat-
sächlichen Bedarfe von Schulen und Schulleiter*innen ein hoher Bedarf an hoch-
wertigen Fortbildungen besteht, die sich mit spezifi schen Herausforderungen der 
Schulentwicklung befassen, es andererseits aber auch ein schwer durchschaubares 
Dickicht an Fortbildungsangeboten gibt, die kaum miteinander verbunden und deren 
Wirkungen bislang kaum empirisch überprüft  sind. Vor diesem Hintergrund wurden 
verschiedene Desiderate für Forschung und Praxis der Schulleitungsfortbildung skiz-
ziert.

Sowohl mit Blick auf die Wirkungen von Fortbildung als auch hinsichtlich der Frage, 
welche Kompetenzen Schulleiter*innen in ihrer Tätigkeit benötigen und was „pro-
fessionelles“ Schulleitungshandeln ausmacht, gibt es bislang kaum Arbeiten aus 
dem deutschsprachigen Raum, die sich sowohl aus empirischer als auch aus theo-
retischer Perspektive mit diesen Th emen befassen, so dass zwangsläufi g auf Ansätze 
und Befunde aus der internationalen (und nicht einmal schulbezogenen) Forschung, 
die wiederum überwiegend aus dem englischsprachigen Raum stammt, zurück-
gegriff en werden muss. Dies birgt die Gefahr, dass für den deutschen Sprachraum 
bzw. die Organisation Schule spezifi sche Rahmenbedingungen der Ausbildung und 
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Handlungspraxis von Schulleiter*innen nicht ausreichend Berücksichtigung fi nden 
(vgl. z. B. Klein & Bremm, 2020b).

Mit Blick auf die Fortbildungspraxis wirft  unser Überblick verschiedene Fragen auf. 
Die Recherchen für unsere Systematisierung von Fortbildungsangeboten legen nahe, 
dass ein Großteil der Angebote klassischen Lehrgangsangeboten folgt, die eher breit 
konzipiert und z. T. nicht an den konkreten Bedürfnissen von Schulleiter*innen 
orien tiert sind. Die Befunde aus der internationalen Forschung zeigen, dass gerade 
s olche Angebote eher geringe Wirkungen erzeugen können. Zugleich verweist die 
allgemeine Führungsforschung darauf, dass die Fortbildung von Führungskräft en 
durch das „Senior Management“ (hier: die Schulaufsicht) strategisch geplant und 
mit engen Feedback-Strukturen verknüpft  sein muss. Aktuelle Befunde deuten al-
lerdings darauf hin, dass gerade diese Feedback-Strukturen in Deutschland bislang 
kaum ausgebaut sind (kritisch: Klein, im Erscheinen). Hier stellt sich die Frage, wie 
Fortbildungsbedarfe und -bedürfnisse festgestellt und die Angebote besser auf diese 
abgestimmt werden können.

Besonders bedeutsam erscheint ein weiterer Ausbau von Mentoring- und Coaching-
Angeboten, in denen Schulleiter*innen mit ihren je spezifi schen Problemstellungen 
unterstützt werden. Vor diesem Hintergrund besteht eine besondere Herausforderung 
darin, für Schulleiter*innen relevante Angebote fl ächendeckend, leicht zugänglich 
und kostenarm zur Verfügung zu stellen und Schulleiter*innen dazu zu motivie-
ren, diese Angebote auch wahrzunehmen (z. B. durch verpfl ichtende Teilnahme zu 
Beginn der Tätigkeit, Erhöhung der Relevanz für ihre Karrierelaufb ahn oder zeitli-
che Entlastung).

Zweitens zeigt der Überblick, dass Fortbildungsangebote bislang von verschiedenen, 
mit Ausnahme vereinzelter Kooperationen weitgehend isolierten Anbietersystemen 
(Schulaufsicht und untergeordnete Behörden, Hochschulen, Stift ungen,  private 
Anbieter) bereitgestellt werden. Hier wird auszuloten sein, wie diese Angebote – auch 
bundes länderübergreifend – besser aufeinander abgestimmt werden können, um 
Redundanzen zu vermeiden und die Fülle an Angeboten für Schulleiter*innen über-
sichtlicher zu gestalten. 

Angesichts der großen Bedeutung der Schulleitung für Schule und auch die 
Leistungen von Schüler*innen wären eine derartige Professionalisierung der Fort bil-
dungs strukturen wie auch ein Ausbau der Forschungen in diesem Bereich wichtige 
Bausteine auf dem Weg, die Rahmenbedingungen für Schulleiter*innen zu verbessern 
und ihre Wirksamkeit zu stärken.
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