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Fachwissen 
für die Schulleitung

Jeweils ein Thema 
pro Ausgabe 
z. B. Gesunde Schule, Interne Evaluation, 
Qualitätsmanagement, Schule 4.0

Fundierte Analysen 
von Experten
zu aktuellen Ergebnissen und Erkenntnis-
sen aus der Schulleitungsforschung

Erfahrungsberichte aus 
der Praxis
zu Ganztagsschulen, Schulentwicklung, 
Personalführung, Kommunikation 
u.v.m.
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„Unterrichtsqualität im internationalen Vergleich“

Online Fachtagung
3. Dezember 2020 – 11:00 bis 15:45 Uhr

Anlass für die diesjährige ZIB-Fachtagung ist die Veröffentlichung der Ergebnisse aus der internationalen TALIS-Video Study 
und der daran angeknüpften nationalen TALIS-Videostudie Deutschland. Ziel beider Studien ist es, Erkenntnisse darüber 
zu gewinnen, was guten und erfolgreichen Mathematikunterricht ausmacht und wie Unterrichtsprozesse mit dem Lernerfolg 
sowie motivationalen Merkmalen von Schülerinnen und Schülern in Verbindung stehen.

Die Fachtagung wird vom DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation und vom Zentrum für 
internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB) e. V. in Kooperation mit dem Hessischen Kultusministerium und der Zeitschrift 
schulmanagement ausgerichtet. 

Die Teilnahme an der Veranstaltung ist kostenfrei. Alle angemeldeten Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten zudem  
bereits Ende November 2020 Zugang zum nationalen Studienbericht der TALIS-Videostudie Deutschland.

Anmeldungen und Rückfragen zur Fachtagung richten Sie bitte an: videostudie@dipf.de

Programm
Vorträge

•	 Unterrichtsqualität als Thema der Bildungspolitik: 
Fragen – Ziele – Handlungsoptionen 
Kultusminister Prof. Dr. Ralph Alexander Lorz

•	 Qualität und Wirkungen von Mathematikunterricht:  
Ein Blick in 670 Schulklassen von Chile über 
Deutschland bis China 
Prof. Dr. Eckhard Klieme

Parallel angebotene Workshops

•	 Unterricht im internationalen Vergleich bei PISA 
PD Dr. habil. Anja Schiepe-Tiska &  
Prof. Dr. Eckhard Klieme

•	 Unterrichtsevaluation durch professionelle 
Beobachtung 
Thomas Riecke-Baulecke & Prof. Dr. Benjamin Fauth

•	 Kognitive Aktivierung beobachten:  
Was zeigen Unterrichtsvideos und -materialien? 
Patrick Schreyer & Benjamin Herbert

Meet a Scientist

•	 Während der Mittagspause besteht die Möglichkeit  
in den direkten Austausch mit Expertinnen und 
Expertem aus der Bildungsforschung zu gehen.



Editorial

Liebe Leserin, lieber Leser!

Wir, Fachbeirat, Redaktion 
und ich als Herausgeber, 
wurden von der Mitteilung 

überrascht, dass die Zeitschrift schul-
management verkauft und eingestellt 
wird. 

„Für die empirische Bildungsfor-
schung ist die Zeitschrift eines der 
ganz zentralen Organe, um schulbezo-
gene Forschungsergebnisse zügig und 
verständlich in die Schulen zu brin-
gen“, schrieb Kollegin Professor Eickel-
mann vor wenigen Wochen. Und 
Hans-Günter Rolff, einer der Mitbe-
gründer von schulmanagement, erin-
nerte uns an das 50-jährige Bestehen 
in diesem Jahr.

Dass uns nicht nach einer Jubiläums-
feier zumute war, können Sie sich vor-
stellen, verschwindet doch die traditi-
onsreichste Zeitschrift zum Thema 
Schulleitung vom Markt. Um den von 
Frau Prof. Eickelmann genannten 
Punkt für die Zukunft zu bewahren –  
den Dialog zu führen zwischen Wis-
senschaft und Akteurinnen und Ak-
teuren, basierend auf Erkenntnissen 
der Wissenschaft –  sind wir bereits in 
Gesprächen über neue Wege und For-
men. Wenn Sie Interesse haben, schi-
cken Sie eine kurze Mail an die Redak-
tion:  ingrid.baulecke@wtnet.de

Ihnen, den Leserinnen und Lesern 
von schulmanagement danke ich für die 
Treue. Nicht wenige von Ihnen habe 
ich im Kieler Masterstudiengang, bei 
Schulleitungssymposien, Schul- und 
Seminarbesuchen persönlich kennen-
gelernt. Das war stets eine Freude.

Mein Dank gilt der hoch kompe-
tenten Arbeit des Fachbeirats. Dass 
schulmanagement zur traditionsreichs-
ten Zeitschrift für Schulleitungen ge-
hört, ist wesentlich das Verdienst von 
zwei Persönlichkeiten: Burkhard Hitz 
hat die Zeitschrift bis 2002 groß ge-
macht. Ingrid Baulecke hat sie weiter-
entwickelt und neue Kooperationspart-
ner in der Wissenschaft gefunden.

Viel Zeit für diese letzte Ausgabe blieb 
nicht. Wir freuen uns, Ihnen einige 
Rückblicke in die letzten 50 Jahre schul-
management und 50 Jahre Schulma-
nagement zu ermöglichen.

In der Hoffnung auf ein Wiedersehen 
verbleibe ich mit herzlichem Gruß

Ihr

Thomas Riecke-Baulecke

„Dass uns nicht nach einer 
Jubiläumsfeier zumute war, 

können Sie sich vorstellen, 
verschwindet doch die 

traditionsreichste Zeitschrift 
zum Thema Schulleitung 

vom Markt.“ 
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Thema

50 Jahre  
Schulmanagement

Ingrid Baulecke 
	 8	50 Jahre Schulmanagement

Vom Primus inter Pares zur Führungskraft

In einem halben Jahrhundert verändert sich vieles – 
und manches bleibt erstaunlich gleich. Jubiläen sind 
immer ein Anlass zurückzublicken und das Heute aus 
der Entwicklung heraus zu verstehen. Die Geschichte 
der Zeitschrift schulmanagement ist auch ein Spiegel 
der Diskussionen und Veränderungen in der Schulpo-
litik und der Rolle der Schulleitungen. 

Annette Scheunpflug
	12 34 Jahre Dialog zwischen Wissenschaft 

und Praxis
Schulmanagement und das Bamberger 
Schulleitungssymposium

Ein Versuch, die Einweg-Kommunikation zwischen 
Wissenschaft und Praxis zu überwinden und miteinan-
der in die Kommunikation zu kommen, sind die 
Schulleitungssymposien. Ein Blick auf die Symposien 
von Annette Scheunpflug.

Birgit Eickelmann
	15	Schulleitung und Digitalisierung

Fünf Thesen

Gute Schulen brauchen maßgeblich gute Schullei-
tungen – das zeigen Erfahrungen und empirische Un-
tersuchungen. Birgit Eickelmann formuliert Stell-
schrauben, um die Zukunft von Schule erfolgreich zu 
gestalten. 
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Manuskriptangebote und andere Ideen?

›	Redaktionsbüro Norderstedt 
Ingrid Baulecke 
Schulweg 27 · 22844 Norderstedt 
ingrid.baulecke@wtnet.de

Fachbeirat

›	Prof. Dr. Rolf Arnold (Kaiserslautern)
›	Prof. Dr. Cordula Artelt (Bamberg)
›	Prof. Dr. Stefan Brauckmann (Klagenfurt)
›	Prof. Dr. Claus Buhren (Köln)
›	Prof. Dr. Birgit Eickelmann (Paderborn)
›	Prof. Dr. Olaf Köller (Kiel)
›	Heike Körnig (Berlin)
›	Dr. Josef Lackner (Salzburg)
›	Prof. Dr. Hilbert Meyer (Oldenburg)
› Prof. Dr. Dirk Richter (Potsdam)
›	Prof. Dr. Hans-Günter Rolff (Dortmund
›	Prof. Dr. Katharina Scheiter (Tübingen)
›	Prof. Dr. Annette Scheunpflug (Nürnberg)
›	Prof. Dr. Elsbeth Stern (Zürich)
›	Prof. Dr. Felicitas Thiel (Berlin)

Fragen an die Verlagsredaktion?

›	Monika Bommer (Leitung)  
Cornelsen Verlag GmbH 
Rosenheimer Straße 143 · 81671 München 
Telefon 089 / 4 50 51-3 09 
monika.bommer@cornelsen.de

Fragen zu Ihrem Abo?

›	Aboservice Cornelsen Verlag GmbH 
Postfach 1363 · 82034 Deisenhofen, 
Telefon 089 / 8 58 53-5 57  
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aboservice@cornelsen.de

Wir sind Kooperationspartner von

„Master für Schulmanagement und Qualitätsentwick-
lung“ www.uni-kiel.de/schulmanagement

Master für „Management von Bildungseinrichtungen“ 
www.bildungsmanagement.uni-halle.de

Master für Schulmanagement  
www.uni-kl.de/fernstudiengaenge



Beiträge

Colin Cramer, Jana Groß-Ophoff, Marcus Pietsch, 
Pierre Tulowitzki

	17	Schulleitung in Deutschland
Zentrale Ergebnisse einer repräsentativen Studie

Die Studie LineS2020 befasst sich mit den Fragen, was 
das Amt der Schulleitung attraktiv bzw. unattraktiv 
macht, welche Karrieremotive für Bewerberinnen und 
Bewerber zugrunde liegen und wie die Werdegänge 
von Schulleitungen aussehen. Die Ergebnisse werden 
in diesem Beitrag dargestellt.

Nicole Hollenbach-Biele, Klaus Klemm
	21	Inklusiv oder Exklusiv?

Deutschlands langer Weg zum Gemeinsamen 
Lernen

In diesem Beitrag wird resümiert, was in Deutschland 
in Bezug auf die UN-Behindertenkonvention aus dem 
Jahr 2009 erreicht worden ist. 

Joseph Ferdinand, Sandra Engler, Christian Fischer
	24	Lernen mit digitalen Lernressourcen

Die Lernplattform ist ein kostenloses Angebot für na-
turwissenschaftliche Themen und kann als Ergänzung 
im Unterricht eingesetzt werden. Erste empirische Un-
tersuchungen zeigen, dass es positive Effekte im Be-
reich des Lernens für Schülerinnen und Schüler gibt. 
Die Autorin und Autoren stellen diese Lernplattform 
vor.

Gabriela Moser
	28	Unterrichtsbeobachtung und 

Unterrichtswahrnehmung
Unterricht ist das Alltagsgeschäft von Lehrpersonen. 
Es kontinuierlich zu professionalisieren ist Aufgabe 
von Schulleitung und Kollegium. Unterrichtsbesuche, 
-beobachtungen sind bekannte Instrumente zur Beur-
teilung und Weiterentwicklung von Unterricht. Die 
Autorin nimmt in ihrem Beitrag eine notwendige Un-
terscheidung zwischen professioneller Beobachtung 
und Wahrnehmung vor. 

Katharina Drescher, Simone Häckl, Julia Schmieder
	30	Geschlechterstereotype von Schüle-

rinnen und Schülern in Bezug auf MINT
Wie Workshops mit Rollenvorbildern Geschlech-
terstereotypen entgegenwirken können

Die Geschlechterstereotypen bezüglich MINT sind 
bekannt. Die Autorinnen haben mit einem einfachen, 
leicht nachzuahmenden Konzept eines Workshops 
Veränderungen bewirken können. Sie beschreiben 
ihren Workshop in diesem Beitrag.

Gudrun Perko, Leah Carola Czollek
	34	Antisemitismuskritische 

Schulsozialarbeit
Handlungsempfehlungen 
für Schulsozialarbeiter_innen

Ausgehend von Interviews mit Expertinnen und Ex-
perten der Schulsozialarbeit als auch mit Antisemitis-
mus-Expertinnen und -experten werden in diesem 
Beitrag Problemfelder an Schulen zum Umgang mit 
Antisemitismus benannt und erste Handlungsempfeh-
lungen beschrieben.

André Szymkowiak
	37	Schulleitung im Veränderungsprozess 

der Digitalisierung
Wandel partizipativ gestalten

Der Autor setzt sich damit auseinander, was Gelingens-
bedingungen für erfolgreiche Veränderungsprozesse 
sind, die insbesondere für die Gestaltung des digitalen 
Wandels bedeutsam sind.
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Auf einen Blick

Nordrhein-Westfalen: Talentschulen 
Zum Schuljahr 2020/21 gingen in 
Nordrhein-Westfalen 25 weitere 
Schulen an Standorten mit besonde-
ren Herausforderungen als Talent-
schulen an den Start. Sie werden vom 
Land dabei unterstützt, ihre Schüle-
rinnen und Schüler gezielt und inten-
siv zu fördern. Schul- und Bildungs-
ministerin Yvonne Gebauer erklärte: 
„Diese Landesregierung hat es sich 
zur Aufgabe gemacht, die Bildungs-
chancen unserer Schülerinnen und 
Schüler spürbar zu verbessern. Chan-
cengerechtigkeit ist der Mittelpunkt 
unserer Schul- und Bildungspolitik. 

Mecklenburg-Vorpommern: Fort-
bildung Digitaler Unterricht
Lehrerinnen und Lehrer des Landes 
haben in den vergangenen Wochen 
und Monaten insgesamt 2.700 Fort-
bildungen im Bereich „Digitaler Un-
terricht“ absolviert. Im Rahmen von 
Kooperationen zwischen dem zu-
ständigen Institut für Qualitätsent-
wicklung Mecklenburg-Vorpommern 
(IQ M-V) des Bildungsministeriums 
und externen Anbietern in Online-
Fortbildungen werden bei den Fort-
bildungen digitale Kompetenzen und 
didaktische Fähigkeiten vermittelt, 
um digitale Technologien sinnvoll im 
Unterricht einzusetzen und zu the-
matisieren. Besonders stark nachge-
fragt werden dabei die Fortbildungen 
„Digital unterrichten: Das virtuelle 
Klassenzimmer“ und „Digitale Werk-
zeuge für den Unterricht“.

Bayern: Spitzenreiter Integration
Erstmalig erreicht Bayern im Län-
dervergleich Bildungsmonitors 2020 
des Instituts der deutschen Wirt-
schaft den Bestwert im Handlungs-
feld Integration: Der Zusammenhang 
zwischen sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg ist in Bayern demnach 
besonders gering. Hierüber freut sich 
Minister Piazolo ganz besonders: 
„Unser Anspruch ist möglichst viel 
Chancengerechtigkeit in der Bildung. 
Wir haben an unseren Schulen gute 
Rahmenbedingungen geschaffen, um 
dieses Ziel zu erreichen.

Zweite Phase von „Mathe sicher können“ gestartet

Berlin setzt auf Förderung der Basiskompetenzen
In Berlin startete die zweite Phase des Projekts „Mathe sicher können“ mit einer 
Auftaktveranstaltung für die ersten 70 Grundschullehrkräfte im Landesinstitut für 
Schule und Medien (LISUM). In dem Gemeinschaftsprojekt der Berliner Senats-
verwaltung für Bildung, Jugend und Familie (iMINT-Akademie, Regionale Fort-
bildung Berlin) und dem Deutschen Zentrum für Lehrerbildung Mathematik 
(DZLM) werden jeweils zwei Lehrkräfte von 35 Grundschulen aus ganz Berlin 
teilnehmen. Die Lehrkräfte werden darin unterstützt, leistungsschwächeren Berli-
ner Schülerinnen und Schülern der Klassen 4-6 noch gezielter zu helfen, um an-
schlussfähige mathematische Basiskompetenzen aufzubauen. Auf diese Weise soll 
der Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule gut gelingen. 
Des Weiteren wird gemeinsam mit den Lehrkräften ein individuelles Förderkon-
zept an der Schule entwickelt. In der „Mathe sicher können“-Fortbildungsreihe 
werden die Lehrkräfte von ihren Schulberaterinnen und Schulberatern kontinuier-
lich unterstützt.

Die Förderung von Basiskompetenzen ist eine der zentralen Herausforderungen 
des Bildungssystems und gewinnt in Zeiten von Corona und Schulschließungen 
zusätzlich an Brisanz. Die Leopoldina macht sie daher in ihrer letzten Stellung-
nahme zu einer Empfehlung: „Um Kinder und Jugendliche nicht mit dem Nach-
holen zu vieler fachlicher Inhalte in kurzer Zeit zu überfordern, sollte sich die För-
derung vorrangig auf die mathematischen und sprachlichen Vorläufer-fähigkeiten 
bzw. Basiskompetenzen konzentrieren, die für das weitere Lernen grundlegend 
sind.“ Genau darauf ist das Konzept von „Mathe sicher können“ ausgerichtet, das 
in jahrelanger Entwicklungs- und Forschungsarbeit von Prof. Dr. Susanne Predi-
ger, Prof. Dr. Christoph Selter und ihrem DZLM-Team an der TU Dortmund er-
stellt und bei den bisherigen erfolgreichen Umsetzungen kontinuierlich weiterent-
wickelt und beforscht wurde. Das Projekt “Mathe sicher können” wurde 2010 von 
der Deutsche Telekom Stiftung initiiert und bis 2020 finanziert.
Quelle: www.berlin.de/sen/bjf/service/presse/pressearchiv-2020/pressemittei-
lung.981826.php

Selbstlernkurs digitaler Unterricht für Lehrkräfte

Maßnahme im Rahmen des 8-Punkte-Plans für den digitalen Unterricht des 
BMBWF (Österreich)
Während des Lockdowns war die Organisation von Distance Learning für alle Be-
teiligten eine besondere Herausforderung. Bildungsminister Heinz Faßmann lädt 
Lehrpersonen daher ein, an einem neuen Fortbildungsangebot teilzunehmen. 
Hierfür wurde ein Massive Open Online Course (MOOC) entwickelt. Lehrper-
sonen steht dieser virtuelle Kurs zum Distance Learning seit dem 10. August unter 
www.virtuelle-ph.at/dlm zur Verfügung. „Der MOOC soll dazu beitragen, dass 
Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam mit ihren Schülerinnen und Schülern Lern-
prozesse unter Nutzung von Bildungstechnologien umsetzen können“, so Faß-
mann. Das Angebot ist im 8-Punkte-Plan zur Digitalisierung verankert. Der Kurs 
findet virtuell statt und ist ca. vier Wochen konzipiert. Die Lehrpersonen arbeiten 
zeit- und ortsunabhängig im eigenen Tempo. Eine uneingeschränkte Zahl an Per-
sonen kann teilnehmen. Spezielle Vorkenntnisse sind nicht gefordert. Jede der vier 
Einheiten enthält zwei zentrale Lernvideos, zusätzlich Texte und Links sowie Re-
flexionsfragen für die Praxis. Die Teilnehmenden werden durch Online-Traine-
rinnen und -Trainer begleitet. Nach Absolvierung des Kurses erhalten die Lehr-
personen eine Teilnahmebestätigung. Die Erstellung des MOOCs wurde vom 
National Center of Competence Virtuelle Pädagogische Hochschule koordiniert. 
Mitgewirkt haben unter anderem Lehrende sowie Expertinnen und Experten von 
Pädagogischen Hochschulen und Universitäten und auch Praktikerinnen und 
Praktiker aus allen Schulstufen.
Weitere Informationen: www.virtuelle-ph.at/dlm
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Termine und 
Fortbildungen

05.10.–08.10.2020, Online 
Veranstaltung
Digitale Leipzig Summer School
www.zls.uni-leipzig.de/
summerschool

08.10.2020, Berlin
OERcamp
/www.oercamp.de/20/berlin/

10.10.2020, Magdeburg
#excitingedu regional @
Sachsen-Anhalt
https://excitingedu.de/veranstal-
tungen/excitingedu-2020/

14.10.–18.10.2020, Frankfurt
Frankfurter Buchmesse
www.buchmesse.de/

15.10.2020, Online
Schulbesuch im Ausland
www.carl-duisberg-schueleraus-
tausch.de/

19.10.2020, München
Leseförderung von lesefern auf-
wachsenden Kindern 
www.boersenverein-bayern.de/

22.10.2020, Online
DIGITAL- Zeitgemäßes Lehren 
und Lernen an Schulen
https://wes4punkt0.schule/event/

29.10.2020, Online
Bildungspolitisches Forum 2020 
„Gute sprachliche Bildung“
www.leibniz-bildung.de/veranstal-
tung/bildungspolitisches-forum-2020/

30.10.2020, Anmeldungstermin
F.A.Z.-Projekt „Jugend schreibt“
www.fazschule.net/project/
jugendschreibt

11.11.–12.11.2020, Basel
International Education & Career 
Exhibition
www.ipdinstitute.ch/
BaselEduCa-Expo-2020/

16.11.2020, Einsendeschluss
Deutscher Lehrerpreis - Unterricht 
innovativ
www.lehrerpreis.de/

Die Rubrik „Aktuelles“ 
betreut Jens Lemke, Kiel 
E-Mail: jens.lemke@iqsh.de

Kontakt

Jugendliche mit niedrigen und mittleren Schulabschlüs-
sen blicken skeptisch in die Zukunft
Jugendliche fühlen sich von der Politik im Stich gelassen
Die Corona-Krise führt zu einer massiven Verunsicherung von jungen Menschen 
im Hinblick auf Chancen am Ausbildungsmarkt. Viele sind skeptisch, dass sie ei-
nen adäquaten Ausbildungsplatz finden werden. 61 Prozent aller Befragten sind 
der Ansicht, dass sich die Chancen auf Ausbildung durch Corona verschlechtert 
haben. Bezogen auf ein Studium teilen weniger als ein Viertel (23 Prozent) der Be-
fragten diese Befürch-
tung. Zu diesen Ergeb-
nissen kommt eine 
repräsentative Befra-
gung von iconkids & 
youth im Auftrag der 
Bertelsmann Stiftung. 
Ein Drittel der Be-
fragten hat den Ein-
druck, es gebe zu wenig 
Ausbildungsplätze, bei 
jungen Menschen mit 
niedriger Schulbildung 
ist es sogar fast die 
Hälfte (44 Prozent). 
Diese Verunsicherung zeigt sich auch bei Jugendlichen mit niedrigerem Schulab-
schluss, die bereits einen Ausbildungsplatz haben oder sich in Ausbildung befin-
den: Gut jeder zweite (53 Prozent) Azubi mit niedriger oder mittlerer Schulbil-
dung macht sich Sorgen, die Ausbildung nicht abschließen oder im Anschluss 
nicht übernommen werden zu können. Die große Mehrheit (72 Prozent) der Azu-
bis mit hohem Schulabschluss macht sich dagegen keine Sorgen. Die Befragung 
zeigt indes auch, dass trotz der Corona-Pandemie eine berufliche Ausbildung ein 
sehr attraktiver Bildungsweg ist. Rund zwei Drittel der Schülerinnen und Schüler 
mit niedriger und mittlerer Schulbildung möchten eine Ausbildung machen. 
Quelle: https://tinyurl.com/y4eu5g56

Impulse für die Schulaufsicht

Neues Onlineportal der Kinder-und Jugendstiftung und Stiftung Mercator
Mit dem neuen Portal www.schulaufsicht.de geht heute erstmals ein Portal online, 
das ein bundesweites Angebot für Mitarbeitende der Schulaufsicht bietet. Die 
Website umfasst Fachbeiträge, Praxisbeispiele und Materialien, die den Mitarbei-
tenden der Schulaufsicht Anregungen für den Arbeitsalltag und für die Unterstüt-
zung der von ihnen betreuten Schulen bieten. Das Angebot ist Teil des Programms 
LiGa – Lernen im Ganztag, das von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung 
und der Stiftung Mercator getragen wird. Die Themen des Onlineportals sind so 
vielfältig wie die Arbeit der Schulaufsicht, die sich zwar von Bundesland zu Bun-
desland unterscheidet, aber dennoch viele Ähnlichkeiten aufweist. Es geht bei-
spielsweise um neue Beratungsansätze in der Zusammenarbeit mit Schulleitungen, 
schulische Netzwerke als Format für Schulentwicklung und um den Rollenwandel 
der Schulaufsicht. Dr. Heike Kahl, Geschäftsführerin der Deutschen Kinder- und 
Jugendstiftung: „Wir möchten mit dem Onlineportal für die Schulaufsicht Impulse 
geben, Wissen verbreiten, inspirieren und motivieren – und den Wandel der 
Schulaufsicht begleiten.“
Quelle: www.stiftung-mercator.de/de/presse/ 
nachricht/neues-online-portal-gibt-impulse- 
fuer-die-schulaufsicht/

(Foto: Shutterstock/igorstevanovic)
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Im Zuge der Bildungsexpansion 
kommt es Anfang der siebziger Jahre 
zu einem erheblichen Professionali-

sierungsschub durch die Verwissen-
schaft lichung der Aus- und Fortbildung 
von pädagogischen Führungskräft en, 
die Gründung von Fachzeitschrift en 
(1970: Zeitschrift  schulmanagement, 
1973: Die Schulleitung, 1989: Pädago-
gische Führung) und die Ausdiff erenzie-
rung von Schulleitungsverbänden. Im 
Untertitel der von Becker, Edding, Evers, 
Frommberger, Ranft  und Rolff  herausge-
gebenen Zeitschrift  schulmanagement 
werden die Hauptaufgaben beschrieben: 
Die „Erneuerung und Demokratisie-
rung im Bildungswesen“ soll erreicht 
werden durch „Planung, Organisation, 
Kooperation“.

Im Jahr 1970, also vor 50 Jahren, er-
schien das erste Heft  der Zeitschrift  
„schul-management“. Das wirkte damals 
wie eine Provokation, denn der Begriff  
Schulmanagement war zu jener Zeit ein 
Unwort, ein von links wie von rechts ver-
pönter Begriff . Die meisten von den lin-
ken Achtundsechzigern hielten Manage-
ment für eine Ausgeburt des Kapitalismus 
oder für ein Werkzeug der ökonomischen 
Ausbeutung. Die eher rechten Konserva-
tiven, darunter viele Philologen, waren 
schon damals keine Kapitalismuskriti-
ker, aber sie verurteilten im Namen des 
Humanismus das Management als Kern 
der Technokratie.

Im ersten Leitartikel, verfasst von Her-
bert Frommberger, Schulderzernet in 

50 Jahre Schulmanagement
Vom Primus inter Pares zur Führungskraft

Ingrid Baulecke

Die Geschichte dieser Zeitschrift ist eng verknüpft mit der 
Geschichte der Schulleitungsarbeit in den letzten 50 Jah-
ren. Bildungspolitische Wendungen und Einschnitte haben 
die Arbeit von Schulleitungen geprägt. Einiges, was heute 
neu erscheint, gab es zu früheren Zeiten unter anderen Be-
dingungen schon einmal – zumindest in ähnlicher Form. 
Wir möchten Sie mitnehmen auf eine Zeitreise, die viel-
leicht auch die eine oder andere Erkenntnis, die es schon 
einmal gab, wieder an den Tag bringt.

Dortmund und Honorarprofessor an der 
dortigen PH sowie Mitglied des Experi-
mentalausschusses des Deutschen Bil-
dungsrats, das Ziel der Zeitschrift en-
gründung formuliert:

„Der ungenügende Einsatz technischer 
Mittel und organisatorischer Methoden 
und der ungenügende Einsatz besonderer 
Verwaltungskräft e macht die Bildungsein-
richtungen immer unrationeller. Deshalb 
werden in den kommenden Monaten vie-
lerorts Anlagen für die elektronische Da-
tenverarbeitung in Betrieb genommen, um 
die Verwaltung zu vereinfachen und rati-
oneller zu gestalten. Wenn man im Bereich 
der Schule und Hochschule hiervon Nut-
zen haben will, so müssen geeignete und 
interessierte Pädagogen, Verwaltungs-
fachleute und Wirtschaft ler spätestens 
jetzt damit beginnen, für solche Maßnah-
men entsprechende Methoden zu entwi-
ckeln und Vorbereitungen für die Erfas-
sung des pädagogischen Bereichs zu 
treff en. Dabei bedürfen sie der Hilfe. Wir, 
die Herausgeber und Fachberater der neu-
en Zeitschrift  „schul-management, wer-
den sie anbieten (sm 1970, H. 1, S. 9).

Zugleich verweist der damalige Unter-
titel der Zeitschrift  „Zeitschrift  zur Er-
neuerung und Demokratisierung im 
Bildungswesen durch Planung, Organi-
sation, Kooperation“ auf die Nähe zur 
damals noch starken Studentenbewe-
gung und auf die Nähe der bildungspo-
litischen Reformkräft e.

Schwerpunktthemen der 1970er Jahre, 
die sich beispielsweise auf den Titelseiten 
der Zeitschrift  schulmanagement wie-
derfi nden, sind: EDV in der Schulverwal-
tung und Bürotechnik, Curriculumsent-
wicklung, Schulentwicklungsplanung, 
Schulbau, Ausstattung und Einrichtung, 
Management ante portas, Sekundarstufe 
2, Schülermitwirkung, Sprachlabore, 
Orientierungsstufe, Bildungszentren, 
Ganztagsschulen, Grundschule, Schul-
psychologen, Schulbuchzensur, Oberstu-

Abb. 1: Titelbild schulmanagement 1/1970
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fenzentren, Konferenztechnik, Darstel-
lendes Spiel, der Schulrat kommt, 
Mediotheken, Kooperative Schulen, 
Macht Schule krank?, Umgang mit TV, 
Klassenbuch, Schule und Recht,  Haupt-
schulsorgen, Schulinformationssystem, 
Erlernt oder geerbt?, Sicherheit, Finan-
zen, Kommunikation, Abschlusszeug-
nisse, Pillenknick, Beruf: Schulleiter, Wo-
hin mit den Lehrern? – abgesehen vom 
letzten Thema, haben die meisten der 
anderen Titel wenig an Aktualität ein- 
gebüßt. 

Seit den 1970er Jahren existieren große 
Dachverbände auf der Bundesebene 
(1971: Bundesdirektorenkonferenz, BDK 
und 1983: Allgemeiner Deutscher Schul-
leitungsverband, ASD) und über dreißig 
Verbände für Schulleitungen auf der Lan-
desebene. Außerdem haben sich seit Ende 
der 1990er Jahre umfangreiche Fortbil-
dungsangebote von Landesinstituten so-
wie wissenschaftliche Studiengänge für 
Führungskräfte bis hin zum Masterab-
schluss z. B. an den Universitäten Kaisers-
lautern und der Universität Kiel eta- 
bliert.

In der gesellschaftlichen Debatte um 
Schule ging es in den 1970er Jahren um 
Veränderungen im Schulsystem. Der Be-
griff Schulentwicklung bezog sich bis zu 
dieser Zeit nicht auf die einzelne Schule, 
sondern war verbunden mit der Struktur 
der schulischen Angebote, mit ausrei-
chender Versorgung mit Lehrpersonal 
aufgrund der Geburtenraten sowie mit 

Bereitstellung der Rahmenbedingungen 
durch Lehrpläne und Richtlinien. Die 
Schulträger hatten wie auch heute für die 
Ausstattung zu sorgen und die Qualitäts-
kontrolle fand durch die Schulaufsicht 
statt.

Die Diskussionen um die Verände-
rungen waren angestoßen durch die 
konstatierte „Bildungskatastrophe“, ein 
Begriff, der von dem Wissenschaftsre-
former Georg Picht bereits 1964 geprägt 
wurde. In der 1960er Jahren 
absolvierten nur sechs Pro-
zent eines Jahrgangs das Abi-
tur, die Unterschiede zwi-
schen Stadt und Land waren 
groß, im internationalen Ver-
gleich waren die Bildungs-
ausgaben gering: es wurden 
immense Nachteile im inter-
nationalen Wettbewerb be- 
fürchtet.

Nach Lösungen wurde in al-
le Richtungen gesucht: prä-
gend war die Gesamtschuldis-
kussion und mit der Gründung 
der ersten Gesamtschule 1968 
nicht beendet, nach größerer 
Effizienz schulischer Bildung 
wurde gesucht (s. Abb. 2). 

Mit Beginn der 1980er Jahre 
begann die verstärkte Dis-
kussion um die Rolle und die 
Aufgaben der Schulleitung. 
Schulleitung wurde zuneh-
mend nicht mehr als Verwal-

ter der Einzelschule sondern als Füh-
rungskraft verstanden. Dies spiegelte 
sich auch in den Beiträgen der Zeit-
schrift wieder, in deren Selbstverständ-
nis es immer darum ging, die Schullei-
tungen zu stärken und zu unterstützen 
(s. Abb. 3).

1984 gab es die erste Fragebogenerhe-
bung unter Schulleiterinnen und Schul-
leitern wie auch unter Schulrätinnen und 

Abb. 2: Leitartikel aus sm 9/1978

Abb. 3: Titelbild der Ausgabe sm 2/1981
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-räten. In sm 2/1984 wurde ein Fragebo-
gen veröffentlicht. Über 1.000 Schulleiter 
und 150 Schulräte ausgefüllt. Zusätzlich 
wurden vom Max-Planck-Institut für 
Bildungsforschung in Berlin Zufalls-
stichproben gezogen. Prof. Dr. Jürgen 
Baumert hatte die Ergebnisse der Befra-
gungen in der Zeitschrift zusammenge-
fasst. Hier ein Zitat aus seinem Beitrag in 

sm 6/1984: „Je höher die Unterrichtsver-
pflichtung für den Schulleiter, je höher 
somit seine zeitliche, physische und psy-
chische Gesamtbelastung ist, desto ge-
ringer ist natürlicherweise sein Bedürf-
nis nach pädagogischem Handeln … 
und desto geringer ist daher auch sein 
Bedarf an pädagogischer Freiheit.“ (sm 
6/1984, S. 18)

Anfang der 1990er Jahre setzte sich  
durch, die Einzelschule als „Motor der 
Schulentwicklung“ zu begreifen. Vo-
rausgegangen waren Erkenntnisse (die 
uns heute selbstverständlich erscheinen 
mögen) der Systemtheorie und der Im-
plementationsforschung, die besagen, 
dass es keinen Automatismus in der 
reinen Umsetzung von Vorgaben gibt 
und dass Reformen von oben auf der 
Seite der Handelnden immer subjektiv 
verarbeitet werden. Zudem wies die 
Schulvergleichs- und Schuleffektivi-
tätsforschung nach, dass die schulspe-
zifischen Lernbedingungen der Einzel-
schule einen größeren Einfluss auf das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler 
haben als Strukturmerkmale des Ge- 
samtsystems.

Mit der Einzelschule geriet auch die 
Schulleitung und die Schulentwicklung 
vor Ort noch stärker in den Blick der 
Wissenschaft. 

Noch lagen keine Ergebnisse internati-
onaler Vergleichsstudien vor, die in 
Zweifel zogen, dass die Schulaufsicht in 
ihrer Funktion und Arbeitsweise zumin-
dest wusste, dass deutsche Schülerinnen 
und Schüler im internationalen Ver-
gleich ein wesentlich schlechteres Bild 
abgaben als gedacht. In schulmanage-
ment wurde die Diskussion um die Auf-
gaben und Profile der Schulaufsicht – 
u. a. durch Prof. Dr. Heinz Rosenbusch 
– bereits geführt. (s. Abb. 6) 

2002 wurde die PISA-Studie 2000 ver-
öffentlicht. Das für Schuladministration 
und Schulaufsicht erschreckende Ergeb-
nis, das in der Folge breit in der Öffent-
lichkeit diskutiert wurde und Verände-
rungen nach sich zog, wurde in sm 
1/2002 von Prof. Dr. Jürgen Baumert, 
dem wissenschaftlichen Leiter des deut-
schen PISA-Konsortiums und Dr. Petra 
Stanat, Projektleiterin der PISA-Studie 
in Deutschland, vorgestellt. Antworten 
auf die sichtbar gewordenen Probleme 
erforderten auch den Blick über den 
Tellerrand. Norm Green und Micheal 
Fullan waren dazu Interviewpartner 
(s. Abb. 7)

In den 2000er Jahren wurde der Be-
griff der empirischen Wende im Bil-
dungssystem zu einem feststehenden 
Begriff. Mit Beiträgen wie „Wie gut ist 
unsere Schulinspektion?“ oder „Ist Sit-Abb. 5: Auszug aus Beitrag Hans-Günter Rolff in sm 1/1993,S. 7–15

Abb. 4: Genderfragen waren in den 1980er Jahren vor allem Fragen der Gleichberechtigung  
der Frau
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Abb. 7: Auszug aus Interview mit Michael Fullan und Norm Green in sm 5/2002). Abb. 8: Auszug aus der Kolumne sm 1/2009

Abb. 6: Auszug aus Beitrag Heinz Rosenbusch in sm 6/1993

zenbleiben sinnvoll?“, Interviews zur 
deutschen Zusatzstudie PISA-E 2003 
spiegelte sich in der Zeitschrift die all-
gemeine Bildungsdiskussion.

Die Einführung der Schulinspekti-
onen in den meisten Bundesländern 
sowie die Etablierung der Bildungsstan-
dards standen im Zentrum der Diskus-
sion. Die Irrungen und Wirrungen ins-
besondere um den Begriff der 
Kompetenzorientierung fanden ihren 
Platz nicht nur in Informations- und 
Klärungsbeiträgen, sondern auch in 
amüsanter Form in einer Kolumne der 
Zeitschrift. (s. Abb. 8)

Die Ganztagsschule galt als eine we-
sentliche Antwort auf das Problem des 
großen Zusammenhangs zwischen sozi-
aler Herkunft und geringen Leistungen 
in der Schule. In der Zwischenzeit hat 
sich gezeigt, dass der täglich längere Ver-
bleib in der Schule keine ausreichende 
Antwort darstellt. 

Einen regelmäßigen Bestandteil der 
Ausgaben nach 2000 machten die Be-
richterstattung über die wesentlichen 

Ergebnisse nationaler wie internationa-
ler Studien aus. Damit wurde das Ziel 
verfolgt, Schulleitungen in kurzer und 
verständlicher Weise zu informieren und 
somit den Wissenstransfer von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu den an 

Schulen Akteuren zu gewährleisten. Das 
Interesse in der Wissenschaft war daran 
groß, was sich darin zeigt, dass die ver-
antwortlichen Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler immer bereit wa-
ren, ihre umfassenden Studienergeb-
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nisse auf wenigen Seiten in der Zeit-
schrift zu Papier zu bringen.

Wichtig war auch, Eindimensionalität 
zu vermeiden. Das Streitgespräch zwi-
schen Prof. Dr. Olaf Köller und Prof. Dr. 
Hilbert Meyer über die Frage, was von 
dem an Schule Geleisteten überhaupt 
messbar ist, ist ein Beispiel dafür. 
(s. Abb. 9)

Wesentlich geprägt wurde die bil-
dungspolitische Diskussion in den Jah-
ren nach 2015 von der Meta-Analyse, die 
von Prof. Dr. John Hattie durchgeführt 
wurde. In der Dezemberausgabe 2015 
gelang es, John Hattie zu seiner Studie zu 
interviewen.

In den letzten Jahren gab es Relativie-
rungen der Maßnahmen nach PISA 
2000. Die Schulinspektionen wurden 
verändert oder gar eingestellt. Unterricht 
blieb im Fokus der Schulentwicklung. 
2005 startete an der TU Kaiserslautern 
der erste Studiengang zu Schulmanage-
ment, 2007 folgte die Universität Kiel mit 
einem ähnlichen Angebot. In den Bun-
desländern wurden Schulleitungsquali-
fizierungen entwickelt. 

2020 wurde die deutsche Bildungsrea-
lität eingeholt von den schlechten Rah-
menbedingungen in Bezug auf die Digi-
talisierung. Schulleitungen sind gerade 
heute gefordert, nach individuellen Lö-
sungen zu suchen. Worauf es ankommt, 
formuliert Prof. Dr. Birgit Eickelmann in 
ihrem Beitrag in dieser Ausgabe.�

Abb. 10: Auszug aus sm 6/2015, S. 21)

Abb. 9: Auszug aus sm 5/2014, S. 21
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34 Jahre Dialog  

Im Jahr 1986 begannen an der Otto-
Friedrich-Universität Bamberg unter der 
Leitung von Prof. Dr. Heiz Rosenbusch 
die Arbeiten für das erste Schulleitersym-
posium, das dann 1988 durchgeführt 
wurde. Prof. Dr. Heinz Rosenbusch, der 
damals den Lehrstuhl für Schulpädago-
gik in Bamberg innehatte, griff  als einer 
der ersten das Th ema „Schulleitung“ in 
der deutschsprachigen Wissenschaft  auf 
und legte damit auch die Grundlage für 
die Forschung in diesem Feld sowie ent-
sprechend das Entstehen der „Organi-
sationspädagogik“ (Rosenbusch 2005) 
als Subdisziplin der Erziehungswissen-
schaft . Es sollte ein langer Weg werden, 
bis sich dieses Feld im Jahr 2005 zunächst 
als Arbeitsgruppe und dann als Kommis-
sion in der Deutschen Gesellschaft  für 
Erziehungswissenschaft  etablierte und 
dabei auch auf nicht schulische Einrich-
tungen und das pädagogische Handeln in 
diesen erweitert wurde. Seit 1988 fi nden 
die Bamberger Schulleitungssymposien 
regelmäßig statt. Seit dem Jahr 2004 ver-
anstaltet das Institut für Qualitätsent-
wicklung an Schulen in Schleswig-Hol-
stein alle zwei Jahre alternierend zum 
Bamberger Symposium ein Schulleiter-
symposium im Norden Deutschlands. 

34 Jahre Dialog zwischen 
Wissenschaft und Praxis
Schulmanagement und das Bamberger Schulleitungssymposium

Die Zeitschrift Schulmanagement ist in besonderer Weise 
mit dem Bamberger und dem Kieler Schulleitungssymposi-
um verbunden. Diese Verbindung besteht vor allem und in 
erster Linie über das gemeinsame Anliegen der Förderung 
des Dialogs zwischen der Wissenschaft und der Praxis zum 
Thema Schulleitung. Darüber hinaus zeigt sich diese Ver-
bindung auch in den handelnden Personen; denn viele Per-
sonen, die sich für die Zeitschrift Schulmanagement enga-
giert haben, gestalteten auch die Schulleitungssymposien 
mit, und viele Impulse aus diesen Tagungen wurden durch 
die Zeitschrift weitergetragen und vertieft. 

Diese Kooperation wurde mit den Ver-
einbarungen der Kiel-Bamberger-Erklä-
rungen unterstrichen.

Das dialogische Verständnis von Wis-
senschaft  und Praxis in diesen Sympo-
sien zeigte sich von Anfang an in dessen 
Anlage. Es wurde in Kooperation mit der 
Akademie für Lehrerfortbildung und 
Personalführung Dillingen als der staat-
lichen bayerischen Eirichtung für Leh-
rerfortbildung geplant und durchgeführt. 
Die Berufsverbände der Schulleitungen 
wurden ebenfalls beteiligt.

Es ist lohnend, sich den Kontext der 
damaligen Zeit nochmals vor Augen zu 
führen und wahrzunehmen, was der Di-
alog mit der Wissenschaft  für die Profes-
sion der Schulleitung bedeutete. Durch 
die Bildungsexpansion in den siebziger 
und achtziger Jahren waren die Anzahl 
der Schulleitungen sowie die Breite ihrer 
Aufgaben deutlich angestiegen. Deren 
Arbeit wurde jedoch überwiegend als 
Verwaltungshandeln verstanden. For-
schung zum Th ema gab es kaum. Durch 
die Symposien wurde über Vorträge, 
Workshops und deren Publikation For-
schung sichtbar gemacht, gleichzeitig 
wurden Th emen für die Forschung gene-
riert und die Bedeutung dieser Berufs-
gruppe für die Wissenschaft  etabliert.  

Das erste Bamberger Schulleitersym-
posium im Jahr 1988 nahm mit dem 
 Th ema „Schulleiter zwischen Admini-
stration und Innovation – Analysen und 
Betrachtungen zu einer vernachlässigten 
Figur im Bildungswesen“ diese Situation 
auf. Zwar gäbe es, so damals Rosenbusch 
(1989, S. 8), in Deutschland mindestens 
70.000 mit schulleitenden Aufgaben be-
fasste Pädagogen, diesen „gelte jedoch 
kein gesondertes Erkenntnisinteresse, 
weil sie […] zwischen Kultusverwaltung 
und praktizierender Pädagogik stehend 

Prof. Dr. Annette 
Scheunpfl ug hat den 
Lehrstuhl für Allge-

meine Pädagogik an 
der Otto-Friedrich-

Universität 
Bamberg inne.

E-Mail: annette.
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bamberg.de

Annette Scheunpfl ug

„Durch die Symposien 
wurde über Vorträge, 

 Workshops und deren 
Publikation Forschung 

sichtbar gemacht, gleichzei-
tig wurden  Th emen für die 

Forschung generiert und die 
Bedeutung dieser Berufs-

gruppe für die Wissenschaft  
etabliert.“
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weder von der Verwaltungs- noch von 
der Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land wahrgenommen würden“. Schon 
damals beschrieb auf dieser ersten Ta-
gung Jürgen Baumert die Tätigkeit von 
Schulleitungen als „in erster Linie Bezie-
hungsarbeit“ an einer „Vielfalt der Akti-
onsorte“ (Baumert 1989, S. 61), die auf 
„Mechanismen kultureller Steuerung“ 
(ebd., S. 62) beruhe, eine Analyse, die 
auch heute noch an Aktualität nichts 
verloren hat. Mit der Wahrnehmung der 
schulleitenden Arbeit als einer organisa-
tionspädagogischen Tätigkeit war damit 
die Programmatik nachfolgender Ta-
gungen und Themen intoniert. Bis heute 
wird dieses Symposium in der wissen-
schaftlichen Literatur als Beginn einer 

ersten „konzeptionell-funktionalenVer-
bindung zwischen schulischer Organi-
sation und Bildung“ (Tenberg & Pfister 
2012, S.35) wahrgenommen.

Konturen eines erziehungswissen-
schaftlichen und organisationspäda-
gogischen Programms

Im Laufe der Jahre entstand das Bild eines 
komplexen Verständnisses des Verhält-
nisses der Organisation Schule und ihrer 
pädagogischen Zielsetzung. Das For-
schungsprogramm einer „Organisations-
pädagogik“ wurde formuliert. Mit dem 
Buch „Organisationspädagogik der Schu-
le, Grundlagen pädagogischen Führungs-
handeln“ (Rosenbusch 2005) wurden die 
Erkenntnisse mehrerer Schulleitersym-
posien zusammenfassend gebündelt. 
Zentral ist für diese Organisationspäda-
gogik der Begriff der „Anerkennung“ als 
„normative Prämisse organisationspäda-
gogischen Handelns“ (Rosenbusch 2005, 
S. 23ff), ein systemischer Blick auf die 
Schule und die Idee der „pädagogischen 
Führung“ (ebd., S. 77 ff.).

Zunehmend gewann das evidenzba-
sierte Wissen über die Situation von 
schulleitendem Personal an Bedeutung. 
Tenberg & Pfister (2012) haben in ihrer 
Analyse der bis 2012 vorliegenden Un-
tersuchungen zum Tätigkeitsprofil von 
Schulleitungen das Themenfeld der Un-
tersuchungen (zu deren Rollenverständ-
nis, deren Professionalität und Innovati-
on, zur Wirksamkeit ihres Handelns, zur 
Qualifizierung und zum Geschlecht) 
rekonstruiert und die Anzahl deutsch-
sprachiger Untersuchungen erhoben. Sie 
konnten 37 Studien zählen. Von denen 
wurden knapp 20 % von Personen publi-
ziert, die für das Bamberger Schulleiter-
symposium Verantwortung trugen, und 
die Hälfte dieser Studien wurden auf 
dem Bamberger Schulleitersymposium 
diskutiert sowie über die Zeitschrift 
„Schulmanagement“ einer breiteren Öf-
fentlichkeit vorgestellt. 

Wissenschaft und Bildung im Dialog 
als öffentliches Gut

Von Anfang an haben sich Schulleiter-
symposium und Zeitschrift als Dialog-
partner verstanden. Anders als bei man-
chen kommerziellen Schulleiterkongres- 
sen ging es hier weniger um einen Wis-

senschaftstransfer, in dem Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler Erkennt-
nisse zusammenfassend darlegen, die es 
von schulpraktischer Seite (vermeint-
lich) zu rezipieren gäbe. Vielmehr ist 
über die Jahre eine Art Netzwerk des re-
flektierten Austausches ermöglicht wor-
den, in dem sich diejenigen Menschen 
treffen, die aus einer Perspektive der Wis-
senschaft, der Praxis oder der Verbands-
politik über die Aufgaben und die Situa-
tion von Schulleitungen nachdenken 
wollen. Wissenschaft, Praxis und wich-
tige Stakeholder im Hinblick auf die Ar-
beit von Schulleitungen und deren Situ-
ation zu vernetzen, sich über die Arbeit 
der jeweils anderen zu informieren und 
zukunftsorientierte Herausforderungen 
von Schulleitungen aufzugreifen, bleibt 
auch nach wie vor ein Desiderat und eine 
wichtige Aufgabe. Dieser gemeinsame 
Austausch ist ein öffentliches Gut für die 
Ermöglichung schulischer Qualität und 
sollte nicht alleine aus kommerziellen 
Perspektiven beurteilt werden. 

Die Schulleitersymposien werden also 
weiter gebraucht. Dabei muss es darum 
gehen, den Elan, ein Motor für Innovati-
onen zu sein, nicht zu verlieren. Es ist ein 
Verlust, dass diese Arbeit in Zukunft oh-
ne die Zeitschrift „schulmanagement“ 
fortgeführt werden muss.�
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Birgit EickelmannSchulleitung und 
Digitalisierung
Fünf Thesen

Sowohl die empirische Schulforschung der letzten Jahr-
zehnte als auch die praktischen Erfahrungen in Schulen 
zeigen, dass die Tatsache, ob eine Schule eine „gute“ Schu-
le ist oder nicht, zentral von der Person und der Kompetenz 
der Schulleitung abhängt. Dabei diskutieren wir seit Jahren 
zwar auch in Deutschland Ansätze konfl uenter Schullei-
tungen, und Schulen arbeiten mit und in Schulleitungs-
teams. Aber es geht kein Weg daran vorbei: Das Gelingen 
von Schulentwicklungsprozessen hängt maßgeblich davon 
ab, wie die Schulleitungsrolle ausgefüllt wird und wie die 
Schulleitung als zentrale Führungskraft ihre Arbeit und die 
Entwicklungen der eigenen Schule steuert.

Diese Beobachtung trifft   – und das wissen wir ebenfalls 
seit Jahrzehnten – im Grunde für alle schulischen In-
novationsprozesse zu. Aber ganz besonders für den 

jetzt so im Fokus stehenden Entwicklungsbereich schulischer 
Digitalisierungsprozesse. Interessant ist diesbezüglich in der 
aktuellen digitalisierungsbezogenen Diskussion jedoch, dass 
sich dieser nun wieder forcierte Diskurs – wie eigentlich schon 
fast immer in Deutschland – sehr stark auf die schulische IT-
Ausstattungssituation bezieht. Dies liegt natürlich auch daran, 
dass wir in Deutschland in der Fläche leider immer noch keine 
zukunft sfähigen Rahmenbedingungen in Sachen IT-Ausstat-
tung und übrigens auch nicht in Bezug auf den IT-Support 
vorweisen können und wir daher nur mit viel Anstrengung bei 
den wirklich entscheidenden, den pädagogischen Fragen an-
kommen. Es lassen sich aber auch immer andere Begrün-
dungen anführen, die schulische IT-Ausstattung in den 
 Vordergrund  zu stellen. Dazu gehört insbesondere die Beo-
bachtung, dass aus Sicht der Bildungspolitik Ausstattungspro-

gramme vergleichsweise schnelle Sichtbarkeit erzeugen, wo-
hingegen die wirklich notwendigen Schulentwicklungsprozesse 
langwierig sind und ihre Erfolge daher viel schwieriger fassbar 
und nicht so einfach ursächlich zuschreibbar sind. Der andere 
immer wiederkehrende Diskussionsstrang bezieht sich in 
Deutschland vielfach auf die Lehrkräft e, aktuell vor allem auf 
ihre Kompetenzen, digitale Medien in Lehr- und Lehrprozesse 
zu integrieren, und damit verbunden die festgestellte Dring-
lichkeit der Veränderung in der Lehrkräft eaus- und Lehrkräf-
tefortbildung. Das alles ist soweit richtig, aber vor dem Hinter-
grund der hohen Relevanz von Schulleitungen leider nicht 
hinreichend vollständig. 

Schulleitungen: Garant für nachhaltige digitalisierungsbe-
zogene Schulentwicklungsprozesse 

Eigentlich weiß man seit Jahren sehr viel und sehr genau, wie 
sich die veränderten Aufgaben und Möglichkeiten von Schul-
leitungen im Kontext schulischer Digitalisierungsprozesse so 
ausgestalten lassen, dasmit die digitalisierungsbezogenen In-
novationsprozesse nachhaltig wirksam werden. Dies mehr zu 
nutzen wäre ratsam, vor allem weil sich insbesondere in 
Deutschland „Digitalisierung“ als scheinbar besonders he-
rausfordernde schulische Innovation darstellt. 
Aus meiner Beobachtung und Forschung der letzten Jahre 

ergibt sich ein Gesamtbild, das ich gerne in der letzten Ausgabe 
der „Zeitschrift  Schulmanagement“ anbringen möchte, um so 
die vielleicht in dieser Form letzte Chance zu nutzen, deutlich 
zu machen, dass auch in Zukunft  vieles von der Schulleitungs-
arbeit, ihrem Handeln und ihren Einstellungen, ihren Unter-
stützungsformen und Visionen abhängt. Da ich schon zahl-
reiche Aufsätze und Forschungsanalysen, die das Folgende 
untermauern, publiziert habe, verzichte ich an dieser Stelle auf 
Querverweise auf Literatur und führe in gebotener Kürze das 
aus meiner Sicht Wichtigste übersichtlich zusammen. 

Fünf Thesen zu erfolgreichem digitalisierungsbezogenen 
Schulleitungshandelns

1) Prozesse begleiten statt nur zu delegieren und selbst die 
eigene Fachkompetenz kontinuierlich ausbauen: Kardinal-
fehler Nummer 1 in Deutschland in den letzten Jahren scheint, 
dass Schulleitungen sich beim Th ema Digitalisierung nicht 
genügend selbst in die Verantwortung nehmen. In vielen Schu-
len werden Medien- oder Digitalisierungsteams eingesetzt. 

Prof. Dr. Birgit Eickelmann 
hat den Lehrstuhl Schulpä dagogik 
an der Universitä t Paderborn inne. 
Sie ist u. a. Mitglied der Experten-
gruppe der im Sommer 2019 
vom BMBF eingerichteten Platt-
form Digitale Zukunft : Lernen. 
Forschen. Wissen.
E-Mail: birgit.eickelmann@upb.de

5 2020 | www.schulmanagement-online.de 15

50 Jahre Schulmanagement Thema



Diese sind für die Anfangsphase digitalisierungsbezogener 
Innovationsprozesse wichtig, aber erzeugen auf langer Strecke 
allein keine umfangreiche Wirksamkeit. Nimmt sich die 
Schulleitung nämlich aus den Entwicklungen raus, fällt oft sehr 
schnell auf, dass die digitale Expert*innenrunde in der Schule 
eher unter sich bleibt und trotz vieler Bemühung es nicht zu 
wirklich nachhaltigen digitalisierungsbezogenen Innovations-
prozessen kommt. Oft vergrößert sich sogar die Kluft, dann 
ergibt sich die Spaltung im Kollegium, die sich wiederum fast 
immer als Sackgasse erweist. Stark ist eine Schulleitung dann, 
wenn sie fachlich die Digitalisierungsprozesse anleitet. Die 
erfolgreichen Schulleitungen arbeiten sich selbst in das Thema 

„Digitalisierung“ (oder besser: Digitalität) ein und haben ein 
klares Bild davon, was die damit einhergehenden Entwick-
lungen für eine zeitgemäße Gestaltung schulischer Lehr- und 
Lernprozesse an ihrer Schule bedeuten. 

2) Die Leitung von Schule nicht in unverbundenen Themen 
gestalten: Wir haben es uns in Deutschland zu eigen gemacht, 
einzelne Themen nacheinander oder nebeneinander abzuar-
beiten. Dieses Vorgehen ist auch in der Leitung einer Schule 
scheinbar attraktiv, gibt es doch für die verschiedenen Themen 
unterschiedliche Fachleute, die daran arbeiten und so an der 
Gestaltung von Schule mitwirken. Betrachtet man die Innova-
tion „Digitalisierung‘, funktioniert das nicht, denn es geht um 
einen umfassenden Kulturwandel in Schulen und um ein 
neues Denken über Schule, Unterricht, Lehren, Lernen, Koo-
peration, Kommunikation und vieles mehr. Digitalisierungs-
prozesse sind also von Schulleitungen so zu steuern, dass sie 
nicht unverbunden stehen, sondern sich an den Herausforde-
rungen und pädagogischen Zielsetzungen der Schule orientie-
ren und von der Zukunft aus gedacht und gestaltet werden. 

3) Schule als modernen Arbeitsplatz gestalten: Wir sprechen 
eigentlich in Deutschland meistens über die Veränderung von 
Unterricht und von verändertem Lernen und Lehren mit digi-
talen Medien. Wir vergessen oft, dass Schule in den meisten 
Fällen kein moderner zukunftsgewandter Arbeitsplatz für 
Lehrkräfte ist. Den Arbeitsplatz Schule für Lehrkräfte zu-
kunftsgewandt, modern und auch technologisch attraktiv zu 
gestalten ist möglicherweise eine größere (und teurere) He-
rausforderung als allein das Lernen und Lehren zu fokussieren. 
Mit der Ausstattung von Lehrkräften mit digitalen Endgeräten 
und online-basierten Kooperationsplattformen und entspre-
chenden digitalen Infrastrukturen werden erste Schritte ge-
macht. Es wäre aber erforderlich, den schulischen Arbeitsplatz 
einem Wandel zu unterziehen, und Schulleitungen sind hier 
in der Schlüsselposition. Dies verlangt von den Lehrkräften 
möglicherweise mehr als „nur“ den Unterricht umzustellen. 
Aufgabe der Schulleitungen ist es, die mit einer digitalen Mo-
dernisierung des Arbeitsplatzes Schule einhergehenden Vor-
teile sichtbar und nutzbar zu machen. 

4) Das Rad nicht neu erfinden - vorhandene Modelle und 
Konzepte adaptieren: Jede Schulleitung kann und muss sich 
natürlich selbst oder im Kollegium überlegen, wie bei den Di-
gitalisierungsprozessen in der eigenen Schule vorzugehen ist. 
Einige haben dabei ein gutes Händchen, andere empfinden ihr 
Handeln als nicht hinreichend wirksam. Dabei ist es nicht nö-

tig, das Rad an jeder Schule neu zu erfinden. Es gibt zahlreiche 
Konzepte und Modelle, wie digitalisierungsbezogene Schul-
entwicklung – bestehend aus Organisations-, Personal-, Un-
terrichts-, Kooperations- und Technologieentwicklung – aus-
sehen kann. Es gibt Innovationstheorien, die gut auf die 
Entwicklungsaufgaben von Schulen passen. Und es gibt Kom-
petenzmodelle, Aufgabenbeschreibungen und Konzepte für 
den Bereich „Digital Learning Leadership“, der für die Arbeit 
der Schulleitungen im Zentrum stehen sollte. 

5) Das ganze Kollegium mitnehmen: Eine der meistgestellten 
Fragen von Schulleitungen ist die Frage, wie das gesamte Kol-
legium bei den aktuellen und zukünftigen digitalisierungsbe-
zogenen Entwicklungsprozessen erreicht und mitgenommen 
werden kann. Das ist nicht einfach und erfordert ein klares 
Vorgehen. Dieses besteht im Kern aus der Entwicklung eines 
gemeinsamen Verständnisses von Lernen und Schule im Kol-
legium. Es gibt Lehrkräften die Möglichkeit, sich gegenseitig 
zu unterstützen und fortzubilden und erlaubt Erprobungs-
spielräume. Von den Lehrkräften ist einzufordern, Digitalisie-
rungsprozesse so zu gestalten, dass alle Schülerinnen und 
Schüler in ihren Lernprozessen und Lernergebnissen profitie-
ren. Klare Vereinbarungen, gemeinsame Visionen und Ziele, 
klare Kommunikations- und Rückmeldestrukturen und ein 
wertschätzender Umgang auch mit den Zögerlichen und den 
Kritischen.  

Blick nach vorne

Ich hoffe, mit meinen Thesen, die keinen Anspruch auf Voll-
ständigkeit erhebt und die ich eigentlich am liebsten mit Ihnen 
allen diskutieren würde, in diesem letzten meiner Beiträge in 
der Zeitschrift schulmanagement Mut zu machen und Anre-
gungen zu geben, noch stärker als bisher das Augenmerk auf 
die Relevanz und die Stärkung des digitalisierungsbezogenen 
Schulleitungshandelns zu lenken. Sollte die KMK (Kultusmi-
nisterkonferenz) auf die Idee kommen, die mittlerweile auch 
schon fast fünf Jahre alte Strategie „Bildung in der digitalen 
Welt“ in naher Zukunft zu aktualisieren, wird sie nicht umhin-
kommen, das Thema „Schulleitung“ nicht wie bisher nur in 
einem Nebensatz abzuhandeln. Bis dies der Fall ist, sollten sich 
die Bundesländer einzeln oder in Partnerschaften auf den Weg 
machen, ihre Schulleitungen im Kontext der herausfordernden 
Digitalisierungsprozesse zu stärken. In den Ordnungsdoku-
menten der Bundesländer, die den Bereich „Führen und Leiten“ 
beschreiben, sollten die digitalisierungsbezogenen Aufgaben 
von Schulleitungen klar beschrieben sein. Bis dies und andere 
Maßnahmen zur Stärkung und Unterstützung von Schullei-
tungen umfassend umgesetzt sind, entscheidet weiterhin viel-
fach das individuelle Schulleitungshandeln über die digitali-
sierungsbezogene Zukunft der Schülerinnen und Schüler und 
damit unserer Gesellschaft.  Dies gilt während und auch nach 
der Pandemiezeit. Bei dieser Arbeit wünsche ich allen Schul-
leitungen viel Erfolg und gutes Gelingen!�
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Schulleitung 
in Deutschland
Zentrale Ergebnisse einer repräsentativen Studie

Colin Cramer, Jana Groß Ophoff , 
Marcus Pietsch, Pierre Tulowitzki

Die Relevanz von Schulleitung für die Schulentwicklung und 
indirekt auch für Leistungen von Schülerinnen und Schülern 
wird international (z. B. Leithwood et al., 2019) und national 
(z. B. Pietsch & Tulowitzki, 2017) konstatiert. So ist erstaunlich, 
dass in Deutschland bislang weitgehend unbekannt ist, was 
das Amt der Schulleitung für Lehrpersonen attraktiv macht, 
warum Schulleitungen diese Position ergreifen und welche 
Gründe gegen einen Verbleib im Amt sprechen. Sensibel ist 
dies u. a., weil es recht häufi g zu Schulleitungswechseln 
kommt (Pietsch et al., 2019) und deutschlandweit derzeit nach 
Angaben der dpa mehr als 1000 Schulleitungsstellen unbe-
setzt sind (Sadigh & dpa, 2019). Vor dem Hintergrund dieses 
akuten Mangels an Schulleitungen sowie an entsprechenden 
Bewerbungen (Tulowitzki, 2019) wirft die Studie Leadership in 
German Schools (LineS2020) die Frage auf, was das Amt der 
Schulleitung (un)attraktiv macht und welche Karrieremotive 
und Arbeitsplatzwechselabsichten Schulleitungen haben.

Die repräsentativen Daten zu 
Lehrpersonen und Schullei-
tungen an allgemeinbildenden 

Schulen in Deutschland wurden Ende 
2019 durch die forsa GmbH erhoben. 
Die Auswahl und Rekrutierung der Be-
fragten erfolgte telefonisch im Rahmen 
bevölkerungsrepräsentativer Mehrthe-
menumfragen, sodass alle Schullei-
tungen in Deutschland die gleiche stati-
stische Chance hatten, in die Stichprobe 
aufgenommen zu werden. Zur Teilnah-
me bereite Personen erhielten unmittel-
bar per E-Mail eine Einladung zur On-
line-Befragung. In Summe wurden 405 
Schulleitungen schrift lich befragt. Erho-
ben wurden insbesondere Skalen zu Be-
rufswahlmotiven (Super & Nevill, 1986), 
Burnout (Maslach et al., 1996), Gratifi -
kationskrisen (Siegrist et al., 2004) sowie 
Beanspruchung (Schulz & Schlotz, 
1999). Gefördert wurde die Durchfüh-
rung der Studie durch die Qualitätsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und 
Ländern aus Mitteln des Bundesministe-
riums für Bildung und Forschung.
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Wer Schulleiterinnen und 
Schulleiter sind

Schulleitungen in Deutschland sind 
überwiegend weiblich (54 %). Das Alter 
der Schulleiterinnen und Schulleiter 
liegt im Durchschnitt bei 54 Jahren. Ei-
nen Migrationshintergrund haben nur 
die wenigsten (4 %).

An Grundschulen in Deutschland un-
terrichten fast ausschließlich Frauen. Sie 
überwiegen auch im Amt der Schullei-
tung, machen dort aber einen nied-
rigeren Anteil aus (72 %). Obwohl auch 
im Bereich der Sekundarschulen die 
Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer in 
Deutschland weiblich ist, sind Frauen in 
der Schulleitung hier seltener: Nur rund 
ein Drittel (37 %) der Schulleitungsposi-
tionen an Sekundarschulen in Deutsch-
land ist mit Frauen besetzt.

Das (Brutto-)Jahreseinkommen von 
Schulleitungen in Deutschland reicht von 
rund 30.000 bis zu über 100.000 Euro pro 
Jahr. Im Durchschnitt liegt das Einkom-
men bei 66.175 Euro im Jahr. Es zeigen 
sich erhebliche Unterschiede des Durch-
schnittseinkommens nach Schulstufen: 
An Grundschulen liegt es bei 60.000 Euro 
im Jahr, an Sekundarschulen hingegen 
bei 72.000 Euro jährlich. Die Gehaltsdif-
ferenz zwischen Schulleitungen an 
Grundschulen und an weiterführenden 
Schulen liegt damit bei 15-20 %. Auch ein 
sogenannter Gender-Pay-Gap wird deut-
lich, wobei die Gehaltsdiff erenz zwischen 
Schulleiterinnen und Schulleitern mit 
zunehmendem Lebensalter abnimmt: 
Liegt der Pay-Gap im Alter bis 44 Jahre 
noch bei 24 %, verringert er sich bis zum 
Alter von 59 Jahren auf 18 % und danach 
sogar auf 9 %.
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Wie Schulleiterinnen und Schulleiter 
wurden, was sie sind

Schulleitung ist ein Amt, welches in 
Deutschland vornehmlich von erfah-
renen Lehrerinnen und Lehrern beklei-
det wird: Im Mittel sind die befragten 
Schulleiterinnen und Schulleiter seit 
knapp neun Jahren in dieser Funktion. 
Zuvor waren sie durchschnittlich 15 Jah-
re lang als Lehrkraft tätig. Im Laufe ihrer 
Karriere als Lehrkraft wechselten sie 
knapp dreimal die Stelle, bevor sie in die 
Schulleitung gingen.

Die zentralen Karrieremotive von 
Schulleitungen sind in der Retrospektive 
vor allem der Wunsch, neue Ideen ent-
wickeln und erproben zu wollen (93 %), 
eine abwechslungsreiche und kreative 
Tätigkeit auszuüben (86 %), für das 
Wohl anderer Menschen zu sorgen 
(85 %) sowie eigene Entscheidungen 
treffen zu wollen (85 %). Auch wollen 
81 % der befragten Schulleiterinnen und 
Schulleiter anderen Menschen beistehen 
und helfen. Demgegenüber artikulieren 
nur 22 % der Schulleitungen, dass es ein 
(sehr) wichtiges Motiv für ihre Berufs-
wahl gewesen sei, ihr berufliches Anse-
hen verbessern zu wollen. Lediglich 

27 % gaben an, so ihre weiteren Auf-
stiegsmöglichkeiten zu erhöhen. Die 
Steigerung des Einkommens spielte für 
36 % der Befragten eine wichtige oder 
sehr wichtige Rolle bei der Entschei-
dung. Die Karrieremotive scheinen ins-
gesamt hauptsächlich intrinsischer Na-
tur zu sein.

Die Qualifizierung zur Schulleitung 
erfolgt auf verschiedenem Wege, doch 
spielen die Landesinstitute dabei die we-
sentliche Rolle: 45 % der Befragten ge-
ben an, an einem Landesinstitut bzw. 
einer Landesakademie zur Schulleitung 

qualifiziert worden zu sein. Eine Vorbe-
reitungsqualifikation an einer Universi-
tät durchlaufen zu haben, berichten 
17 % der Befragten. Insgesamt geben 
51 % der Befragten, also jede zweite 
Schulleitung in Deutschland, an, weder 
durch ein Landesinstitut noch im Rah-
men einer Vorbereitungsqualifikation 
an einer Universität für die Tätigkeit als 
Schulleitung qualifiziert worden zu sein.

Der Weg in die Schulleitung verbindet 
sich entsprechend in vielen Fällen mit 
der Bestärkung und Förderung durch 
(informelle) Mentorinnen und Men-
toren, die den Schulleiterinnen und 
Schulleitern im Laufe ihrer Karriere Auf-
gaben übertragen haben, um sie auf hö-
here Positionen vorzubereiten, die ihnen 
mit sachlichen Ratschlägen zur Seite 
standen und/oder diese in Phasen mit 
hoher Beanspruchung unterstützten: Et-
was weniger als die Hälfte der Befragten 
(44 %) gibt an, dass sie eine Mentorin 
oder einen Mentor hatten, die oder der 
ihre berufliche Karriere gefördert hat.
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Was Schulleiterinnen und Schulleiter 
arbeiten

Bezogen auf ihre Arbeitszeit geben Schul-
leiterinnen und Schulleiter in Deutsch-
land an, im Schnitt 50 Stunden in einer 
normalen Arbeitswoche zu arbeiten. Da-
von entfallen im Mittel 11 Stunden auf 
Unterricht, den sie selbst erteilen.

Schulleitungen führen weiterhin über-
wiegend Tätigkeiten aus, die den rei-
bungslosen Ablauf des Alltagsgeschäfts 
sicherstellen. 67 % der Schulleiterinnen 

und Schulleiter geben an, dies in großem 
Umfang zu tun, weitere 25 % tun dies 
nach eigenen Angaben in eher großem 
Umfang. Gefragt nach Tätigkeiten, die 
auf eine grundlegende Erneuerung von 
Prozessen und/oder Ereignissen gerich-
tet sind, geben im Vergleich dazu nur 
60 % an, dies in großem bzw. eher gros-
sem Umfang zu tun, während 40 % be-
richten, solche Tätigkeiten in geringerem 
Umfang auszuüben. Somit wird deut-
lich, dass die Verwaltung alltäglicher 
Belange das Aufgabenprofil von Schul-
leitungen weit stärker bestimmt als 
Schulentwicklung und Innovation.

Um ihre vielfältigen Aufgaben profes-
sionell auszuüben, spielt die Fortbil-
dung von Schulleiterinnen und Schul-
leitern eine große Rolle. Mit Blick auf 
ihr Fortbildungsverhalten geben 77 % 
der Schulleiterinnen und Schulleiter an, 
berufsbezogene Literatur (z. B. Fach-
zeitschriften) zu lesen und 65 % neh-
men arbeitgeberseitige Angebote (z. B. 
Kurse an Landesinstituten) wahr. Rund 
die Hälfte der Schulleiterinnen und 
Schulleiter beteiligt sich an einem spe-
ziell der beruflichen Fortbildung gewid-
meten Netzwerk für Schulleitungen 
(52 %) und nimmt an nicht-wissen-
schaftlichen (50 %) und wissenschaftli-
chen (48 %) Tagungen oder Workshops 
teil. Peer-Mentoring (regelmäßige und 
standardisierte Rückmeldung durch 
andere Schulleitungen) nutzen 24 % 
und private Angebote (z. B. privates 
Coaching usw.) nutzen 22 % der Schul-
leiterinnen und Schulleiter. Universi-
täre Angebote (z. B. Aufbaustudiengän-
ge, Zertifikatskurse usw.) werden nur 
von 8 % der Schulleitungen besucht. 
Insgesamt erscheinen damit informelle 
Lernangebote neben der formalen Fort-
bildung von besonderer Bedeutung.

Wie es Schulleiterinnen und 
Schulleitern geht

Eine große Mehrheit der befragten 
Schulleitungen ist mit ihrer beruflichen 
Karriere zufrieden (96 %) und hat Freu-
de an der Arbeit (95 %). Fast ebenso viele 
Schulleitungen erleben ihre Arbeit als 
inspirierend (88 %). Gründe für die 
Wahl einer Schulleitungskarriere sind 
im Rückblick insbesondere intrinsische 
Motive (z. B. neue Ideen entwickeln wol-
len, s. o.) und autonomiebezogene Mo-

tive (z. B. eigene Entscheidungen treffen 
wollen).

Die Zufriedenheit und Karrieremotive 
stehen im Kontrast dazu, dass ein Fünftel 
der Schulleitungen angibt, darüber nach-
zudenken, die aktuelle Schule verlassen 
und den Arbeitsplatz wechseln zu wol-
len. Gründe für einen beabsichtigten Ar-
beitsplatzwechsel sind für mehr als die 
Hälfte der Schulleitungen in Deutsch-
land der Wunsch nach beruflicher Ent-
wicklung (52 %), aber häufig auch eine 
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›› Cramer, C., Groß Ophoff, J., Pietsch, M., 
& Tulowitzki, P. (2021). Schulleitung in 
Deutschland. Repräsentative Befunde zur 
Attraktivität, zu Karrieremotiven und zu 
Arbeitsplatzwechselabsichten. Die Deut-
sche Schule. [angenommen] 
 
Weitere Literatur im online-Beitrag  
auf oldenbourg-klick.de
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als unangemessen erachtete Bezahlung 
(44 %) oder ein erlebter Mangel an Un-
terstützung (31 %). Eine geringe Rolle 
spielen hingegen das Arbeitsklima an der 
Schule (5 %) sowie als ungünstig erlebte 
Arbeitszeiten (7 %). Auch gesundheit-
liche (15 %) oder altersbedingte (15 %) 
Gründe werden nur selten als Motiv für 
einen beabsichtigten Arbeitsplatzwech-
sel genannt. Dabei ist die Wechselbereit-
schaft an Haupt- und Realschulen (24 %) 
sowie an Grundschulen (23 %) beson-
ders hoch. Schulleitungen, die an Gym-
nasien (17 %) oder an Gesamtschulen 
sowie Schulen mit mehreren Bildungs-
gängen arbeiten, geben hingegen seltener 
an, den Arbeitsplatz demnächst wech-
seln zu wollen (18 %).

Mehr als die Hälfte der Schulleite-
rinnen und Schulleiter in Deutschland 
(53 %) berichtet chronischen arbeits-
platzbezogenen Stress aufgrund von Ar-
beitsüberlastung oder gar Überforde-
rung. Die Hälfte der Schulleitungen 
(51 %) befindet sich zudem in einer Gra-
tifikationskrise: Diese Schulleiterinnen 
und Schulleiter berichten von einer 
mangelnden Anerkennung der von ih-
nen erbrachten Leistungen und erleben 
ihre Anstrengungen als belastend. 
Schließlich zeigen knapp 16 % der Schul-
leitungen Burnout-Symptome.

Während sich bezüglich der Hinweise 
auf Burnout kaum Schulformunter-
schiede zeigen, variieren die anderen 
genannten Belastungsfaktoren mit der 
Schulform. Beispielsweise wird das 
Missverhältnis von erbrachten beruf-
lichen Leistungen und erfahrener Aner-
kennung stärker von Schulleitungen an 
Gesamtschulen und Schulen mit mehre-
ren Bildungsgängen (28 %), Grundschu-
len (25 %), sowie an Haupt- und Real-
schulen (24 %) empfunden als an 
Gymnasien (15 %). Von Stress aufgrund 
von Arbeitsüberlastung berichten vor 
allem Schulleitungen an Haupt- und Re-
alschulen (61 %), Grundschulen (55 %) 
und etwas seltener an Gymnasien (47 %) 
und an Gesamtschulen bzw. an Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen (44 %). 

Diskussion

Die Befunde stellen infrage, wie zielfüh-
rend die von der Bildungsadministrati-
on bislang unternommenen Maßnah-
men zur Begegnung des Mangels an 

Schulleitungen (z. B. moderate Erhö-
hung der Bezüge, Ausbau des Fortbil-
dungsangebots, Werbemaßnahmen) 
waren bzw. sind: Entscheidend erscheint, 
ob die passenden (im Sinne tätigkeitsbe-
zogener Affinität) Lehrpersonen für die 
Schulleitung gewonnen werden können 
und inwiefern Entwicklungsmöglich-
keiten gegeben sind, die sie im Amt der 
Schulleitung halten. Offenbar zu wenig 
wird bislang in Rede gestellt, dass die 
Beanspruchung im Amt von Lehrper-
sonen möglicherweise als (zu) bedroh-
lich wahrgenommen wird und sie zu-
gleich mit ihrer Tätigkeit in Schule und 
Unterricht zufrieden sind – entspre-
chende Hinweise finden sich in einer 
parallel durchgeführten Befragung von 
Lehrpersonen (Cramer, Groß Ophoff, 
Pietsch & Tulowitzki, 2021). Um das 
Amt der Schulleitung für potenziell inte-
ressierte (und geeignete) Lehrpersonen 
attraktiver zu machen, erscheint es daher 
zuvorderst notwendig zu erörtern, wie 
auf das Amt vorbereitet und Schullei-
tungen nicht nur unterstützt und entla-
stet, sondern insbesondere auch geför-
dert werden können (z. B. Raum schaffen 
für Entwicklungsaktivitäten durch hö-
here Schulautonomie, Delegation von 
Verwaltungsaufgaben an neu zu schaf-
fende Stellen, Aufwertung der Qualifi-
zierung für Schulleitungen). Auch er-
scheint ein frühzeitigerer Kontakt mit 
Themen der Leitung und Schulentwick-
lung auf Organisationsebene schon im 
Lehramtsstudium sinnvoll (z. B. »Distri-
butive Leadership«), um ein Verständnis 
für die Organisationsebene zu schärfen 
und frühzeitig für die Karriereoption 
Schulleitung zu sensibilisieren.

Keinen Einfluss hingegen hat die Bil-
dungsadministration auf die Berufswahl-
motive von Lehrpersonen, die aus ganz 
spezifischen und vorwiegend pädago-
gisch-intrinsischen Motiven heraus ihren 

Beruf ergreifen (Cramer, 2016) und da-
mit kaum einen ausreichend großen Pool 
zur Akquise von geeigneten Schullei-
tungen darstellen. Vielmehr rückt die 
Frage nach einem eigenen und vom Lehr-
amt zu unterscheidenden Berufsstand 
Schulleitung samt spezifischer Qualifika-
tionswege in den Blick. Eine eigenstän-
dige Qualifizierung vor dem Hintergrund 
des tatsächlichen Aufgabenprofils könnte 
Diskrepanzen zwischen Erwartungen an 
die Schulleitung und dem Berufsalltag 
verringern. Dazu erscheint auch eine 
Sensibilität für eine mögliche Trennung 
von operativ-verwaltungsbezogenen und 
strategisch-schulentwicklungsbezo-
genen Tätigkeiten relevant. Bislang ist die 
Schulleitungsqualifizierung in Deutsch-
land allerdings nach wie vor sehr hetero-
gen und unstrukturiert (Tulowitzki et al., 
2019).�
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Zur Beantwortung der oben aufge-
worfenen Fragen wird zurückge-
griff en auf die wissenschaft lichen 

Analysen der vergangenen Jahre, auf die 
frei verfügbaren Schulstatistiken der 
Kultusministerkonferenz bzw. der Bun-
desländer sowie auf verschiedene Um-
fragen. Das Ergebnis: Insgesamt zeich-
nen die wissenschaft lichen Befunde ein 
positives Bild, und Umfragen in der 
allgemeinen Bevölkerung sowie unter 
Eltern zeigen, dass die Akzeptanz des 
gemeinsamen Unterrichts zunimmt. 
Trotzdem hat sich in Deutschland (bei 
großen regionalen Unterschieden) in 
Sachen Inklusion nur wenig bewegt. 
Und noch dazu ist – nimmt man die 
derzeit zur Verfügung stehenden Zah-
len ernst – auch zukünft ig vielerorts 
nicht mit großen Veränderungen zu 
rechnen.

Empirische Befunde zu Lernergebnis-
sen im inklusiven Lernen

In den vergangenen Jahren sind eine Rei-
he von wissenschaft lichen Erkenntnis-
sen z. B. zum Lernzuwachs von Kindern 
und Jugendlichen im gemeinsamen Un-
terricht veröff entlicht worden. Eine 
Sichtung dieser Studien zeigt, dass es 
keinen empirisch abgesicherten Hinweis 

Inklusiv oder Exklusiv?
Deutschlands langsamer Weg zum gemeinsamen Lernen

Seit dem Beitritt zur UN-Behindertenrechtskonvention im 
Jahr 2009 steht Deutschland in der rechtlichen Verpfl ich-
tung, kein Kind vom Besuch allgemeinbildender Schulen 
auszuschließen. Mit dem Schuljahr 2018/19 haben die Län-
der, Schulträger und Schulen also genau ein Jahrzehnt daran 
gearbeitet, das gemeinsame Lernen von Kindern mit und oh-
ne Förderbedarf zu realisieren: Kinder, die 2009 eingeschult 
wurden, haben mit Beginn der Sommerferien als erste Inklu-
sionsgeneration das zehnte Schuljahr vollendet. Der vorlie-
gende Artikel fasst zusammen, was wir nach zehn Jahren 
aus Sicht der Wissenschaft über die Eff ekte von Inklusion 
wissen, wie sich der Ausbau von inklusiven Schulen in 
Deutschland entwickelt hat und wie die Öff entlichkeit das 
Potenzial des gemeinsamen Unterrichts aktuell einschätzt. 
Ein Beitrag von Nicole Hollenbach-Biele und Klaus Klemm.

dafür gibt, dass Kinder und Jugendliche 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
in inklusiven Lerngruppen geringere 
Lernfortschritte im Vergleich zum Ler-
nen in Förderschulen machen würden. 
Stattdessen machen die Forschungsbe-
funde deutlich, dass der Lernfortschritt 
von Schüler*innen mit Förderbedarf in 
inklusiven Klassen besser ausfällt, als 
dieses in Förderschulen der Fall ist. An-
ders formuliert: Das inklusive Lernen 
birgt im Bereich der fachlichen Leistun-
gen eher Vorteile. In den überfachlichen 
Aspekten wie z. B. Lernmotivation oder 
Wohlbefi nden in der Schule hingegen 
zeigen sich je nach Studiendesign und 
Altersgruppe teils Vorteile des inklusi-
ven und teils auch Vorteile des exklusi-
ven Lernens für die Schüler*innengruppe 
mit sonderpädagogischen Förderbedar-
fen. Und entgegen häufi g anders-
lautender Meinung weisen die Studien 
für Schüler*innen ohne Förderbedarf 
keine Nachteile im fachlichen Lernen 
auf, sehr wohl aber Vorteile in den ande-
ren Lernbereichen. Hinzu kommt, dass 
in den acht Bundesländern, in deren of-
fi ziellen Statistiken Daten zu den er-
reichten Schulabschlüssen berichtet 
werden, Schüler*innen mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf im gemein-
samen Unterricht seltener als Gleich-
altrige in Förderschulen den 
Hauptschulabschluss verfehlen.

Was zeigen bildungsstatistische Daten 
zum Ausbau des inklusiven Lernens?

Eine Analyse der aktuellen Schulstati-
stiken der Kultusministerkonferenz 
(vgl. Hollenbach/Klemm 2020) schließt 
nahtlos an die Befunde früherer Analy-
sen an und zeigt, dass Deutschland ins-
gesamt beim Abbau des Unterrichts in 
Förderschulen nur langsam voran-
kommt: 2008/09 wurden 4,8 Prozent 
aller Kinder der Jahrgangsstufen 1 bis 9 
oder 10 in Förderschulen unterrichtet. 
Zehn Jahre später galt dies immer noch 
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für 4,2 Prozent. Und: Im Schuljahr 
2018/19 wurden deutschlandweit nahe-
zu 26.000 Schüler*innen aus den Grund-
schulen und aus den weiterführenden 
Schulen in Förderschulen überwiesen. 

Länderspezifische Betrachtung
Eine länderspezifische Betrachtung der 
Entwicklungen ergibt ein deutlich diffe-
renzierteres Bild: In Baden-Württem-
berg, Bayern und Rheinland-Pfalz sind 
die jeweiligen Anteile von Kindern und 
Jugendlichen, die eine Förderschule be-
suchen, von 2008/09 bis 2018/19 sogar 
noch gestiegen. Diese drei Länder haben 
sich also von dem in der UN-Konvention 
formulierten Ziel tendenziell eher ent-
fernt. Im Saarland ist die aktuelle Quote 
auf dem Niveau von vor zehn Jahren ge-
blieben, auch hier wurde also kein Fort-
schritt im Sinne der Zielvorgaben der 
UN-BRK erreicht. Dem gegenüber ste-
hen zwölf Bundesländer, in denen die 
Anteile von Kindern und Jugendlichen, 
die an Sonder- und Förderschulen ler-
nen, (teils deutlich) gesunken sind. An 
diesen Entwicklungen kann man erken-
nen, dass die Ziele der UN-Konvention 
in Deutschland durchaus erreichbar 
sind. Dies zeigen vor allem die Stadt-
staaten, allen voran Bremen mit einer 
aktuellen Exklusionsquote von 0,9 Pro-
zent sowie Schleswig-Holstein mit 2,2 
Prozent. 

Aus heutiger Sicht ist auch in den kom-
menden Jahren nicht mit einer Trend-
wende hin zu einer sinkenden Exklusi-
onsquote zu rechnen: Die Reanalyse der 
aktuellen Länderprognosen zu den 
Schüler- und Lehrerzahlen aus den 
KMK-Statistiken zeigt, dass der Anteil 
der Kinder, die in Förderschulen unter-
richtet werden, bis 2030/31 auf dem 
2018/19 erreichten Niveau von 4,2. Pro-
zent stehen bleibt. Insgesamt wird sich 
also Deutschland insgesamt auch zu-
künftig nicht weiter an die Zielsetzungen 
der UN-Konvention annähern. Hinter 
diesem Durchschnittswert liegen natür-
lich erneut erhebliche länderspezifische 
Unterschiede: Einerseits finden sich 
Länder wie Bayern, Hessen oder auch 
Mecklenburg-Vorpommern, in denen 
die von diesen Ländern erstellte Schüler-
zahlenprognosen sogar mit wieder 
wachsenden Anteilen der Kinder und 
Jugendlichen, die in Förderschulen ler-
nen, rechnen. Andererseits lassen die 
Schüler*innenzahlprognosen in Län-
dern wie den drei Stadtstaaten, Nie-
dersachsen oder Schleswig-Holstein, 
weiter sinkende Anteile erwarten. 

Urteil der Öffentlichkeit über das 
Potenzial inklusiven Lernens?

Die Sicht der Gesamtbevölkerung zur 
schulischen Inklusion fällt überwiegend 

positiv aus: In Umfragen der vergange-
nen Jahre befürwortet eine große Mehr-
heit gesellschaftliche Inklusion ebenso 
wie das gemeinsame Lernen von Kin-
dern mit und ohne Behinderungen. So 
schätzt z. B. in einer Umfrage im Auftrag 
von Aktion Mensch und Die Zeit (2019) 
die Mehrheit aller Befragten die Bedeu-
tung, die Inklusion für das gesellschaft-
liche Miteinander hat, als sehr hoch ein: 
Etwa drei Viertel der Befragten halten 
Inklusion für förderlich im Hinblick auf 
Toleranz und einen besseren Umgang 
miteinander, und rund 70 Prozent er-
warten, dass inklusives Lernen die Per-
sönlichkeitsentwicklung und das Selbst-
wertgefühl des Einzelnen stärkt und die 
Wahrscheinlichkeit erhöht, dass man 
sich sozial engagiert. Verhaltener fallen 
hingegen die Einschätzungen zur Lei-
stungsförderung in einem inklusiven 
Schulsystem aus: Knapp über 60 Prozent 
denken, dass die Chancen insbesondere 
leistungsschwächerer Jugendlicher auf 
(gute) Schulabschlüsse steigen und dass 
das gemeinsame Lernen gut auf das Be-
rufsleben vorbereite. Schließlich be-
fürchtet knapp die Hälfte der Befragten, 
dass leistungsstärkere Schüler im Lernen 
gebremst werden. Hier scheinen die 
oben kurz angesprochenen Befunde aus 
den wissenschaftlichen Studien bislang 
in der Breite noch nicht angekommen zu 
sein.

Abb: Landkarte mit den Exklusionsquoten aus den Jahren 2008/09, 2018/19 sowie die Prognose zu 2030/31 (Quelle: Bertelsmann-Stiftung)
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Die Sicht der Eltern
Eltern schulpflichtiger Kinder befürwor-
ten den inklusiven Unterricht. Dabei 
variiert in Umfragen die Zustimmung 
zum gemeinsamen Lernen je nach För-
derschwerpunkt deutlich. Das hat eine 
aktuelle Umfrage von Infratest Dimap 
im Auftrag der Bertelsmann Stiftung ge-
zeigt. Die mehr als 4.000 befragten Eltern 
schulpflichtiger Kinder äußern insge-
samt wenig Skepsis im Hinblick auf Kin-
der und Jugendliche mit körperlich-mo-
torischen Beeinträchtigungen und auch 
bei den Förderschwerpunkten Sprache 
und Lernen befürworten zwei Drittel 
und mehr den gemeinsamen Unterricht. 
Anders sieht das Ergebnis der Umfrage 
aus, wenn es um die Förderschwerpunkte 
emotionale und soziale Entwicklung 
(ESE) geht, hier unterstützt nur etwa ein 
Drittel der Eltern die schulische Inklusi-
on. Die gleiche Elternumfrage zeigt aber 
auch: Inklusionserfahrene Eltern sind 
insgesamt zufriedener mit den Schulen, 
Klassen und Lehrkräften ihrer Kinder.

Es sind hier vor allem die Eltern, deren 
Kinder eine nicht inklusive Schule besu-
chen, die das Potenzial des gemeinsamen 
Lernens verhalten bewerten. Eltern in-
klusiv lernender Kinder vergeben im 
Vergleich zu denen ohne konkrete Inklu-
sionserfahrung zudem bessere Noten, 
wenn es um die Qualität des Unterrichts 

in der Klasse des eigenen Kindes geht. 
Kritische Töne mischen sich immer 
dann in die elterlichen Antworten, wenn 
es um die Raum- und Personalausstat-
tung inklusiver Schulen geht. Dabei sind 
sich Eltern und Lehrkräfte im Übrigen 
einig.

Die Sicht der Lehrkräfte
Lehrkräfte fühlen sich nicht gut vorberei-
tet: Ein Überblick über die aktuellen Be-
fragungen zeigen unterm Strich, dass sich 
ein Gutteil der befragten Lehrer*innen (je 
nach Umfrage ein Drittel bis die Hälfte 
aller Befragten) für die Arbeit in inklusi-
ven Klassen unzureichend vorbereitet 
und schlecht begleitet fühlt. Tendenziell 
möchten Lehrkräfte den eigenen Anga-
ben zufolge zudem eher keine inklusive 
Klasse als Klassenlehrer oder Klassenleh-
rerin übernehmen.

Fazit:

Elternwunsch und wissenschaftliche Be-
funde bieten Rückenwind für ein mu-
tigeres Vorgehen der Politik in der 
Zukunft

Nicht nur, aber gerade in Zeiten von 
Corona, in den Diskussionen um Home-
schooling und digitalem Lernen, sind die 
Kinder mit sonderpädagogischem För-
derbedarf nahezu völlig aus dem Blick 

geraten. Hier muss dringend nachge-
steuert werden – sonst landet Deutsch-
land wieder in der Exklusion. Und zwar 
in einer neuen Dimension: Wir reden 
dann nicht mehr nur von einer Exklusi-
on durch den Besuch von Förderschulen, 
sondern von einem drohenden Aus-
schluss vom Lernen insgesamt. Und das 
kann nicht sein. Schon gar nicht ange-
sichts der hier vorgestellten Befunde, 
nach denen der nachweisliche Lerner-
folg für alle Kinder und die positiven 
Rückmeldungen der Eltern Mut machen 
für den weiteren Ausbau des inklusiven 
Unterrichts. Was dafür gerade in Zeiten 
des Lehrermangels gebraucht wird, ist 
ein planvolles, abgestimmtes Vorgehen 
der Bundesländer und der deutliche Fo-
kus auf qualitätsvolle Konzepte. Schulen 
brauchen die notwendige Infrastruktur, 
Lehrkräfte eine adäquate Vorbereitung 
und Begleitung. Sind diese Kriterien er-
füllt, dann werden die Exklusionsquoten 
der Zukunft hoffentlich ganz anders aus-
fallen als es die derzeitigen Hochrech-
nungen prognostizieren. Und das sollte 
das Ziel sein. �

›› Hollenbach-Biele, N., & Klemm, 
K. (2020). Inklusive Bildung zwi-
schen Licht und Schatten: Eine 
Bilanz nach zehn Jahren inklusi-
vem Unterricht. Gütersloh: Ber-
telsmann Stiftung. 
(Hinweis: Die vollständige Litera-
tur zu diesem Beitrag finden Sie 
in der Studie: 
www.bertelsmann-stiftung.de/de/
publikationen/publikation/did/in-
klusive-bildung-zwischen-licht-
und-schatten )
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Insbesondere aufgrund der aktuellen 
Corona-Pandemie wird die Notwen-
digkeit von digitalen Unterstützung-

sangeboten ersichtlich: viele Bundeslän-
der in Deutschland haben auf die 
Situation schnell reagiert und verschie-
dene Plattformen für den Unterricht zu 
Hause zur Verfügung gestellt (Bitkom, 
2020). Dennoch sind häufi g verwendete 
Plattformen wie Moodle eher für die Ver-
waltung von Nutzern und Lerninhalten 
geeignet. Andere Lernplattformen sind 
mit spezifi scheren pädagogischen Lern-

Lernen mit digitalen 
Lernressourcen
Beispiel Khan Academy

Joseph Ferdinand, 
Sandra Engler, 

Christian Fischer

Weltweit sind, nicht zuletzt inspiriert durch YouTube und 
Co, viele digitale Lernplattformen entstanden, um 
Schüler*innen in ihren Lernprozessen zu unterstützen. Eine 
solche Lernplattform ist Khan Academy. Auf Khan Academy 
können Nutzer Inhalte vornehmlich zu naturwissenschaft-
lichen Themen mittels kurzer Erklärvideos und Übungsauf-
gaben angepasst an individuelle Lernstände und -ge-
schwindigkeiten erarbeiten. Arbeitsweise und 
Lernfortschritt können von einem Tutorensystem unter-
stützt werden. Zudem gibt es weitreichende Monitoring-
Funktionen für Lehrkräfte, die einen Einsatz der Anwen-
dung als Ergänzung des Regelunterrichts ermöglichen. 
Erste empirische Studien deuten auf die Lernförderlichkeit 
im Einsatz von Khan Academy hin.

zielen konzipiert. Eine dieser Plattformen 
ist Khan Academy, welche mit Prinzipien 
des Adaptiven Lernens mit Gamifi ca-
tion-Elementen arbeitet, um Lernende 
zu unterstützen und zu motivieren 
(Klock et al., 2015; Tenório et al. 2018).

Die Lernplattform

Khan Academy wurde im Jahr 2008 als 
Non-Profi t Organisation von Salman 
Khan gegründet. Zuvor gab der gebürtige 
US-Amerikaner mit Hochschulabschlüs-
sen in Elektrotechnik, Informatik, Ma-
thematik und Business Administration 
über viele Jahre sehr erfolgreich Nachhil-
fe, zunächst nur seiner Verwandtschaft  
über die Doodle Notepad App. Als das 
Interesse an individueller Nachhilfe seine 
Kapazitäten überschritt, begann Salman 
Khan seine Erklärvideos auf einem ei-
gens eingerichteten YouTube Kanal na-
mens „Khan Academy“ anzubieten. 
Durch den großen Erfolg seiner Erklär-
videos kündigte er im Jahr 2009 seinen 
Job als Finanzanalyst und widmet sich 
seitdem hauptberufl ich der Weiterent-
wicklung seiner gleichnamigen Lern-
plattform. Deren Inhalte werden von 
einem großen Team aus Lehrkräft en, 
Wissenschaft lern und Experten für Test-
Erstellung und -Durchführung auf ihre 
fachliche und pädagogische Qualität 
überprüft . Khan Academy wird haupt-
sächlich in englischer Sprache betrieben, 
jedoch werden Aufgaben und Th emen-
bereiche (vor allem im mathematisch-
naturwissenschaft lichen Bereich) aktuell 
in 59 Sprachen angeboten. Khan Acade-
my kann dabei sowohl von Schüler*innen 
zum selbständigen Lernen verwendet als 
auch von Lehrkräft en oder Eltern unter-
stützend eingesetzt werden. 
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Abb. 1: Lerneinheit im Fachbereich Mathematik zum Thema „Gleichungssysteme“.

Erklärvideos als zentrale Methode der 
Wissensvermittlung
Als zentrales Medium der Wissensver-
mittlung verwendet Khan Academy Er-
klärvideos mit der „Live-Scribble“ Me-
thode. Dabei wird auf schwarzem 
Hintergrund innerhalb weniger Minuten 
ein thematisch abgegrenzter Sachverhalt 
erklärt und durch nachverfolgbare Noti-
zen des Moderators ergänzend verständ-
lich gemacht. Motivationsfördernd soll 
dabei die eher personalisierte und wenig 
hierarchische Art der Präsentation wir-
ken, die Jugendliche auch aus ihrem Frei-
zeitgebrauch kennen (Zander et al., 
2018). Dies spiegelt sich auch in der ver-
stärkten Nutzung von Erklärvideos auf 
Plattformen wie YouTube als Informati-
onsquelle von Jugendlichen wider: Laut 
der Studie „Jugend, Information, Medi-
en” zum Medienumgang 12- bis 19-Jäh-
riger des Medienpädagogischen For-
schungsverbund Südwest (MPFS) nutzen 
20 % der Mädchen und 19 % der Jungen 
die Streaming-Plattform für Tutorials 
(MPFS, 2019), im Vergleich dazu waren 
es 2016 nur 10 bzw. 9 % (MPFS, 2016).

Erklärvideos bieten Lernenden dabei 
Möglichkeiten der selbständigen Gestal-
tung von Lernprozessen, indem Videos 
pausiert, wiederholt angesehen bzw. an-
gehört und in Vortragsgeschwindigkeit 
beschleunigt oder verlangsamt werden 
können. Solche Steuerungsmöglich-
keiten können kognitiver Überforde-
rung und der Angst vor dem Verpassen 
wichtiger Informationen entgegenwir-
ken (Merkt et al., 2011).

Aufbau von Themen bei Khan Academy
Ein Thema besteht aus mehreren 
Lerneinheiten, welche in zu erreichende 
Fähigkeiten, sog. „Skills“ , untergliedert 
sind. Jede der Lerneinheiten besteht aus 
einer festgelegten Anzahl Skills, die be-
nötigt werden, um die Einheit bzw. das 
Lernthema zu meistern. Um das „Maste-
ry-Level“ eines Skills zu erreichen, bear-
beiten Lernende verschiedene Lernakti-
vitäten. Für jede Lernaktivität kann 
dabei eine transparent festgelegte An-
zahl an Punkten gesammelt werden. Ler-
nende erhalten für das Erreichen festge-
legter Lernfortschritte Belohnungen in 

Form von Abzeichen, die automatisch 
vergeben und gesammelt werden. Sobald 
eine bestimmte Anzahl an Punkten er-
reicht wurde, können mit einer Ab-
schlussprüfung (die sog. „Kurs-Challen-
ge“) alle Wissensbereiche der Lerneinheit 
abgeprüft werden. Dabei sind Lern- und 
Bearbeitungsfortschritte aller verfüg-
baren Themen auf Khan Academy zu 
jeder Zeit von Lernenden, Lehrkräften 
oder Eltern einsehbar.

Unterstützung für die Unterrichtsge-
staltung
Lehrkräfte können sich bei Khan Acade-
my ein kostenfreies Lehrer-Konto ein-
richten und die verfügbaren Inhalte nach 
Bedarf individuell im Unterricht einset-
zen. Zu den Themenfeldern bestehen 
vollständig ausgearbeitete „Unterrichts
stunden“ (z. B. Mathematik, Klasse 8; Abb. 
1), wobei eine Passung an Lehrpläne von 
Lehrkräften überprüft werden sollte. Da-
her ist es zu empfehlen, bedarfsgemäß für 
die individuelle Unterrichtssituation aus 
den angebotenen Materialen zu wählen 
und z. B. ausgewählte Lerneinheiten als 
Vor- oder Nachbereitung des Unterrichts 
oder auch als Hausaufgabe einzusetzen. 
Eine alleinige Nutzung von gesamten Un-
terrichtseinheiten wäre beispielsweise 
denkbar als Einführung in neue Themen-
bereiche, als binnendifferenzierte Wie-
derholung für leistungsschwächere 
Schüler*innen (oder als Vorgriff auf zu-
künftige Themen für leistungsstarke 
Schüler*innen ), sowie als temporär be-
grenzter „Ersatz“ im Krankheitsfall, um 
Unterrichtsausfall entgegen zu wirken. 

Ein wesentlicher Bestandteil zur Unter-
stützung von Lehrkräften im Unterricht ist 
das gut ausgearbeitete Monitoringsystem, 
das individuelle Lernfortschritte jedes 
Lernenden und der Lerngruppen aufzeigt. 
Lehrkräfte können beispielsweise über-
sichtlich erkennen, welche Aufgaben (und 
mit welchem Erfolg) bereits bearbeitet und 
welche Videos angesehen wurden. Durch 
diese Übersicht kann Lehrkräften ersicht-
lich werden, wo Schwierigkeiten bestehen, 
um eine individuelle Förderung zu veran-
lassen (siehe Abb. 2). Ebenso können be-
sonders leistungsstarken Schüler*innen 
mit wenigen Klicks weiterführende Lern- 
einheiten zugeteilt werden.

Einstieg in der Verwendung von Khan 
Academy für Lehrkräfte
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Khan Academy bietet Lehrkräften aus-
führliche Online-Anleitungen in Form 
von Lerneinheiten für Lehrkräfte, durch 
welche die Bedienung der Plattform er-
läutert wird. Weiterhin gibt es eine Online 
Teacher-Community und einen Online-
Support mit Artikeln zur Beantwortung 
der häufigsten Anfragen und der Mög-
lichkeit des E-Mail-Kontakts für weiter-
reichende Fragen. Nach Erstellen eines 
kostenfreien Lehrerkontos über die Start-
seite (https://de.khanacademy.org) kann 
auf das sogenannte Lehrer-Dashboard 
zugegriffen werden. Dabei können Lehr-
kräfte beliebig viele Kurse für beliebig 
viele Lerngruppen mit unterschiedlichen 
Themen erstellen. Es ist daher möglich 
Themen von einer ganzen Jahrgangsstufe, 
einer einzelnen Klasse oder ausgewählten 
Schüler*innen bearbeiten zu lassen. 

Kurse können aus Google Classroom 
importiert oder im Lehrer-Dashboard 
neu erstellt werden. Je nach gewähltem 
Themenbereich stehen bereits Unterthe-
men mit Erklärvideos, Übungsaufgaben 
und Artikeln bereit. Über die Funktion 
“Ziel erstellen” können ein oder mehrere 
Ziele für einzelne oder alle Lernende  
festgelegt werden. Mittels der Funktion  
„Arbeitsaufträge : Zuweisen“ können 
Schüler*innen Aufgaben wie das Anse-
hen von Videos oder Bearbeiten von 
Übungen und Tests aufgetragen werden.

Lerngruppen können ebenfalls entwe-
der von Google Classroom importiert 
oder neu erstellt werden. Bei Neuerstel-
lung können sich Schüler*innen über 
kursspezifische Codes Lerngruppen hin-
zufügen oder von der Lehrkraft initiierte 
E-Mail-Einladungen über Khan Acade-
my erhalten. Alternativ können Lehr-
kräfte Schüleraccounts anlegen. Für die 
Einrichtung des Accounts von Kindern 
unter 13 Jahren wird die Zustimmung 
der Eltern benötigt, da die Plattform als 
Partner des „Student Privacy Pledge“ 
(https://studentprivacypledge.org/pri-

vacy-pledge) Minderjährige besonders 
schützen möchte. Khan Academy bietet 
dafür eine deutschsprachige Elterninfor-
mation an. Zur Einhaltung der Daten-
schutz- und Privatsphäre-Regelungen 
für die Schüler*innen verpflichtet sich 
die Lehrkraft durch die Zustimmung zur 
AGB bei Kurserstellung.

Das Lehrer-Dashboard zu Lerngrup-
pen umfasst weitreiche Funktionen zum 
Kursmanagement. Lehrkräfte können 
für alle Schüler*innen individuelle Akti-
vitätenprotokolle (Lern- und Übungs-
minuten sowie Skills eines Lernenden), 
sowie einen Überblick über den Status 
aller Arbeitsaufträge erhalten. Die Ni-
veaus der zu erarbeitenden Skills werden 
graphisch als fortlaufende Balken in vier 
Abstufungen angezeigt (Versucht, Ken-
ner‚ Profi‚ Experte; Abb. 3). In der Kurs-
Mastery Ansicht werden Fortschritte der 
Lernenden differenzierter verdeutlicht: 
Die maximal möglichen sowie erreich-
ten Punktzahlen werden in Quintilen 
pro Lerneinheit und in Prozent der Ge-
samtleistung dargestellt. Zudem kann 
eine tabellarische Information des Bear-
beitungsstatus der Arbeitsaufträge aller 

Lernenden angezeigt werden, sowie die 
am häufigsten falsch beantworteten Fra-
gen. Dies eignet sich zur Nachsteuerung 
und Wiederholung von Themen . Wei-
terhin können Lehrkräfte wöchentliche 
E-Mail-Benachrichtigungen abonnie-
ren, die Zusammenfassungen der Fort-
schritte der Lerngruppen beinhalten.

Effektivität von Khan Academy

Digitale Medien sollen in erster Linie 
Lernprozesse unterstützen und keinesfalls 
als vollständiger Ersatz von traditioneller 
Lehre gesehen werden. Vor diesem Hinter-
grund stellen wir einige Studien vor, wel-
che Khan Academy hinsichtlich Akzep-
tanz, Beschäftigungsdauer mit Lernin- 
halten und Lernleistung untersuchen. 

Akzeptanz
Die Akzeptanz einer Plattform als Lern-
medium stellt eine Grundvoraussetzung 
für deren effektive Nutzung dar (Holden 
& Karsh, 2010; Davis, 2011). Die Akzep-
tanz hängt dabei von der Benutzerfreund-
lichkeit und der wahrgenommenen Nütz-
lichkeit ab (Davis, 1989; Venkatesh & 
Davis, 2000). Laut einer aktuellen Studie 
berichteten Lernende, dass Khan Acade-
my sowohl benutzerfreundlich als auch 
hilfreich zum Erreichen eigener Lernziele 
ist (Arnavut et. al, 2019). Insbesondere 
haben Lernende, welche die Nutzung der 
Plattform als herausfordernd eingestuft 
haben, die spielerischen Elemente (z. B. 
Abzeichen und Punkte) als lernhilfreich 
empfunden (Arnavut et. al, 2019). 

Beschäftigungsdauer mit Lerninhalten

Abb. 3: Übersicht der Skill-Level eines Mathematikkurses im Lehrer-Dashboard.

Abb. 2: Übersicht der Lernfortschritte einer Beispielklasse.
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 Um Lehr-Lernprozesse mit Khan Acade-
my besser zu verstehen, haben Light und 
Pierson (2014) acht Lehrpersonen, sechs 
Schulverwalter und 32 Schüler*innen in-
terviewt, sowie 25 Mathematikstunden 
beobachtet. Es zeigte sich, dass die 
Schüler*innen, die mit Khan Academy 
gelernt haben, sich länger mit mathema-
tischen Aufgaben beschäftigt haben als 
Schüler*innen im traditionellen Unter-
richt. Dies kann auf die spielerischen Ele-
mente der Lernplattform, die sofortigen 
Rückmeldungen bei Aufgabenbearbei-
tung sowie die Möglichkeiten zur Wie-
derholung von Aufgabentypen zurückge-
führt werden. Die Interviews stellten 
dabei heraus, dass Schüler*innen insbe-
sondere vom Erwerb von Abzeichen und 
von den Punktestrukturen motiviert wur-
den. Dieses gesteigerte Engagement 
könnte sich dann positiv auf den Kompe-
tenzerwerb auswirken.

Lernleistung
Eine großangelegte Studie untersuchte in 
20 verschiedenen Schulen, wie sich Khan 
Academy auf die Mathematikleistung von 
Schüler*innen der 9. Klasse auswirkt 
(Weeraratne & Chin, 2018). Schulen wur-
den dabei zufällig der Experimentalgruppe 
oder Kontrollgruppe zugeteilt. In der Ex-
perimentalgruppe wurden die Inhalte von 
2-3 (von insgesamt 5) Unterrichtsstunden 
mit Khan Academy erlernt. Die restlichen 
Inhalte wurden im Präsenzunterricht ver-
mittelt. In der Kontrollgruppe fand aus-
schließlich Präsenzunterricht statt. Es 
zeigte sich, dass Schüler*innen, die mit 
Khan Academy gelernt haben, bessere 
Leistungen erzielten als Schüler*innen, die 
ausschließlich mit klassischem Unterricht 
gelernt haben (Weeraratne & Chin 2018).

Eine weitere Studie untersuchte den 
Einsatz von Khan Academy im „Flipped 
Classroom” Modell: Dieser pädago-
gische Ansatz kehrt die traditionelle Un-
terrichtssequenz um, sodass die Wis-
sensvermittlung mittels Erklärvideos als 
„Hausaufgaben“ stattfindet, während 
Fragen, Anwendungen und Übungen im 
klassischen Unterrichtskontext durchge-
führt werden (Bergmann & Sams, 2012). 
Dabei zeigte Zengin (2017), dass der Ein-
satz von Khan Academy zu einer verbes-
serten Mathematikleistung führte. Wei-
tere Studien verglichen verschiedene 
Interventionen, wie beispielsweise „Ac-
celerated Math“ (Renaissance Learning, 
2020) und Khan Academy. In der Studie 

von Adams (2016) wurden dabei die Ma-
thematikleistungen von 70 Schüler*innen 
der 5. Klasse verglichen. Zwar konnte 
kein Unterschied zwischen den Gruppen 
gefunden werden. Es zeigte sich jedoch 
eine moderate positive Korrelation zwi-
schen der Zeit, die Schüler*innen in 
Khan Academy verbrachten, und ihrer 
Mathematikleistung (Adams, 2016). 

Herausforderungen im Einsatz von 
Khan Academy
Khan Academy erfährt oftmals Kritik auf-
grund des zugrundeliegenden traditio-
nellen transmissiven Modells der Wis-
sensvermittlung und behavioristischen 
Lehr-Lernprozessen. Anstelle einer Lehr-
kraft an der Tafel wird die Wissensver-
mittlung mit Erklärvideos durchgeführt 
(Ani, 2013). Gleichfalls stehen beim Bear-
beiten von Aufgaben repetitive Merkmale 
zum Fertigkeitserwerb im Vordergrund. 
Dies steht unter anderem im Gegensatz zu 
konstruktivistischen Modellen wie dem 
„Forschenden Lernen“ (z. B. Pedaste et al., 
2015). Für eine Diskussion der Vor- und 
Nachteile dieser unterschiedlichen Arten 
der Wissensvermittlung sei beispielhaft 
auf Kirschner, Sweller und Clark (2006) 
sowie Hmelo-Silver, Duncan und Chinn 
(2007) verwiesen. 

Weiterhin bietet Khan Academy auf-
grund technischer Begrenzungen vor 
allem Lernangebote für mathematisch-
naturwissenschaftliche Themen. Diese 
Inhaltsbereiche zeichnen sich insbesonde-
re dadurch aus, dass notwendige Kompe-
tenzen in kleinere aufeinander aufbauende 
Wissens- und Fertigkeitsteile unterteilt 
werden können, wodurch sie gut pro-
grammierbar sind. Sprach- und Schreib-
kompetenzen oder andere komplexe The-
menbereiche, die sowohl analytische als 
auch kreative Fähigkeiten voraussetzen, 
sind jedoch weitaus schwieriger in einer 
solcher Lernplattform zu erwerben. Dies 
spiegelt sich darin wider, dass die meisten 
Angebote eher für den Erwerb von Basis-
wissen und Grundfertigkeiten angelegt 
sind, welche sich besser mit behavioris-
tischen Lehrmethoden vermitteln lassen 
(Ani, 2013; Parslow, 2012). In diesem Zu-
sammenhang zeigt eine Studie von Barman 
(2013), dass Khan Academy zwar effektiv 
zur Vermittlung einfacher Mathematik-
konzepte ist, Lernende jedoch bei schwie-
rigeren und komplexeren Mathematik-
konzepten geringe Leistung aufweisen. 
Ebenso ist aus Sicht der pädagogischen 

Psychologie zu beachten, dass viele struk-
turelle Elemente von Khan Academy (z. B. 
Abzeichen, Punkte, etc.) eher auf die ex-
trinsische Motivation der Lernenden ab-
zielen. Es ist fraglich, inwieweit dies im 
schulischen Kontext auch zu erhöhter in-
trinsischer Motivation sowie zu gesteiger-
tem Interesse an den jeweiligen Lernbe-
reich führen kann. Ferner ist es notwendig, 
dass Lehrkräfte für den Einsatz von digi-
talen Plattformen aus- und fortgebildet 
werden, um mit diesen gezielt und lernför-
derlich die unterrichtliche Praxis zu unter-
stützen (Fischer & Dershimer, 2016; Fi-
scher et al., 2018). Schließlich sollte beim 
Einsatz von digitalen Medien wie Khan 
Academy auch berücksichtigt werden, 
dass Schüler*innen Zugang zur notwendi-
gen Infrastruktur besitzen. Obwohl in 
Deutschland flächendeckender Internet-
zugang möglich ist, beeinflusst die soziale 
Herkunft von Schüler*innen deren tat-
sächliche und effektive Nutzung (Eickel-
mann et al. 2019).

Fazit

Grundsätzlich lässt sich festhalten, dass 
Khan Academy den klassischen Unter-
richt – auch in der aktuellen Corona Pan-
demie – durch kostenfreie, digitale Unter-
stützungsangebote bereichern könnte. 
Erste Studien deuten darauf hin, dass 
Khan Academy einen positiven Einfluss 
auf die Dauer und die Intensität der Be-
schäftigung von Lernenden mit den Lern-
inhalten sowie deren Lernleistung haben 
kann. Die Robustheit dieser Ergebnisse 
sowie Übertragbarkeit auf verschiedene 
Kontexte, sollten jedoch in weiteren em-
pirischen Studien belegt werden. Weiter-
hin sollte berücksichtigt werden, dass 
Khan Academy in erster Linie zur Unter-
stützung des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts Angebote bietet. 
Dennoch sollten die Vorteile im ergän-
zenden Einsatz digitaler Lerngelegen-
heiten wie Khan Academy bei der Gestal-
tung modernen Unterrichts und den 
aktuellen digitalen Unterstützungsange-
boten der Bundesländer in Betracht gezo-
gen werden, auch wenn sie traditionelle 
Unterrichtangebote in keinem Fall voll-
ständig ersetzen können oder sollten.�

Literatur zum Beitrag auf 
www.odenbourg-klick.de
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Die Frage, wie ein Unterricht ge-
staltet werden soll, damit Ler-
nende Wissen und Kompe-

tenzen eff ektiv erwerben, bleibt in der 
Didaktik ein zentrales Anliegen. Nach 
Helmke (2012) wird Unterricht an seiner 
Prozessqualität und der Ergebnisqualität 
gemessen. Betrachten wir das Unter-
richtsgeschehen aus einer Beobach-
tungsperspektive, so stellen wir fest, dass 
sich auf der (sichtbaren) Oberfl ächen-
struktur des Unterrichts mehrere Pro-
zesse, Tätigkeiten, Merkmale und Struk-
turen beobachten und beschreiben 
lassen. Auf die Wirksamkeit des Lernens 
und Lehrens haben nach den aktuellen 
Forschungserkenntnissen die Tiefen-
strukturen (die nicht sichtbaren Struk-
turen) des Unterrichts positive Outco-
mes, zu denen wir als Basisdimensionen 
kognitive Aktivierung, konstruktive Un-
terstützung und Klassenführung zählen. 
(vgl. Trautwein/Sliwka/ Dehmel 2018). 
Gemäß Klieme (2006: 765–773) bildet 
die unterrichtliche Sichtstruktur sicht-
bare Handlungsstrukturen, die leicht 
über eine Wahrnehmung erfasst werden 
können. Die Tiefenstrukturen dagegen 
wiederspiegeln Qualität der Lern- und 
Verstehensprozesse der Lernenden und 
des darauf bezogenen instruktionalen 
und lernunterstützenden Handelns der 
Lehrpersonen (vgl. Trautwein/Sliwka/
Dehmel 2018). Doch was müssen Lehr-
personen an Wissen und Kompetenzen 

Unterrichtswahrnehmung 
und Unterrichtsbeobachtung
Kernelemente des lernwirksamen Unterrichts

Gabriela Moser

Eine der zentralen Aufgaben der Lehrpersonenarbeit ist es, 
den Unterricht zu planen, zu gestalten und zu refl ektieren. 
In der Bildungsforschung wird immer wieder der Frage 
nachgegangen, wie sich ein Unterricht lernwirksam gestal-
ten lässt, welche Merkmale und Kriterien Unterrichtsquali-
tät defi nieren und wie sich die Erkenntnisse aus der empi-
rischen Bildungsforschung in der Unterrichtspraxis 
umsetzten lassen. Ein Beitrag von Gabriela Moser.

mitbringen, damit sie diesen Anforde-
rungen des lernwirksamen Unterrichts 
gerecht werden und qualitativ wirksame 
Prozesse initiieren, organisieren und be-
gleiten können? 

Ein wichtiger Aspekt der Lehrperso-
nenarbeit ist, Unterricht professionell 
wahrzunehmen und gezielt zu beobach-
ten mit der Intention, die Unterrichts-
qualität im Blickfeld zu behalten und den 
Unterricht weiterzuentwickeln. 

Unterrichtswahrnehmung – Unter-
richtsbeobachtung

Professionelle Unterrichtswahrnehmung 
und gezielte Unterrichtsbeobachtung 
können nicht gleichgesetzt werden, aber 
sie orientieren sich gemeinsam entweder 
am fachdidaktischen, lerntheoretischen 
oder pädagogischen Gegenstand oder an 
einer Situation. Professionelle Unter-
richtswahrnehmung zeigt, wie Lehrper-
sonen komplexe Unterrichtssituationen 
interpretieren, erklären und vorhersagen 
können. Lehrpersonen nehmen stetig 
unzählige Unterrichtssituationen wahr, 
refl ektieren diese und treff en Entschei-
dungen. Unterrichtswahrnehmung 
bildet somit eine notwendige Vorausset-
zung für das professionelle Handeln und 
die qualitative Vernetzung der zugrunde 
liegenden Wissensstrukturen. 

Durch die Wahrnehmung segmentie-
ren Lehrpersonen den Unterricht in be-
deutungsvolle Einheiten. Grundaussage 
der Wahrnehmungspsychologie ist, dass 
der Mensch nicht objektiv eine Wirklich-
keit herstellt, sondern dass die Grundlage 
dabei seine Erwartungen und Erfah-
rungen bilden. Im Unterrichtskontext 
bedeutet es, dass Lehrpersonen beispiels-
weise Wahrnehmungstäuschungen, Be-
urteilungsverzerrungen und diverse Be-
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urteilungs- und Interpretationsfehler 
beim Treffen von Entscheidungen unter-
laufen können. 

Es lässt sich festhalten, dass ein erheb-
licher Unterschied entstehen kann zwi-
schen dem, was Lehrpersonen mit ihren 
Sinnen wahrnehmen können und einer 
gezielt beobachteten Situation oder 
einem Unterrichtsgegenstand. Um Un-
terrichtssituationen objektiv beurteilen 
zu können, müssen Lehrpersonen ihren 
pädagogischen Horizont um gezielte 
Unterrichtsbeobachtung erweitern. Un-
terrichtsbeobachtung ist an folgenden 
Kriterien ausgerichtet:
›› Das Ziel und der Gegenstand der 

Beobachtung ist klar definiert, weil 
Lehrpersonen ein klares Entwick-
lungsfeld im unterrichtlichen Kon-
text wahrgenommen und erkannt 
haben.

›› Beobachtung kann gezielt Handlun-
gen, verbale Äußerungen und non-
verbale Reaktionen zum Zeitpunkt 
ihres Geschehens erfassen.

›› Mit der Beobachtung, die kriterien-
geleitet durchgeführt wird, werden 
am Ende der Beobachtung Maßnah-
men festgelegt und zeitnah 
implementiert.

›› Eine Unterrichtsbeobachtung ist im-
mer an ein aktuelles Ereignis, eine 
Frage oder Situation gekoppelt und 
lässt sich auf unterschiedliche Weise 
durchführen. Entscheidend dabei sei, 
ob die Unterrichtsbeobachtung ge-
winnbringend und weiterführend ist.

Bei der Frage, für welche Perspektive 
und Methode man sich bei der Beobach-
tung entscheidet, ist es wichtig zu über-
legen, welches Ziel mit der Beobachtung 
verfolgt wird und welche Möglichkeiten 
der Umsetzung realisierbar sind. Metho-
disch verläuft Unterrichtsbeobachtung 
in einem sogenannten hermeneutischen 
Dreischritt oder in einem Zirkel (vgl. 
Gadamer (1960: 250). Fahrenberg (2002: 
37) ist der Ansicht, dass «Hermeneutik 
zum Verstehen, d. h. zur Aufdeckung 
und Erhellung eines Sinneszusammen-
hanges geistiger Prozesse führt». 

Zunächst geht es grundlegend um das 
Verstehen des Geschehens und das Hi-
neinversetzen in die Situation. Dabei 
eröffnen sich beispielsweise folgende 
Fragen: Welches Ziel fokussiert die Lehr-
person? Welche Phasenabfolge wird die 
Unterrichtsbeobachtung haben? Welche 

Kompetenzen, Methoden und Medien 
sind nötig? Was liegt dem Ganzen an di-
daktischen Entscheidungen zugrunde? 
Im zweiten Schritt treten Lehrpersonen 
mit dem, was sie beobachtet haben, in 
eine dialogische Interaktion. Stand zum 
Beispiel im Fokus der Unterrichtsbe-
obachtung ein fachdidaktischer Gegen-
stand, spielt die entscheidende Rolle für 
die Unterrichtsbeobachtung und für 
weitere Schritte die Fachdidaktik. Fra-
gen werden relevant, die beispielsweise 
aufzeigen, wodurch sich fachdidaktische 
Prinzipien, Konzepte, Besonderheiten, 
Aufbau von Wissen für die jeweilige 
Fachdidaktik entwickeln. Es gilt also auf 
dieser Stufe den aktuellen fachdidak-
tischen Diskurs auf das Beobachtete zu 
beziehen und auszulegen. In dieser Aus-
einandersetzung werden Widersprüche, 
Defizite, Brüche usw. sichtbar und re-
flektierbar. In der dritten Stufe des An-
wendens findet eine kritische Prüfung 
und Bewertung des Beobachteten statt. 
Erst jetzt kann sinnvoll eine Kritik und 
Weiterentwicklung des Unterrichts er-
folgen, und zwar am neu entwickelten 
Maßstab.

Fahrenberg meint, dass solche multi-
plen Bedeutungen und Zusammenhän-
ge zunächst beziehungsstiftend entfaltet 
werden müssen. Anschließend gilt es 
dann erneut, zutreffende Interpretati-
onen zu finden. Dies bringt Fahrenberg 
mit dem Begriffspaar des divergenten 
und des konvergenten Denkens in Ver-
bindung. Grundlegende Eigenschaft von 
Experten-Lehrpersonen ist die Fähig-
keit, die Outcomes der Schülerinnen 
und Schüler positiv zu beeinflussen 
(Hattie 2018: 31). Durch eine gezielte 
Unterrichtsbeobachtung werden Anfor-
derungen an einen lernwirksamen Un-
terricht unter der Berücksichtigung des 
gestellten Fokus definiert und gleichzei-
tig die Umsetzung der aktuellen Ziele 
unterstützt. 

Was ist bei einer Unterrichtsbeobach-
tung zu beachten? 
Bei einer Unterrichtsbeobachtung kann 
man nicht objektiv gleichzeitig mehrere 
Phänomene beobachten, sondern man 
muss sich bewusst für einen Gegenstand 
oder eine Situation entscheiden. Die 
Aufmerksamkeit kann sich dann auf das 
gewählte Ziel konzentrieren und das 
Reizangebot filtern. Unter dem Ge-

sichtspunkt der selektiven Aufmerksam-
keit widmet man sich also den Mecha-
nismen, die eine mehr oder weniger 
große Einengung des Reizangebots nach 
sich ziehen (vgl. Sperling/Weichselgart-
ner 1995: 503-532). Lernwirksamer Un-
terricht, in dem Schülerinnen und Schü-
ler erfolgreich lernen können, hängt 
prioritär von der Lehrpersonenkompe-
tenz (vgl. Hattie 2018) ab. Gezielte Un-
terrichtsbeobachtung ermöglicht Lehr-
personen, die Wirksamkeitskomponente 
gezielt zu untersuchen, die Ergebnisse zu 
beurteilen und sinnvolle Maßnahmen 
zur Steigerung der Unterrichtsqualität 
aktiv zu augmentieren.�
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Die Ausbildungswege von jungen 
Frauen und Männern in 
Deutschland und Österreich 

unterscheiden sich nach wie vor deut-
lich nach dem Geschlecht. Unter Aus-
zubildenden in den Bereichen Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaft en 
und Technik, abgekürzt MINT, sind in 
Deutschland nur elf und in Österreich 
13 Prozent weiblich. Bei Studentinnen 
und Studenten der MINT-Fächer ist mit 
einem Frauenanteil von 31 Prozent in 
Deutschland nicht einmal jede dritte 
Person eine Frau. In Österreich ist der 
Anteil mit knapp 37 Prozent etwas hö-
her. Laut den PISA-Daten des Jahres 
2018 sind auch die Berufswünsche von 
Schülerinnen und Schülern im Alter 
von 12 bis 14 Jahren in Deutschland und 
Österreich noch immer sehr geschlech-
terspezifi sch. Auf die Frage, in welchem 
Beruf sie erwarten mit etwa 30 Jahren 
zu arbeiten, nannten 48 Prozent der 
Jungen und 16 Prozent der Mädchen in 
Deutschland beziehungsweise 62 Pro-
zent und 16 Prozent in Österreich einen 
MINT-Beruf. Im Gegensatz dazu glau-
ben sieben Prozent der Jungen und 
36  Prozent der Mädchen in Deutsch-
land, später einen Beruf in den Be-
reichen Bildung, Gesundheit und Sozi-
ales auszuüben. In Österreich beträgt 
dieser Anteil unter Jungen fünf und 
unter Mädchen 29 Prozent.

Geschlechterstereotype 
von Schülerinnen und 
Schülern in Bezug auf MINT
Wie Workshops mit Rollenvorbildern Geschlechterstereotypen entgegenwirken können

Katharina Drescher, 
Simone Häckl, 

Julia Schmieder

Das Problem ist bekannt. Mädchen und Frauen sind im 
MINT-Bereich unterrepräsentiert. In der hier beschriebenen 
Studie wurde der Frage nachgegangen, inwiefern es mög-
lich ist, verfestigte Geschlechterstereotype in den Köpfen 
von Mädchen aufzubrechen.

Dabei stellt sich die Frage, warum Be-
rufswünsche zwischen Mädchen und 
Buben unterschiedlich sind. In einer Stu-
die des Deutschen Instituts für Wirt-
schaft sforschung (DIW Berlin) und der 
Wirtschaft suniversität Wien (WU) ha-
ben die Autorinnen dieses Beitrags auf 
Basis einer wiederholten Erhebung unter 
rund 250 Wiener Schülerinnen und 
Schülern im Alter von 12 bis 14 Jahren 
mögliche Faktoren untersucht, welche 
die Berufswünsche beeinfl ussen kön-
nen. Insbesondere wird die Bedeutung 
von Geschlechterstereotypen diskutiert. 
Geschlechterstereotype schreiben Per-
sonen aufgrund ihrer erkennbaren Ge-
schlechtszugehörigkeit bestimmte Ei-
genschaft en und Verhaltensweisen zu. 
Neben der Frage nach der Rolle dieser 
Geschlechterstereotype widmet sich die 
Studie auch der Frage, ob Geschlechter-
unterschiede im Vertrauen in die eige-
nen MINT-Fähigkeiten von Relevanz 
sind. Im zweiten Teil der Studie wird eine 
mögliche Maßnahme zur Reduktion von 
geschlechterspezifi schen Vorurteilen 
vorgestellt und evaluiert. Bei der Maß-
nahme handelt es sich um einen Work-
shop zur Berufsorientierung, der Schü-
lerinnen und Schüler insbesondere mit 
weiblichen Rollenvorbildern aus dem 
MINT-Bereich konfrontiert. 

Große Geschlechterunterschiede bei 
den Interessen und im Selbstvertrauen

Ähnlich wie in den repräsentativen PI-
SA-Daten zeigte sich auch in der vorlie-
genden Befragung, dargestellt in Abbil-
dung 1, ein bemerkenswerter und 
statistisch signifi kanter Unterschied in 
den Berufswünschen von Schülerinnen 
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und Schülern. Während sich 38 Prozent 
der Schüler sehr gut vorstellen können, 
später einmal in einem technischen Be-
ruf zu arbeiten, beträgt dieser Anteil un-
ter den Schülerinnen nur fünf Prozent. 

Dieser Unterschied hängt zum einen 
damit zusammen, dass signifikant mehr 
Jungen (38 Prozent) als Mädchen (vier 
Prozent) in der Befragung angaben, sich 
sehr für Technik zu interessieren. Zum 
anderen schätzten Mädchen sowohl ihre 
absoluten als auch ihre relativen Fähig-
keiten in den MINT-Bereichen signifi-
kant geringer ein als Jungen. 

Um herauszufinden, ob die Unter-
schiede in der Selbsteinschätzung durch 
ein unterschiedlich stark ausgeprägtes 
Selbstvertrauen oder durch tatsächliche 
Unterschiede in den Fähigkeiten erklärt 
werden können, wurde zusätzlich zur 
Befragung ein Experiment durchge-
führt. Dabei wurden die Befragten gebe-
ten, an zwei Quizzen teilzunehmen, bei 
denen sie kleine Preise gewinnen konn-
ten. Das eine Quiz enthielt zehn Fragen 
zu Naturwissenschaften und Technik, 
das andere Quiz Fragen zu Film und Mu-
sik. Im Anschluss an die Quizze sollten 
die Schülerinnen und Schüler einschät-
zen, wie viele Fragen sie richtig beant-
worten konnten. Dabei ergab sich die 
Tendenz, dass sich Jungen bei gleicher 
tatsächlicher Leistung besser einschätz-
ten als Mädchen. Insbesondere zeigte 
sich, dass Mädchen eher als Jungen dazu 
neigen, sich zu unterschätzen.

Die Rolle von Geschlechter
stereotypen

Für die Entwicklung von Interesse und 
Selbstvertrauen bezüglich der eigenen 
Fähigkeiten kann es eine wichtige Rolle 
spielen, wie früh und in welcher Weise 
Kinder mit MINT-Themen in Berüh-
rung kommen. Denn geschlechterstere-
otype Denkweisen können dazu führen, 
dass Mädchen weniger mit Technik kon-
frontiert werden und daher weniger In-
teresse dafür entwickeln und sich unter-
schätzen. Eine geschlechterstereotype 
Denkweise in Bezug auf Technik wird in 
dieser Studie über die Zustimmung der 
Teilnehmenden zu drei Aussagen ge-
messen: „Mädchen interessieren sich 
weniger für Technik als Jungen“, „Jungen 
sind besser darin, Computerprobleme 
zu lösen“ und „Mädchen und Jungen 
können die gleichen Berufe ausüben“.
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Anmerkungen: Verteilung der Antworten auf die Frage, ob sich die Teilnehmenden vorstellen können, in
einem technischen Beruf zu arbeiten. Die Punkte geben jeweils die obere und untere Grenze eines 95-
Prozent-Konfidenzintervalls an. Die Anteile von Jungen und Mädchen werden anhand eines Logit-
Modells miteinander verglichen. ***, ** und * stehen für die Signifikanz der Differenz auf dem Ein-,
Fünf- und Zehn-Prozent-Niveau. Anzahl der Beobachtungen (befragte Personen): 246.
Quelle: Eigene Erhebung und Berechnung

Ich kann mir vorstellen, einmal in einem technischen Beruf zu arbeiten

Abbildung 1: Interesse von SchülerInnen (12 bis 14 Jahre) an einem technischen Beruf
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Mädchen interessieren sich weniger für Technik als Jungen

Anmerkungen: Verteilung der Antworten auf die Frage, was die Teilnehmenden über die
Aussage interessieren sich weniger für Technik als denken. Die Punkte geben
jeweils die obere und untere Grenze eines 95-Prozent-Konfidenzintervalls an. Die Anteile von
Jungen und Mädchen werden anhand eines Logit-Modells miteinander verglichen. ***, ** und
* stehen für die Signifikanz der Differenz auf dem Ein-, Fünf- und Zehn-Prozent-Niveau. Anzahl
der Beobachtungen (befragte Personen): 246.
Quelle: Eigene Erhebung und Berechnung

Abbildung 2: Geschlechterstereotype Denkweisen von SchülerInnen (12 bis 14 Jahre) in Bezug 
auf Technik
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Bei den befragten Schülerinnen und 
Schülern kann eine deutlich ausge-
prägte geschlechterstereotype Denk-
weise in Bezug auf MINT beobachtet 
werden. Abbildung 2 zeigt, dass die 
Mehrheit der Teilnehmenden, 52 Pro-
zent der Mädchen und 68 Prozent der 
Jungen, beispielsweise der Aussage 
„Mädchen interessieren sich weniger 
für Technik als Jungen“ eher oder sogar 
sehr zustimmen. Weiterhin denken 52 
Prozent der Jungen und 31 Prozent der 
Mädchen, dass die Aussage „Jungen 
sind besser darin, Computerprobleme 
zu lösen“ zutreffend ist. Stärker ausge-
prägte Geschlechterstereotype bezüg-
lich Technik gehen bei Mädchen wiede-
rum mit weniger Interesse an Technik 
einher.

Das familiäre Umfeld kann entschei-
dende Impulse für Berufswünsche ge-
ben. In der Studie ist der Anteil an Schü-
lerinnen und Schülern mit Interesse für 
einen technischen Beruf signifikant hö-
her, wenn sich ihre Eltern mit ihnen 
über Technik unterhalten. Dieser Zu-
sammenhang ist für Jungen und Mäd-
chen ähnlich stark ausgeprägt. Gleich-
zeitig werden aber Mädchen im 
familiären Kontext seltener mit tech-
nischen Themen konfrontiert. Auf die 
Frage, ob ihre Eltern mit ihnen über 
Technik sprechen, antworteten 41 Pro-
zent der Jungen und nur 21 Prozent der 
Mädchen, dass dies eher oder sogar sehr 
der Fall ist (siehe Abbildung 3). In der 
Studie kann weiterhin gezeigt werden, 
dass Mädchen, die mit ihren Eltern über 
Technik sprechen, weniger zu einer 
geschlechterstereotypen Denkweise 
neigen.

Neben den Eltern können auch andere 
Personen aus dem sozialen Umfeld, bei-
spielsweise Lehrerinnen und Lehrer, oder 
berühmte Personen die Berufswahl be-
einflussen. Sie können jungen Menschen 
Rollenvorbilder sein, indem sie zeigen, 
wie Fähigkeiten umgesetzt und Ziele er-
reicht werden können (Verhaltensvor-
bilder), und dass ein Ziel erreichbar und 
erstrebenswert ist (Inspirationen).

Geschlechterstereotype durch einen 
Workshop reduzieren

In vielen Ländern, darunter auch 
Deutschland und Österreich, versuchen 
Initiativen, geschlechterspezifischen Vor- 
urteilen in Bezug auf MINT entgegenzu-
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Anmerkungen: Verteilung der Antworten zur Frage, wie sehr die Aussage Eltern
sprechen mit mir über auf die Teilnehmenden zutrifft. Die Punkte geben jeweils die
obere und untere Grenze eines 95-Prozent-Konfidenzintervalls an. Die Anteile von Jungen und
Mädchen werden anhand eines Logit-Modells miteinander verglichen. ***, ** und * stehen
für die Signifikanz der Differenz auf dem Ein-, Fünf- und Zehn-Prozent-Niveau. Anzahl der
Beobachtungen (befragte Personen): 246.
Quelle: Eigene Erhebung und Berechnung

0,5%

3,2%

-2,7%

-4,7%

0,0% 0,3%

1,6%

-7,7%

-10%

-8%

-5%

-3%

0%

3%

5%

Interesse an einem
technischen Beruf

Interesse an Technik Technikbezogene
Selbsteinschätzung

Technikbezogene
Geschlechterstereotype

Pr
oz

en
tu

al
e

Ve
rä

nd
er

un
g

Mädchen Jungen

*

***

Anmerkungen: Mi�lere Veränderung in den Werten nach dem Workshop im Vergleich zu den Werten vor dem
Workshop rela�v zum Wert in der Basisbefragung. Sta�s�sche Signifikanz basierend auf einem gepaarten t-Test. ***, **
und * stehen für die Signifikanz auf dem Ein-, Fünf- und Zehn-Prozent-Niveau. Die Analyse berücksich�gt alle
Schülerinnen und Schüler, die sowohl an der Befragung vor als auch nach dem Besuch des Berufsorien�erungsworkshops
teilgenommen haben. Schülerinnen und Schüler aus zwei Klassen nahmen erst im Anschluss an die zweite Befragung am
Workshop teil und sind daher nicht inkludiert. Anzahl der Beobachtungen (befragte Personen): 201, darunter 97
Mädchen und 104 Jungen.
Quelle: Eigene Erhebung und Berechnung

Abbildung 3: Konfrontation von SchülerInnen mit Technik im familiären Umfeld

Abbildung 4: Durch Berufsorientierungsworkshop hervorgerufene Veränderungen
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wirken, indem sie jungen Menschen 
kurzzeitig bestimmte Rollenvorbilder 
präsentieren. Ein Beispiel für eine derar-
tige Initiative ist ein halbtägiger Berufs-
orientierungsworkshop, der seit 2016 in 
regelmäßigen Abständen von der Wirt-
schaftsagentur Wien angeboten wird. 
Schülerinnen und Schüler der siebten 
und achten Schulstufe lernen während 
des Workshops Berufe in den MINT-
Bereichen App-Entwicklung, Robotik 
und erneuerbare Energien kennen. Sie 
werden dabei mit verschiedenen Rollen-
vorbildern konfrontiert. Studierende der 
MINT-Fächer begleiten sie durch den 
Workshop. Zusätzlich erzählen Per-
sonen mit Berufserfahrung in einem der 
drei Bereiche über ihren beruflichen 
Werdegang und Berufsalltag. Dabei wird 
bewusst darauf geachtet, dass die Ju-
gendlichen aktiv an der Gestaltung des 
Workshops beteiligt sind.  Im Anschluss 
entwickeln und präsentieren die Schüle-
rinnen und Schüler eigene Erfindungen. 
Um geschlechtsspezifischen Stereotypen 
bezüglich technischer Berufe entgegen-
zuwirken, sind viele Rollenvorbilder 
weiblich. Indem die Schülerinnen und 
Schüler im Rahmen des Workshops 
selbst als Erfinderinnen beziehungswei-
se Erfinder tätig werden, soll das Selbst-
vertrauen in ihre eigenen Fähigkeiten im 
Bereich Technik gestärkt werden.

Im Rahmen der Studie wurde die Wir-
kung dieses Workshops mittels einer 
Vorher-Nachher-Analyse getrennt für 
Schülerinnen und Schüler ausgewertet. 
Diese Analyse untersucht die mittlere 
Differenz zwischen den Antworten der 
Schülerinnen und Schüler vor und nach 
der Teilnahme am Workshop. Die Befra-
gungen wurden im Durchschnitt jeweils 
fünf Wochen vor und fünf Wochen nach 
dem Workshop an den Schulen durchge-
führt. Die durch den Workshop hervor-
gerufenen Veränderungen sind in Abbil-
dung 4 dargestellt. Während weder für 
das Interesse an Technik beziehungswei-
se an einem technischen Beruf noch für 
das Selbstvertrauen signifikante Verän-
derungen gemessen werden konnten, 
vermindert der Workshop geschlechts-
spezifische Stereotype in Bezug auf 
MINT. Bei Jungen sinken diese im 
Durchschnitt um 7,7 Prozent. Auch die 
Zustimmung von Mädchen zu geschlech-
terstereotypen Aussagen im Bereich 

Technik sinkt durch den Workshop um 
4,7 Prozent relativ zum Ausgangswert. 

Resümee und Ausblick

Die Studie zeigt, dass das Potential für 
Maßnahmen, die Mädchen für den 
MINT-Bereich interessieren sollen, groß 
ist. Schon einfache Workshops bezie-
hungsweise Berufsorientierungspro-
gramme können die ausgeprägte ge-
schlechterstereotype Denkweise sowohl 
von Schülerinnen als auch von Schülern 
in Bezug auf MINT-Bereiche reduzieren. 
Dieses Resultat ist umso bemerkens-
werter, wenn man die Kürze des unter-
suchten Programms betrachtet. 

Der Effekt des Workshops könnte unter 
anderem durch eine wiederholte Kon-
frontation der Schülerinnen und Schüler 
mit Rollenvorbildern sogar noch verstär-
kt werden. Erfolgreiche Interventionen 
sollten jedoch nicht vergessen, das sozi-
ale Umfeld der Schülerinnen und Schüler 
stärker einzubeziehen. Eltern sowie Leh-
rerinnen und Lehrer spielen bei der Wahl 
der Ausbildungswege eine wichtige Rol-
le. Es würde sich demnach lohnen, auch 
bei ihnen vorhandene stereotype An-
sichten zu adressieren und sie im Rah-
men des Workshops stärker einzubin-
den. Für weitergehende Empfehlungen 
sind gleichwohl noch detailliertere Un-
tersuchungen nötig. Die in diesem Bei-
trag beschriebene Untersuchung ist in 
diesem Sinne ein erster Schritt, um die 
Ursachen geschlechterstereotyper Aus-
bildungswege zu analysieren.

Dieser Beitrag basiert auf einer Studie, 
die am 25. März 2020 im DIW Wochen-
bericht Nr. 13 erschienen ist (abrufbar 
unter diw.de/wochenberichte).�
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Das Th ema Antisemitismus ist in 
der Schulsozialarbeit noch eine 
Leerstelle. Zu diesem Resümme 

kommen die zwei Studien,1 die Hand-
lungsempfehlungen für die Schulsozialar-
beit beinhalten. Sie fordern Schulsozialar-
beiter_innen dazu auf, professionell gegen 
antisemitische Vorfälle an Schulen zu 
handeln und die von Antisemitismus be-
troff enen Schüler_innen zu schützen. 
„Das Schulsozialarbeitsprinzip hat in 
Deutschland eine große Entwicklung 
durchgemacht, doch steht Einiges noch 
aus. Die Heterogenität im Schulwesen 
sorgt dafür, dass jede Schule selbst bestim-
men kann, welchen Regeln sie folgt. Nicht 
in jeder Schule ist die Schulsozialarbeit 
vorhanden. Ein einheitlicher Leitfaden 
für Schulsozialarbeit oder eine gültige De-
fi nition stehen noch aus. Eine Leerstelle 
ist die Beschäft igung mit Antisemitismus, 
der in Bezug auf die Aufgaben der Schul-
sozialarbeit nicht auft aucht.“2 

Antisemitische Vorfälle in Schulen 
sind sowohl über Forschungen, Hand-
reichungen und Tagungsdokumentati-
onen3 als auch über mediale Berichter-
stattungen ebenso bekannt wie die 
verschiedenen Formen des historischen 
und gegenwärtigen Antisemitismus. 
Auch die meisten der interviewten 

Antisemitismuskritische 
Schulsozialarbeit
Handlungsempfehlungen für Schulsozialarbeiter_innen

Gudrun Perko, 
Leah Carola Czollek

In diesem Beitrag wird ausgehend von den Ergebnissen 
zweier Studien für eine antisemitismuskritische Schulsozi-
alarbeit plädiert. Die Studien wurden an der Fachhochschu-
le Potsdam im Fachbereich Sozial- und Bildungswissen-
schaften gemeinsam mit Student_innen der Sozialen 
Arbeit durchgeführt. In der ersten Studie (2018 bis 2019) 
wurden Expert_inneninterviews mit fünfzehn Schulsozial-
arbeiter_innen durchgeführt, in der zweiten Studie (2019 
bis 2020) wurden zwölf Antisemitismus-Expert_innen in-
terviewt, die weder in der Schule noch als Schulsozialarbei-
ter_innen tätig sind. 

Schulsozialarbeiter_innen haben antise-
mitische Vorfälle an ihren oder anderen 
Schulen mitbekommen. Doch gehören 
anti-antisemitische Maßnahmen bislang 
weder bei aktuellen Geschehen noch als 
präventive Maßnahmen zu ihrem Reper-
toire. Aus den Ergebnissen der Inter-
views lassen sich dafür mehrere Gründe 
zeigen: Einerseits fehlt oft  Wissen über 
aktuelle Formen von Antisemitismus 
(wie u. a. der „rechte Antisemitismus“, 
„linke Antisemitismus“, „muslimische 
Antisemitismus“ oder der Israel bezoge-
ne Antisemitismus sowie sprachliche 
De-Codierungen). Im Zuge dessen wer-
den antisemitische Vorfälle und Äuße-
rungen nicht selten verharmlost und re-
lativiert. Wenn es doch zu Gesprächen 
bei antisemitischen Vorfällen kommt, 
dann wird zumeist ein Gespräch mit den 
Täter_innen vorgesehen und jegliche 
Form von Sanktionen als pädagogisch 
nicht wertvoll angesehen. Im Hinblick 
auf präventive Maßnahmen gegen Anti-
semitismus heben nicht wenige hervor, 
dass keine jüdischen Schüler_innen an 
der Schule sind und erst dann gehandelt 
werden muss, wenn es eine akute Situati-
on gibt. Aus diesen Aussagen resultiert 
notwendigerweise, dass eine antisemitis-
muskritische Soziale Arbeit nicht im 
Zentrum schulsozialarbeiterischen Han-
delns steht. (Dass die Soziale Arbeit und 
damit auch Schulsozialarbeit nicht frei 
von Vertreter_innen rechtsextremer Ide-
ologien sind, die eine Antisemitismuskri-
tik per se ablehnen, soll hier nicht uner-
wähnt bleiben; in der benannten Studie 
wurden sie nicht interviewt.) Jene Ergeb-
nisse beziehen sich zwar auf die individu-
elle Ebene, darauf also, welches Wissen 
und welche Haltung die einzelnen Schul-
sozialarbeiter_innen in den Gesprächen 
formuliert haben. Sie verdeutlichen aber 
auch, dass Hochschulen der Sozialen Ar-
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beit gefragt sind, das Thema Antisemitis-
mus explizit in das Grundstudium aufzu-
nehmen und curricular zu verankern, 
was in der Bundesrepublik Deutschland 
bislang kaum der Fall ist. Ein weiterer 
Grund ist die institutionelle Ebene in 
Form der nicht Verankerung anti-antise-
mitischer Maßnahmen in der Schulsozi-
alarbeit und an der Schule: Die intervie-
wten Schulsozialarbeiter_innen betonen 
unter anderem, dass es keine Leitfäden 
oder Handlungsstrategien gibt, die einen 
adäquaten Umgang mit antisemitischen 
Vorfällen ermöglichen würden. Fortbil-
dungen explizit zu Antisemitismus sind 
ihnen entweder nicht bekannt oder wer-
den ihnen nicht angeboten. 

Die in der Profession der Sozialen Ar-
beit übliche Triade von Kopf – Herz – 
Hand, also Wissen – Haltung – Können, 
steht im Hinblick auf das Thema Antise-
mitismus in seiner Realisierung noch 
aus. Die institutionelle nicht-Veranke-
rung verunmöglicht zudem professio-
nelles Handeln auch jener Schulsozialar-
beiter_innen, die von sich aus gegen 
Antisemitismus handeln und/oder Fort-
bildungen sowie insgesamt Unterstüt-
zung wollen. 

Handlungsempfehlungen für Schulso-
zialarbeiter_innen

Im Diskriminierungskritischen Bil-
dungskonzept „Social Justice und Diver-
sity“ wird Antisemitismus folgenderwei-
se definiert:

„Antisemitismus meint die Struktu-
relle Diskriminierung von sowie Feind-
schaft und Hass gegen Juden_Jüdinnen. 
Er umfasst auch die Feindseligkeit gegen 
und Stereotypisierungen von Juden_Jü-
dinnen und Judentum sowie gegenüber 
Israel, das als Staat im besonderen Fokus 
antisemitischer Aktivitäten steht. Histo-
risch ist Antisemitismus als Antijudais-
mus religiös motiviert. Der Begriff des 
Antisemitismus wurde Ende des 19. 
Jahrhunderts von deutschen Antisemit_
innen geprägt, die ihre Feindschaft ge-
genüber Juden_Jüdinnen pseudo-wis-
senschaftlich und rassistisch zu 
legitimieren versuchten. Er richtete sich 
gegen die rechtliche und politische 
Gleichstellung von Juden_Jüdinnen. Ge-
genwärtig wird unter Antisemitismus 
die Gesamtheit judenfeindlicher Äuße-
rungen, Tendenzen, Ressentiments, Hal-
tungen und Handlungen bezeichnet, 

unabhängig davon, welche Motive zu-
grunde liegen (wie z. B. religiöse, rassi-
stische, soziale oder sonstige). Er um-
fasst alle Äußerungen und Handlungen, 
mittels derer Juden_Jüdinnen direkt 
oder indirekt, bewusst oder unbewusst 
über Stereotypzuweisungen als ‚Juden‘ 
(Konstruktion) entwertet, stigmatisiert, 
diskriminiert und diffamiert werden.“4 

Der Begriff Strukturelle Diskriminie-
rung bedeutet das Ineinandergreifen 
diskriminierender Praxen, und hier an-
tisemitischer Praxen, auf individueller, 
kultureller und institutioneller Ebene. 
Sie sind durch die Mechanismen und 
Prozesse des Othering gekennzeichnet, 
bei denen Menschen mittels Stereoty-
pisierung im negativen Sinne zu Ande-
ren gemacht und als Projektionsfläche 
imaginiert werden. Mit ihr einher gehen 
die Anwendung von Gewalt, die Erzeu-
gung von Machtlosigkeit, die Durchset-
zung hegemonialer Kulturvorstellungen, 
Praxen von Ausbeutung und Marginali-
sierung und Prozesse der Exklusion.5 In 
Bezug auf diese Definition von Antise-
mitismus werden Handlungsempfeh-
lungen ausgesprochen, die auch Hand-
lungsempfehlungen anderer Studien, 
Tagungsdokumentationen etc. mitauf-
greifen.6 Wir bleiben hier bei der ge-
nannten Triade Kopf – Herz – Hand und 
ihrer Verwobenheit und resümmieren 
exemplarisch. 

So sind Schulsozialarbeiter_innen ge-
fragt, sich Wissen (Kopf) über Antisemi-
tismus anzueignen. Denn um Antisemi-
tismus überhaupt wahrzunehmen und 
zu erkennen, bedarf es der Kenntnisse 
über die Geschichte des Antisemitismus 
und über gegenwärtige Erscheinungs-
formen sowie der Definition von Antise-
mitismus. Im Zusammenhang damit 
können Leitfäden und Handlungsstrate-
gien gegen Antisemitismus an Schulen 
mithilfe von Antisemitismus-Expert_
innen erstellt werden. Eine professio-
nell-sozialarbeiterische Haltung (Herz) 
kann darüber und über themen- und 
handlungsbezogene Selbstreflexion be-
züglich eigener Verwobenheiten und 
struktureller Verankerungen von Anti-
semitismus dazu führen, professionell 
auf antisemitische Vorfälle reagieren zu 
können. Erst das Können (Hand), also 
die Umsetzung des Wissens in die Praxis, 
ermöglicht präventive und aktuelle 
Maßnahmen, die zur Voraussetzung ha-

ben, anti-antisemitische Methoden zu 
kennen und anwenden zu können. Maß-
nahmen und Handeln gegen Antisemi-
tismus müssen auf der individuellen, 
aber auch der institutionellen und kultu-
rellen Ebene ansetzen. In Bezug auf die 
Soziale Arbeit ist die Profession, also die 
Praxis der Sozialen Arbeit, die Disziplin, 
also die Wissenschaft der Sozialen Ar-
beit, aber auch die Hochschulen der So-
zialen Arbeit sind gefragt. Soziale Arbeit 
„(…) muss da ansetzen, wo die Gesell-
schaft versagt oder nicht den Fokus dar-
auflegt“7. Das gilt auch für die Schule.

Mit diesen Handlungsempfehlungen 
stimmen die Antisemitismus-Expert_
innen der zweiten Studie überein.8 Sie 
heben weitere Empfehlungen hervor, 
wobei sie auch davon ausgehen, dass 
Schulsozialarbeiter_innen die Verant-
wortung und Aufgabe haben, gegen jede 
Form der Diskriminierung vorzugehen. 
Gerade Schulsozialarbeiter_innen kön-
nen aus ihrer Profession heraus die 
Schüler_innen gegen Antisemitismus 
sensibilisieren und können Räume 
schaffen, in denen es nicht zuletzt um 
den Abbau antisemitischer Stereotype 
geht. Im Fokus der anti-antisemitischen 
Handlungen muss jede Form von Anti-
semitismus sein, ungeachtet dessen, ob 
er u. a. ein rechter, linker, muslimischer 
oder arabischer und islamistischer Anti-
semitismus ist, wobei einige Expert_in-
nen (anders als die meisten Schulsozial-
arbeiter_innen) sich auch für Sanktionen 
aussprechen. Im Fokus stehen bei vielen 
Antisemitismus-Expert_innen die jü-
dischen Schüler_innen, die von Antise-
mitismus getroffen sind: Schulsozialar-
beit gilt im Sinne der Profession als 
prädestiniert dafür, in Bezug auf den 
Betroffenenschutz aktiv zu werden. Ent-
gegen der stark täterfokussierten Per-
spektive muss es um den Schutz und die 
Sicherheit für jüdische Schüler_innen 
gehen. Das setzt eine Sensibilisierung 
der Schulsozialarbeiter_innen selbst im 
Umgang mit jüdischen Kindern und Ju-
gendlichen voraus. 

Den Antisemitismus-Expert_innen ist 
neben der individuellen Ebene auch die 
institutionelle Ebene wichtig. Dies wird 
von einigen insofern verdeutlicht, als ge-
fordert wird, dass die Schule und die 
Schulsoziarbeit als gleich ernst genom-
mene Partner_innen zusammenarbei-
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ten müssen. Die Schulsozialarbeit kann 
keine Versäumnisse der Schule und des 
Unterrichtes nachholen, in dem kaum 
über gegenwärtige Antisemitismen und 
nahezu gar nicht über die Vielfalt des 
jüdischen Lebens gesprochen wird. Erst 
wenn die Schule als System begreift, dass 
sie einen guten Ruf als Schule haben 
kann, weil sie antisemitismuskritische 
Konzepte stark macht, schulische Di-
daktik anders gestaltet, Schulbücher oh-
ne antisemitische Stereotype verwendet 
etc., kann gemeinsam mit der Schulsozi-
alarbeit gegen Antisemitismus professi-
onell vorgegangen werden. Das bedeutet 
nicht, dass Schulsozialarbeiter_innen 
die Hände in den Schoß legen sollen, um 
darauf zu warten, bis sich das System 
Schule verändert hat. Entgegen dieser 
Passivität kann die Schulsozialarbeit ein 
gemeinsames Vorgehen gegen Antise-
mitismus an der Schule entwickeln, das 
bei präventiven Maßnahmen ansetzt. 
Netzwerkbildung, Inanspruchnahme 
existierender Einrichtungen und Initia-
tiven, politische Bildungsskonzepte, 
freie künstlerische Projekte, die das The-
ma Antisemitismus im Kontext Schule 
aufgreifen, werden von den Antisemitis-
mus-Expert_innen ebenso angeraten 
wie die gemeinsame Entwicklung von 
Konzepten gegen Antisemitismus. 

Fazit: Antisemitismuskritische  
Soziale Arbeit 

Dem Deutschen Berufsverband für So-
ziale Arbeit (DBSH) gilt die Berufsethik 
als „wesentliches Merkmal der Professi-
on Soziale Arbeit”.9 Im (inter)nationalen 
Ethikkodex der Sozialen Arbeit wird der 
Auftrag der Sozialarbeiter_innen ver-
deutlicht, gegen jede Form von Diskri-
minierung vorzugehen.10 Hier setzt das 
Konzept der „Diskriminierungskri-
tischen Sozialen Arbeit“ an, das wir aus-
gehend vom Ethikkodex und dem ge-
nannten Bildungskonzept „Social Justice 
und Diversity“ entwickelt haben.11 Im 
Zentrum stehen die Verpflichtung auf 
Menschenrechte und die Würde von 
Menschen sowie die Förderung von So-
cial Justice (Anerkennungs-, Vertei-
lungs-, Verwirklichungs- und Befähi-
gungsgerechtigkeit). Im Blick sind 
Diskriminierungsstrukturen und vor 
allem Veränderungs- und Handlungs-
strategien gegen jede Form von Struktu-
reller Diskriminierung. Das betrifft auch 

die davon abzuleitende antisemitismus-
kritische Soziale Arbeit und Schul- 
sozialarbeit.  

Für sie gelten die hier beschriebenen 
Handlungsempfehlungen. Sie ist im 
Zuge des Handelns gegen Antisemitis-
mus einmal mehr dazu aufgefordert, von 
einer „Opfer-Täter-Umkehrung“ Ab-
stand zu nehmen, wie sie allzu häufig im 
Zusammenhang mit Antisemitismus 
geschieht, in denen die davon Betrof-
fenen nicht mehr vorkommen, ihnen die 
Schuld selbst zugeschrieben wird oder 
sie als jüdische Schüler_innen die Schule 
verlassen müssen. Eine antisemitismus-
kritische Schulsozialarbeit rückt bei al-
len Maßnahmen Schüler_innen in den 
Mittelpunkt, die von Antisemitismus 
getroffen sind.�
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Zunächst geht es für jede Schullei-
tung darum, sich darüber Gewiss-
heit zu verschaff en, wo genau die 

eigene Schule im Prozess der Digitalisie-
rung steht. Hierzu kann es hilfreich sein, 
sich mithilfe eines Schaubildes (s. Abbil-
dung 1) auf den Digitalisierungsprozess 
zu verorten. Dieses Schaubild kann - an 
die eigenen Verhältnisse angepasst - 
Schulleitungen helfen, die eigene Pla-
nung zu gestalten aber auch, um dem 
Kollegium den Prozess zu verdeutlichen 
und die Komplexität des Vorgangs be-
wusst zu machen.

Schulleitung und ihre  Heraus-
forderungen

In der International Computer and In-
formation Literacy Study (ICILS) 2018 
wird einerseits die Bedeutung der Schul-
leitung für die Digitalisierung betont, 
gleichzeitig aber auch die Skepsis der 
pädagogischen Führungskräft e gegen-
über dieser Entwicklung empirisch be-
legt. Diese beiden Aussagen weisen im 
Zusammenhang mit anderen Erkennt-
nissen auf die Problematik gegenwärtiger 
Schulleitung hin, nämlich neben der Fül-
le an Aufgaben, solch einen schwierigen 

Schulleitung im 
Veränderungsprozess 
der Digitaliserung
Schulentwicklung partizipativ gestalten

André Szymkowiak

Die Corona-Infektion hat allen wieder einmal vor Augen 
geführt, dass es Zeit wird, den digitalen Wandel endlich 
auch konsequent in Schulen zu etablieren. Die Hoff nung ist 
jetzt groß, dass die Schulträger die dafür nötigen Struk-
turen anlegen. Doch Schulleitungen dürfen nicht mehr auf 
andere warten, sondern müssen - je nach Möglichkeiten - 
ihre Schule mit kleinen und großen Schritten in das digitale 
Zeitalter bringen. Wie Schulentwicklung und Bildung im 
digitalen Wandel zusammenhängen, möchte der Autor in 
diesem Beitrag aufzeigen.

und langwierigen Schulentwicklungs-
prozess anzustoßen und dauerhaft  wei-
terzubringen (Prozesspromotor). Zu-
sätzlich erschweren Unsicherheiten (z. B. 
komplizierte Anwendung) und inner-
schulische Widerstände den Prozess. Um 
mit diesen Herausforderungen umzuge-
hen, werden die weiteren Funktionen 
von Schulleitungen bedeutsam:
1. Sie müssen den Bedenkenträgern 

deutlich signalisieren, dass ihre Ein-
wände zwar gehört werden, sie aber 
den Prozess nicht aufh alten können 
(Machtpromotor). 

2. Sie müssen sich mit der Materie über 
den Mindestanspruch hinaus aus-
kennen (Fachpromotor). Nur so 
können sie im Kollegium glaubwür-
dig inspirieren und die pädagogische 
Leitlinie vorgeben, die sich im Medi-
enkonzept der Schule wiederfi ndet.

Kooperation, Kommunikation, 
 Partizipation

Betrachtet man die rechte Spalte (Ent-
wicklungsziele) des Schaubildes (Abb. 1), 
wird deutlich, dass Digitalisierung weit 
mehr ist als eine Implementation digi-
taler Medien in den Unterricht und die 
damit verbundene Personalentwicklung. 
Auch wenn es kein Begründungszusam-
menhang ist, so machte die bereits ange-
sprochene Coronakrise die Notwendig-
keit von dezentraler Kooperation in allen 
schulischen Aufgabenfeldern noch ein-
mal sehr deutlich. Doch damit in solchen 
Ausnahmesituationen und in der Hektik 
des schulischen Alltags Vorgänge sicher 
funktionieren, müssen sie bereits zur 
selbstverständlichen Routine geworden 
sein. Es gilt also Teamstrukturen auf per-
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sönlicher Ebene zu etablieren und mit 
digitalen Umgebungen zu fundamentie-
ren (Blank 2016). Eine Organisations-
entwicklung mit dem Ziel der Förderung 
digital basierter Kooperation und Infor-
mationsmanagement hat in Zeiten zu-
nehmender Unübersichtlichkeit vielfäl-
tige Vorteile für die beteiligten Akteure 
und die kontrollierenden Leitungskräft e. 
Gleichzeitig schafft   der ubiquitäre Zu-
gang zu schulischen Handlungsfeldern 
auch erweiterte Möglichkeiten der Par-
tizipation von Schülern und Eltern sowie 
der Öff nung von Schule für externe 
Partner.

Besondere Bedeutung von 
Fortbildung und Fachkonferenzen

Die planvolle Personalentwicklung durch 
Fortbildung ist Gelingensbedingung für 
den digitalen Wandel an Schulen. In den 
letzten 30 Jahren, in denen die Digitali-
sierung in die Schulen eingezogen ist, 
beruhte dieses hauptsächlich auf indivi-
duellem Engagement. Für nachhaltige 

systemische Eff ekte bedarf es einer trans-
parenten Zielorientierung der schu-
lischen Steuerungsebene, die klar kom-
muniziert und verbindlich für alle sein 
muss. Zu den „klassischen“ Fortbil-
dungsformaten SchiLF und ScheLF 
kommt der didaktischen und metho-
dischen Ko-Konstruktion von Unter-
richtseinheiten in den Fachkonferenzen 
eine besondere Bedeutung zu. Nur in 
diesen kann Innovation durch Know-

How- und Ideentransfer in den Klassen-
räumen ankommen. Damit es nicht zum 
medialen „Wildwuchs“ kommt, bedarf es 
einer koordinierten Rückkopplung mit 
der Steuerungs- und Leitungsebene, zum 
Beispiel über eine Konferenz mit den 
Fachschaft svorsitzenden, die Steue-
rungsebene hat dabei die Entwicklungs-
ziele im Blick, die Leitung achtet auf die 
Einhaltung der technischen Standards 
gemäß Medienkonzept, um Fehlinvesti-

Abb. 1: Schaubild Digitalisierungsprozess (eigene Darstellung)

Schulentwicklung im digitalen Wandel

Aufgaben von 
Schulleitungen im Kontext 

der Digitalisierung von 
Schule

ProzesspromotorMachtpromotor Fachpromotor

Abb. 2: Diff erenzierung der Aufgaben von Schulleitungen im Zuge der Digitalisierung in 
 unterschiedliche Promotorenfunktionen. (Quelle: Eickelmann, Gerick 2018)
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tionen zu vermeiden. Die Fachschaften 
haben neben dem Innovationsauftrag 
auch die Aufgabe, die Einhaltung der 
fachlichen Standards der Bildungspläne 
und des Medienkompetenzrahmens zu 
garantieren. Diesen Fachgremien kommt 
daher die Schlüsselstellung in Bezug auf 
Unterrichtsentwicklung im digitalen 
Wandel zu, daher gehört es zur Leitungs-
aufgabe, ihnen die nötigen Ressourcen 
für diese Prozesse einzuräumen.

Entlastung und Beteiligung durch  
eine Projektgruppe

So bedeutend die Wirkung der Schullei-
tung für die Entwicklung auch ist, man 
kann und muss nicht alles selbst machen. 
In jedem Kollegium gibt es eine ausrei-
chende Anzahl von Lehrkräften, die den 
Einsatz digitaler Medien fördern wollen. 
Es bietet sich daher an, diese Kräfte in 
einer Projektgruppe zu bündeln und in 
die Strukturen einzubeziehen. Um die 
Promotorenfunktion der Schulleitung 
zu betonen und den eigenen Diskussi-
onsstand aktuell zu halten, empfiehlt es 
sich, dass diese als nicht-leitendes Mit-
glied an den Besprechungen teilnimmt. 
Weiterhin sollten nach Möglichkeit ein 
Vertreter des Lehrerrats, eine Gleichstel-
lungsbeauftragte und ein Mitglied der 
Steuergruppe mit dabei sein. Es emp-

(Auf die Downloaddokumente kann 
über den QR-Code zugegriffen 
werden)
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Abb. 3: Befragung von Schulleitungen (Quelle: Bertelsmann 2017)

fiehlt sich, diese Digitalisierungsgruppe 
„offiziell“ von der Lehrerkonferenz man-
datieren zu lassen, damit deutlich wird, 
dass es sich um eine gesamtkollegiale 
Aufgabe handelt. Diese Projektgruppe 
ist berichtspflichtig und informiert re-
gelmäßig das Kollegium über den Stand 
der Beratungen.

Fazit

Schulentwicklung im digitalen Wandel 
ist eine unabdingbare Querschnittsauf-
gabe für Schulleitung und Kollegium. 
Die Digitalisierung durchdringt die Ge-
sellschaft immer weiter und eine Schul-
bildung ohne diesen Aspekt ist nicht 
mehr zeitgemäß. Die Haltung und die 
Verbindlichkeit der Schulleitung in Be-
zug auf Digitalisierung entscheiden über 
deren erfolgreiche Integration in den 
Schulalltag. Mit den hier vorgestellten 
Strukturen und Abläufen soll deutlich 
werden, dass der systemische Ansatz 
hierbei ein hilfreiches Paradoxon auf-
zeigt: Je mehr Schulleitung das Gesamt-
system entwickelt und einbezieht, desto 
mehr ist die Person des Schulleiters 
-trotz seiner Schlüsselfunktion- entla-
stet. Zusätzlich sind die Fortschritte um-
fangreicher und nachhaltiger. Auch 
wenn der Weg von vielen Schulen noch 
weit ist, so müssen auch die kleinen 

Schritte unaufhaltsam gegangen werden. 
Es gilt hierbei umso mehr die Devise: 
Groß denken, klein anfangen. �

Welchen Stellenwert hat die Einführung digitaler Lernformen im Rahmen 
der strategischen Ausrichtung an Ihrer Schule? Bitte geben Sie anhand der 
Skala an, wie Sie den Stellenwert beurteilen.

Angaben in %  |  n = 239
mmb Institut GmbH 2016

(besonderes hoher Stellenwert)

	 1

	 2

	 3

	 4

	 5

	 6
(besonders niedriger Stellenwert)
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Scheunpflug, A. u. a.:  
Kultur vermitteln. Lehre-
rinnen und Lehrer und  
die Tradierung von Kultur. 
Schulmanagement Hand-
buch 174. Cornelsen:  
Berlin 2020, 98 Seiten

Dieses Handbuch bezieht 
sich auf die Dimension von 
Kultur, die unseren Alltag, 
unsere Leben prägt und we-
nig bewusst hinterfragt wird, 
weil eben selbstverständlich 
und immer da. 

Zunächst erfolgt eine Dar-
legung theoretischer wie em-
pirischer Perspektiven. 

Rolff, H.G., Thünken, U.:  
Digital gestütztes Lernen. 
Praxisbeispiele für eine 
zeitgemäße Schulentwick-
lung. Weinheim: Beltz 
2020. 164 Seiten, Euro 
24,95

Dieses Buch behandelt Visi-
onen und Konzepte einer 
zeitgemäßen Schulentwick-
lung. Zwei Schulen werden 
als Praxisbeispiele mit ihren 
Entwicklungsschritten und 
Produkten vorgestellt - bis 
hin zu Lernmanagementsy-
stemen, Geschäftsordnungen 
für Gestaltungsgruppen, Kri-
terien für die App-Auswahl, 
Regeln zum Gebrauch von 
Smartphones für Schüle-
rinnen und Schüler sowie 
anschaulichen Unterrichts- 
beispielen. 

 

Wie der Osten zur Schule 
ging. Ein Streifzug durch 
den Schulalltag der DDR. 
Berlin: Bild und Heimat 
2020. 172 S., Euro 14,99

Coronabedingt ist die Auf-
merksamkeit für das Jubilä-
um zum Ende der DDR und 
damit auch ihrer Schule in 
den Hintergrund getreten. 
Mit diesem reich bebilderten 
Band kann dem entgegenge-
wirkt werden. In den 19 Tex-
ten erinnern sich Zeitgenos-
sen an ihren Schulalltag, der 
zwar auch von ideologischen 
Konflikten belastet, jedoch 
vor allem von hohen Leis- 
tungsanforderungen und 
Gemeinschaftserlebnissen 
bestimmt war. Berichtet wird 
über weitreichende Bil-
dungsinhalte und -ambiti-
onen, die heute noch als 
nachhaltig bildend goutiert 
werden.

Drossel, K., Eickelmann, B., 
u. a.: Fern- und Präsenzun-
terricht. Befunde und Pra-
xiserfahrungen. (Schulma-
nagement Handbuch 175. 
Cornelsen: Berlin 2020,  
90 Seiten, Euro 18,50.

In diesem Handbuch werden 
die Erfahrungen der Schul-
schließungen genutzt, um 
Erkenntnisse und Erfah-
rungen aus der Zeit der 
Schulschließungen zu ge-
winnen und für die Alltag-
spraxis der Schule in der 
Zukunft (ohne und mit et-
waigen teilweisen Schlie-
ßungen) nutzbar zu machen. 

Bernstein, J.: Antisemitis-
mus an Schulen in Deutsch-
land. Befunde – Analysen – 
Handlungsoptionen. Beltz 
Juventa: Weinheim 2020. 
616 Seiten, Euro 49,95.

Julia Bernstein erschließt das 
Problemfeld Antisemitismus 
an Schulen in einer qualita-
tiv-soziologischen Forschung 
und analysiert erstmalig aus 
den Perspektiven der betrof-
fenen Schüler_innen und 
Lehrkräfte die Befunde  
vor historischen und theo
retischen Hintergründen.  
Erscheinungsformen von  
Antisemitismus in Schulen 
werden so deutlich und kön-
nen thematisiert werden.

In den Blick werden an-
schließend die kulturellen 
Orientierungen und Ver-
mittlungsperspektiven von 
Lehrerinnen und Lehrern in 
den Blick genommen. In 
diesem Zusammenhang wer-
den die Ergebnisse einer Un-
tersuchung zu kulturbezo-
genen handlungsleitenden 
Orientierungen von Lehre-
rinnen und Lehrern, die ein 
kulturbezogenes Fach unter-
richten, präsentiert – auch 
mit Auszügen aus den ge-
führten Interviews.

Theoretische Darlegungen 
werden von den Auto-

rinnen immer wieder auf 
die Praxis bezogen. Dazu 
richten sich Reflexionsfra-
gen an die Schulleiterinnen 
und Schulleiter und geben 
Anregungen für die eigene 
Reflexion. 

Ebenso werden in den ein-
zelnen Kapiteln praktische 
Beispiele – seien es Eltern-
briefe, Unterrichtsbeispiele, 
etc. – beschrieben, die für 
die Praxis hilfreiche Anre-
gungen bieten.

Eine didaktische Perspekti-
ve kennzeichnet dieses 
Handbuch.  
� Die Autorinnen

www.schulmanagement-online.de | 5 202040

Bücher & Medien



Wo tagt denn heute die 
Steuergruppe… ?

… fragt der junge Kollege seine Schulleiterin und hat er-
wartungsvoll einen Aktenordner unter dem Arm. Er hat 
nämlich noch nie eine Steuererklärung gemacht und 
findet es toll, dass es an dieser Schule eine Selbsthilfe-
gruppe gibt!! So lautet ein netter Witz zur Schulentwick-
lung, der einmal mehr deutlich macht, dass vier Jahr-
zehnte Schulentwicklung auch die Sprache in Schule 
und Unterricht verändert hat.

Wieso eigentlich Steuergruppe?

In ihrem Buch „Handbook of Organizational Development in 
Schools and Colleges“ haben Richard Schmuck und Philip 
Runkel 1972 die Grundlagen dessen gelegt und entwickelt, was 
im deutschsprachigen Raum heute unter Schulentwicklung 
verstanden wird. Die Übersetzung englischer Fachbegriffe hat 
dann wohl oder übel auch so manche Missverständnisse er-
zeugen können (siehe oben). Denn das „Steering committee“ 
hat natürlich bei Schmuck/Runkel die eindeutige Funktion 
und Aufgabe, Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung 
zu initiieren, zu begleiten und in der Regel auch zu evaluieren. 
Die deutsche „Steuergruppe“ hat wohl vor allem Hans-Günter 
Rolff zu verantworten, der als passionierter Segler mehr an die 
Bootssteuerung dachte und weniger an fiskalische Aspekte 
dieses Begriffes. So gehört die Steuergruppe heute zwar in vie-
len Schulen zu einer Standardeinrichtung und Schul- und Un-
terrichtsentwicklung sind ohne sie kaum zu denken, doch der 
Name ist weiterhin eher wenig geliebt.

Newspeak

Apropos beliebt: wenn fast vier Jahrzehnte Schulentwicklung 
in Deutschland eines mitgebracht haben, dann ist das neben 
vielen - wie ich finde positiven - Ansätzen und Verände-
rungen auch eine neue Fachsprache mit neuen Begriffen und 
einem gewöhnungsbedürftigen Vokabular. In manchen Kol-
legien mögen Evaluation, Qualitätsmanagement und/oder 
Schulprogramm eher Assoziationen an George Orwells 

„1984“ und die Newspeak ausgelöst haben: Neue Wörter für 
bekannte Konzepte, die man zwar nicht unbedingt benennen 
konnte, aber irgendwie hatten wir dies doch alles schon ein-
mal. Andere Kollegien sahen hier sehr wohl eine neue Di-
mension, eine neue Ebene der Sichtweise auf Schule und 
Unterricht, die weg ging von einem individualisierten „Ich 
und meine Klasse“ auf ein mehr kollektives „Wir und unsere 
Schule“. Wie so oft teilen sich hier die Perspektiven in Nütz-
lichkeit und Anforderung, denn wenn neue Konzepte einer-
seits neue Ideen und Herausforderungen produzieren, so 
schaffen sie andererseits Ansprüche   und Belastungen, die 
nicht jeder/jede zu tragen vermag. Das Schulprogramm ist 
eben nicht nur eine leere Worthülse, sondern es muss mit 
Inhalten gefüllt werden, wenn es seinen Namen zu Recht tra-
gen darf. Und ein Programm muss auch immer wieder aktu-

alisiert werden, denn sonst verdient es seinen Namen nicht 
– wobei wir wieder beim Newspeak wären.

Die neue Generation

Wenn ich meine derzeitige Studierendengeneration betrachte, 
so sind ihnen nicht nur die neuen Wörter, sondern auch die 
neuen Konzepte ein Begriff – und dies lässt mich hoffen! Sie 
wissen, was mit Schulprogramm und Evaluation gemeint ist 
und sie würden auch nicht mehr nach der Steuergruppe als 
Hilfe für fiskalische Probleme fragen. Sie haben häufig genau 
diese Themen und Konzepte zu Untersuchungsgegenständen 
ihrer Bachelor- oder Masterarbeiten gemacht und dabei nicht 
selten festgestellt, dass die Praxis von Steuergruppenarbeit, 
Schulprogrammarbeit oder Evaluation manchmal weit hinter 
den Ansprüchen und Anforderungen der Wissenschaft, Bil-
dungsverwaltung oder der Schulaufsicht hinterherhinkt. 

Wem nützt es?

Die Organisationswicklung für Schule und Unterricht hat viele 
Fragen aufgeworfen, die bis heute kaum beantwortet wurden! 
Dies ist eine Kritik, die immer wieder formuliert wird. Doch 
sie hat Anstöße formuliert, die weit über eine neue Sprache 
und neue Begriffe hinaus gehen. Wenn wir aktuell fragen, was 
die Qualität einer Schule ausmacht, so werden wir um Schul-
programm, Evaluation und Management nicht mehr umhin 
kommen. Nicht zuletzt hat der Deutsche Schulpreis gezeigt, 
wie wichtig diese Aspekte für gelingendes Lernen von Schüle-
rinnen und Schülern und für eine produktive Schulkultur für 
Lehrerinnen und Lehrer sind. 

Quelle: Schmuck, R./Runkel, P.: Handbook of Organisational Development in 
Schools and Colleges. University of Oregon 1972.

Claus G. Buhren
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