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Vorwort

Liebe Leser*innen,

wir freuen uns, dass hiermit die Ergebnisse der externen Evaluation der Werkstatt ,,Schule lei-
ten” vorliegen. Die Werkstatt ,,Schule leiten®, ein Fortbildungsangebot fiir Schulleitungen,
wurde durch die Deutsche Schulakademie, eine Initiative der Robert Bosch Stiftung, konzipiert.
Ziel der Werkstatt ist die Weiterentwicklung der Fiihrungskompetenzen von Schulleitungen
und ihrer jeweiligen Schule, indem ein konkretes Reformvorhaben an der Schule initiiert und
partizipativ mit allen an der Schule Beteiligten umgesetzt wird. Dabei werden die Schulleitun-
gen iiber ca. zwei Jahre professionell von den Trainer*innen im Rahmen der Werkstatt beglei-
tet. Die Teilnehmenden greifen auf Instrumente der Unterrichts- und Schulentwicklung zuriick,
die sich an Preistrdgerschulen des Deutschen Schulpreises bewdhrt haben und die sie fiir ihre
eigene Schule passgenau weiterentwickeln.

Der Themenbereich Bildung der Robert Bosch Stiftung wendet sich mit seinen Angebo-
ten an alle Schulen in Deutschland, die sich professionell weiterentwickeln mochten. Das Ziel
ist es, die Modelle ausgezeichneter Praxis aus tiber fiinfzehn Jahren Deutscher Schulpreis mit
Hilfe von Wissenschaftler*innen aufzubereiten und in die Breite zu tragen. Dazu werden inno-
vative Fortbildungen und Schulentwicklungsprogramme angeboten, Materialien iiber gute
Schulpraxis zur Verfligung gestellt und zum Erfahrungsaustausch eingeladen. Angestrebt wird
eine systematische Ko-Konstruktion zwischen Praxis und Wissenschaft auf allen Ebenen der
Entwicklung und Dissemination der Angebote. Ko-Konstruktion bedeutet hier, dass im gesam-
ten Verlauf ein strukturierter Austausch zwischen Vertreter*innen beider Seiten stattfindet. Da-
bei sollen die unterschiedlichen Herangehensweisen und Kernkompetenzen von Forschung und
Praxis nicht verwischt werden, sondern einander anreichern und wechselseitig kritisch validie-
ren.

Ein zentrales ko-konstruktives Element zwischen Schulpraxis und Wissenschaft war
beim vorliegenden Projekt die externe wissenschaftliche Evaluation der Werkstatt. Verfolgt
wurde ein ,,dialogischer Evaluationsansatz*, bei dem grofler Wert darauf gelegt wurde, dass das
wissenschaftliche Evaluationsteam und die Entwickler*innen sowie Trainer*innen der Werk-
statt sich dialogisch und transparent zu Anlage, Durchfiihrung, Riickmeldung und Interpretation
von Verfahren und Ergebnissen austauschen. So wurde im Rahmen der externen Evaluation ein
systematischer Wissenschaft-Praxis-Dialog angeregt. Dieser Dialog verlangte von beiden ,,Sei-

ten®, also von den Vertreter*innen der Schulpraxis und den Vertreter*innen aus der Bildungs-



wissenschaft, viel: Offenheit fiir andere Handlungslogiken, das Hinterfragen von Selbstver-
stindlichkeiten innerhalb der eigenen Disziplin, das Ubersetzen und Sich-Selbst-Erkliren, Ent-
gegenkommen, Flexibilitét, Perspektiveniibernahme, Geduld und Wohlwollen.

Insgesamt stellt die wissenschaftliche Begleitung der evaluierten Werkstatt, welche in
Kooperation mit dem saarldndischen Ministerium fiir Bildung und Kultur sowie dem saarlén-
dischen Landesinstitut fiir Pidagogik und Medien im Zeitraum 2016-2020 durchgefiihrt wurde,
bei allem Verbesserungspotenzial ein positives Zeugnis aus. Die Teilnehmenden bewerteten
die Qualitit der Werkstatt positiv und die Befragungsergebnisse weisen darauf hin, dass sich
bestimmte Facetten des Filihrungshandelns der Teilnehmenden im zeitlichen Verlauf positiv
verdanderten. Auf schulischer Ebene zeigte sich eine verstirkte wahrgenommene Offenheit ge-
geniiber Kooperation im Kollegium aus Perspektive der Lehrkrifte. Aus unserer Perspektive
mochten wir ein weiteres Qualititsmerkmal der Werkstatt hinzufiigen: die externe wissen-
schaftliche Evaluation, deren Bericht hier vorliegt.

Von mehreren Seiten wird gefordert, dass Angebote zur Lehrkréftefortbildung wissen-
schaftlich evaluiert werden, was bislang allerdings nur selten geschieht. Das ist nicht verwun-
derlich, wenn man bedenkt, wie aufwéndig und ressourcenintensiv aussagekriftige Studien
sind. Eine addquate Vergleichs- oder gar Kontrollgruppe lédsst sich im Rahmen von freiwilligen
Schulentwicklungsprojekten kaum realisieren. Um dennoch aussagekréftig sein zu konnen,
miissen Evaluationsstudien bestimmte Kriterien aufweisen, die sich auch in der vorliegenden
Studie zeigen. Ublicherweise sind die externen Evaluationen unserer Angebote daher multiper-
spektivisch (neben den Teilnehmenden des Angebots werden deren Kollegien und in einigen
Studien auch Schiiler*innen befragt) angelegt und umfassen mehrere Messzeitpunkte. Durch
die ldngsschnittliche Befragung ganzer Kollegien ist es moglich, Entwicklungen im Zeitverlauf
an den Schulen abzubilden, welche sich durch die ergidnzenden qualitativen Erhebungen mit
einiger Plausibilitdt auf die Teilnahme an dem jeweiligen Angebot zuriickfiihren lassen.

Im vorliegenden Fall ist es durch den intensiven Dialog zwischen Akteuren der Werkstatt
und Akteuren der Evaluation vor, wihrend und nach der Evaluation gelungen, eine Evaluati-
onsstudie zu realisieren, die sowohl wissenschaftlichen Standards entspricht und die Forschung
zu Lehrkriftefortbildung und Schulentwicklung voranbringen kann als auch unmittelbaren
Wert fiir die beteiligten Schulpraktiker*innen hat. Im Dialog konnte erreicht werden, dass die
in der Studie erfassten Konstrukte tatsdchlich den Kern dessen treffen, was mit der Werkstatt
bewirkt werden sollte. Praktische Implikationen empirischer Ergebnisse wurden miteinander

diskutiert und Anderungen der Werkstatt, die sich daraus ergaben, konnten aufgrund der Lang-



fristigkeit und der wiederholten Datenerhebungen wiederum auf Niitzlichkeit untersucht wer-
den. Aus unserer Sicht ist die vorliegende Studie somit ein positives Beispiel fiir praxisdienliche
Bildungsforschung im besten Sinne. Gelingen konnte dies nur durch das tiberdurchschnittliche
Engagement aller Beteiligten. An dieser Stelle wollen wir den beteiligten Teams, also den Lei-
tungen und Trainer*innen der Werkstatt ,,Schule leiten® — Cornelia von Ilsemann und Dr.
Wilfried Kretschmer, Maja Dammann und Dr. Maike Reese — und den Wissenschaftlern der
Universitit Potsdam — Dr. André Meyer, Prof. Dr. Dirk Richter und Dr. Eric Richter — unseren
herzlichen und aufrichtigen Dank aussprechen. Unserer Wahrnehmung nach ist es im Rahmen
dieses Projektes in auBerordentlicher Weise gelungen, eine respektvolle und gewinnbringende
Zusammenarbeit zu realisieren, die zum einen die Qualitit der Werkstatt gefordert hat und zum

anderen fiir uns auch personlich gewinnbringend und haufig sehr erfreulich war!

Dr. Anna Gronostaj Dr. Dagmar Wolf
Project Expert Bereichsleiterin Bildung
Robert Bosch Stiftung GmbH Robert Bosch Stiftung GmbH



Kurzzusammenfassung

Der vorliegende Abschlussbericht umfasst die Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation
der Werkstatt ,,Schule leiten. Bei dieser Werkstatt handelt es sich um ein 18-monatiges Fort-
bildungsangebot fiir Schulleitungen, das durch die Deutsche Schulakademie konzipiert und in
Kooperation mit dem saarldndischen Kultusministerium fiir Bildung und Kultur sowie dem
saarldndischen Landesinstitut fiir Pddagogik und Medien durchgefiihrt wurde. Im Zeitraum
20162020 absolvierten jeweils zwei Personen des Schulleitungsteams allgemeinbildender
Schulen erstmalig in insgesamt drei Durchgéngen verschiedene Angebote der Werkstatt. Wei-
terhin erhielten die Teilnehmenden die Aufgaben, im Zuge ihres Fortbildungsbesuches ein in-
dividuelles Schulentwicklungsprojekt zu planen, zu entwickeln und unter Anleitung der Werk-
statt in der Schule zu implementieren. Zur Uberpriifung der wahrgenommenen Qualitit sowie
der Wirksamkeit des Fortbildungsangebotes wurde die Universitdt Potsdam, Arbeitsbereich
Prof. Dr. Dirk Richter, beauftragt. Der vorliegende Bericht présentiert die Evaluationsergeb-
nisse der Durchgédnge 2 und 3.

Im Zentrum der Evaluation stehen die folgenden Forschungsfragen: (1) Wie beurteilen
die Teilnehmenden die Qualitdt der Werkstatt ,,Schule leiten “? (2) Inwiefern hat die Werkstatt
,,Schule leiten “ dazu beigetragen, die Leitungskompetenzen (u.a. Einstellungen und Fiihrungs-
handeln) der Teilnehmenden zu stirken? sowie (3) Wie haben sich schulische Strukturen und
Prozesse zur Forderung von Schulentwicklung in den teilnehmenden Schulen durch die Werk-
statt ,,Schule leiten* verdndert? Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden eine Reihe
schriftlicher Befragungen mit den teilnehmenden Schulleitungen sowie den Lehrkréften der
teilnehmenden Schulen durchgefiihrt. Diese Befragungen erfolgten sowohl begleitend zum
Fortbildungsprogramm (nach Absolvieren der einzelnen Angebote) sowie in einem Prid-Post-
Follow-Up-Design. Weiterhin wurden im Rahmen einer qualitativen Begleitstudie verschie-
dene Personen (Schulleitung, Mitglieder des Schulleitungsteams, Lehrkrifte) von insgesamt
fiinf Schulen iiber drei Zeitpunkte dazu befragt, wie die Planung, Entwicklung und Implemen-
tation der Schulentwicklungsprojekte erfolgten.

Die Befunde der Evaluation deuten insgesamt darauf hin, dass die Qualitdt der Werkstatt
,»Schule leiten* als Gesamtprogramm sowie die einzelnen Angebote der Werkstatt sehr positiv
bewertet werden. Dabei nehmen die Teilnehmenden von Durchgang 2 die Werkstatt in einer
Reihe von Merkmalen positiver wahr als die Teilnehmenden von Durchgang 3. Weiterhin deu-
ten die Ergebnisse darauf hin, dass sich bestimmte Facetten des Fiithrungshandelns der Teilneh-
menden im zeitlichen Verlauf positiv verdndert haben. Hierfiir existieren Hinweise sowohl aus

Perspektive der Teilnehmenden selbst als auch aus Perspektive der Lehrkréfte ihrer Schulen.



Motivationale Merkmale der Teilnehmenden sowie Aspekte des Fiihrungshandelns, die sich
auf Tatigkeiten zur Unterstiitzung der innerschulischen Kooperation beziehen, bleiben aus Per-
spektive der Teilnehmenden hingegen weitestgehend konstant. Hinsichtlich der Verdnderungen
schulischer Strukturen zur Schulentwicklung deuten die Ergebnisse auf eine positive Entwick-
lung der wahrgenommenen Offenheit gegeniiber Kooperation im Kollegium aus Perspektive
der Lehrkrifte hin. Die Befunde der qualitativen Begleitstudie liefern weitere Informationen
iiber die wahrgenommene Qualitét der Werkstatt sowie liber Verdanderungen aufseiten der Teil-

nehmenden und der schulischen Strukturen.



1. Einleitung

In Anbetracht sich verdndernder gesellschaftlicher Anforderungen sowie wandelnder Heraus-
forderungen von Schiiler*innen und Lehrkriften, stehen Schulen vor der Aufgabe, die eigene
padagogische Praxis kontinuierlich zu reflektieren und anzupassen. Schulleitungen nehmen in
diesem Entwicklungsprozess eine wichtige Rolle ein. Zum einen wird ihnen qua Amt die Ver-
antwortung liber das schulische Qualititsmanagement iibertragen. Hier haben Schulleitungen
u.a. die Aufgabe, iiber die unterrichtliche Arbeit der Lehrkréfte informiert zu sein (z.B. durch
regelméBige Unterrichtsbesuche) und die Qualitdt der unterrichtlichen Praxis zu verbessern
(z.B. durch die Fortbildung des schulischen Personals; Meyer, Richter, Marx & Hartung-Beck,
2019). Zum anderen deutet eine Vielzahl von Forschungsbefunden darauf hin, dass Schullei-
tungen entscheidende Schliisselfiguren (sog. Change Agents) in Prozessen der Schulentwick-
lung sind. Schulleitungen, die im Rahmen der schulischen Entwicklung Bedarfe analysieren,
Ziele definieren, Maflnahmen planen und Verdnderungen gemeinsam mit Lehrkréaften imple-
mentieren sowie reflektieren, tragen maB3geblich zum Erfolg schulischer Entwicklungsprojekte
bei (Palumbo & Manna, 2019). Auf diese umfangreichen Anforderungen werden Schulleitun-
gen jedoch nicht im Rahmen eines Lehramtsstudiums vorbereitet. Vielmehr miissen entspre-
chende Kompetenzen im Zuge der beruflichen Fort- und Weiterbildung erlangt werden. Eines
dieser Fortbildungsangebote ist die Werkstatt ,,Schule leiten®, die durch die Deutsche Schul-
akademie konzipiert und in Kooperation mit dem Ministerium fiir Bildung und Kultur des Saar-
landes sowie dem saarldndischen Landesinstitut fiir Pddagogik und Medien (LPM) durchge-
fiihrt wurde. Uber den Zeitraum von September 2016 bis November 2020 nahmen in drei
Durchgingen insgesamt 93 Mitglieder der Schulleitung an verschiedenen Angeboten der Fort-
bildungsreihe teil, um ihr pddagogisches Fiihrungshandeln im Bereich der Schulentwicklung
zu stirken.

Um die Wirksamkeit des Fortbildungsangebotes zu iiberpriifen, wurde die Universitit
Potsdam, Arbeitsbereich Prof. Dr. Dirk Richter, damit beauftragt, die Werkstatt ,,Schule leiten*
wissenschaftlich zu evaluieren. Der vorliegende Bericht priasentiert die Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Evaluation der Durchgénge 2 und 3 der Werkstatt ,,Schule leiten“!. Ziel des Be-
richtes ist es, Erkenntnisse der Evaluation iiber die wahrgenommene Qualitét des Fortbildungs-
angebotes, Verdnderungen der Leitungskompetenz und des Fiihrungshandelns der Teilnehmen-
den sowie Verinderungen in deren Schulen vorzustellen. Dabei sollen zunichst eine Ubersicht

iiber den aktuellen Stand der Schulentwicklungsforschung sowie Befunde zur Wirksamkeit von

! Die Evaluation von Durchgang 1 ist nicht Teil des vorliegenden Berichtes, da das Evaluationsprojekt erst im
Verlauf von Durchgang 1 begann und sich die Evaluationsdesigns aus diesem Grund unterscheiden.



Aus- und Fortbildungsprogrammen fiir Schulleitungen préasentiert werden. AnschlieBend er-
folgt eine Darstellung der Konzeption der Werkstatt ,,Schule leiten* und des Evaluationsdes-

igns. Im Mittelpunkt der Arbeit steht die Prasentation und Diskussion der Befunde.

2. Forschungsstand

2.1 Stand der Schulentwicklungsforschung

Seit nahezu vier Jahrzehnten beschéftigen sich theoretische und empirische Zuginge der Schul-
entwicklungsforschung mit der Frage, wie sich Schulen weiterentwickeln lassen, um sich wan-
delnden Anforderungen von Schiiler*innen und Lehrkraften sowie der Bildungspolitik und -
verwaltung gerecht zu werden. Spitestens seit dem durchschnittlichen Abschneiden Deutsch-
lands in internationalen Schulleistungsuntersuchungen der Jahrtausendwende werden Bemii-
hungen unternommen, die Verantwortung fiir die Weiterentwicklung der schulischen Arbeit
auf die Ebene der Einzelschule und damit auf die Ebene des schulischen Personals (Schullei-
tungen und Lehrkrifte) zu lbertragen (Altrichter, Brauckmann, Lassnigg, Moosbrugger &
Gartman, 2015). In diesem Zusammenhang untersuchten verschiedene Studien die Bedingun-
gen, Prozesse und Effekte von Schulentwicklung auf Systemebene, auf Ebene der Einzelschule
sowie auf Ebene des beruflichen Handelns des schulischen Personals (Holtappels, 2011a). Ein
Teil dieser Studien fand wesentliche Prozessmerkmale gelingender Schulentwicklungsprojekte
und entwickelte auf Grundlage dieser Befunde Modelle, die den Verlauf eines Schulentwick-
lungsprojektes von der Planung, {iber die Implementation bis hin zur Evaluation beschreiben
(Holtappels, 2011b). Ein weiterer Teil attestiert insbesondere Schulleitungen, ein wesentlicher
Faktor bei der erfolgreichen Planung und Implementation von Schulentwicklungsprojekten zu
sein (Bonsen, Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002). Beide Aspekte sollen im Folgenden niher be-
schrieben werden, da sie inhaltlicher Gegenstand des untersuchten Fortbildungsangebotes sind.

Hinsichtlich der Prozessmerkmale gelingender Schulentwicklung beschreiben Dalin,
Rolff und Buchen (1998) in ihrem idealtypischen Kreislauf des institutionellen Schulentwick-
lungsprozesses einen spiralformigen Ablauf aufbauender Schritte, der in mehreren Zyklen
durchlaufen wird, um die schulische Qualitét zu verbessern (s. Abb. 1). Hierbei erfolgt zunichst
eine gemeinsame Diagnose von Entwicklungsfeldern der Schule. Aufbauend auf diese Ent-
wicklungsbedarfe entwickelt das schulische Personal Zielstellungen, die sich auf die Verdnde-
rung dieser Bedarfe beziehen. Diese Ziele bilden die Grundlage fiir die Planung konkreter Mal3-

nahmen, die im weiteren Verlauf des Entwicklungsprozesses durch das schulische Personal



implementiert werden. Nach abgeschlossener Umsetzung aller Mafinahmen werden die erreich-
ten Ergebnisse mit der Ausgangssituation verglichen und evaluiert. Bei Nicht-Erreichen der
vereinbarten Zielstellung kann im Rahmen eines zweiten Zyklus eine erneute Diagnose der
noch offen gebliebenen Entwicklungsbedarfe erfolgen. Bei Erreichen der vereinbarten Zielstel-

lung konnen fiir die weitere schulische Entwicklung neue Bedarfe identifiziert werden.

Abb. 1: Kreislauf des Institutionalisierten Schulentwicklungsprozesses nach Dalin et al. (1998),

eigene Darstellung
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Beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung von Schulentwicklung differenziert Rolff (2010) die
drei Bereiche Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung in deren Zentrum das Ler-
nen von Schiiler*innen als libergeordnete Zielstellung steht (s. Abb. 2). Der Bereich Organisa-
tionsentwicklung umfasst alle Aspekte der schulischen Entwicklung, die sich auf die Gestaltung
der Organisation der Schule beziehen, z.B. die Entwicklung, Fortschreibung und Umsetzung
eines Schulprogrammes sowie die Sicherung der schulischen Qualitit (Meyer et al., 2019). Un-
ter Unterrichtsentwicklung werden hingegen alle Reformbemiihungen zusammengefasst, die
sich direkt auf die Verbesserung der unterrichtlichen Qualitdt beziehen. Dies beinhaltet u.a. die
Erfassung der unterrichtlichen Qualitdt durch interne Evaluationen oder Unterrichtsbesuche so-
wie die Implementation innovativer unterrichtlicher Konzepte, wie kooperative Lernformen,
selbstorganisiertes Lernen u.4. (Huber & Schwander, 2015). Um Zielstellungen der Organisa-
tions- sowie der Unterrichtsentwicklung erfiillen zu kdnnen, bedarf das schulische Personal be-

stimmter Kompetenzen. Aus diesem Grund ist es Ziel der Personalentwicklung, das schulische
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Personal (d.h. Lehrkrifte und Schulleitung) mit entsprechenden Fahigkeiten auszustatten. Un-
terrichtsbesuche, Mitarbeitergespriche und Fortbildungsprogramme sind in diesem Zusam-
menhang niitzliche Instrumente, um die pddagogische Praxis der Lehrkréfte weiterzuentwi-
ckeln. Coachings, Kommunikationstrainings und Fiihrungsfeedback helfen Schulleitungen, ihr

padagogisches Fithrungshandeln zu verbessern (Meetz, 2007).

Abb. 2: Trias der Schulentwicklung nach Rolff (2010), eigene Darstellung

Personal-
entw1ck1ung

Lernfortschrltt
von
Schiiler*innen als

ultimativer
/ Unterrlchts Bezugspunkt Organisations-
entw1cklung &r entwicklung

v
Umfeld

Empirische Studien deuten darauf hin, dass der Erfolg von Schulentwicklung maB3geblich vom
beruflichen Handeln des schulischen Personals abhingig ist (Hallinger & Heck, 2010). Dabei
spielen insbesondere motivationale Merkmale, Einstellungen sowie das Fiihrungshandeln von
Schulleitungen eine wesentliche Rolle dafiir, wie erfolgreich schulische Entwicklungsprojekte
implementiert werden konnen (Kovacevi¢ & Hallinger, 2019). Insbesondere vor dem Hinter-
grund ihrer verdnderten Rolle im Zuge der erweiterten Schulautonomie nehmen sich viele
Schulleitungen jedoch noch immer weniger als aktive Gestalter*innen von Schulentwicklung
und vielmehr als Verwalter*innen ihrer Einrichtungen wahr (Warwas, 2012). Dabei scheinen
Schulleitungen der Organisations- und Personalentwicklung an ihrer Schule einen hohen Stel-
lenwert zuzuschreiben — aufgrund hoher Belastungen durch den eigenen Unterricht und Ver-
waltungsaufgaben finden sie jedoch wenig Zeit, um ebendiesen Titigkeiten nachzugehen
(Brauckmann & Schwarz, 2015). Weitere Befunde von Bdse, Neumann, Becker, Maaz und
Baumert (2018) legen nahe, dass es grof3e Unterschiede gibt, wie offen Schulleitungen Innova-

tionsbemiihungen gegeniiberstehen.



Abb. 3: Modell des Fiihrungsverhaltens nach Hallinger (2011), iibersetzt durch Pietsch (2014),

eigene Darstellung
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Internationale Studien zur Beziehung zwischen Schulleitungshandeln und der Lernleistung von
Schiiler*innen gelangen zu dem Schluss, dass es vor allem indirekte Effekte des Schulleitungs-
handelns gibt, die iber Merkmale auf Ebene der Schulorganisation sowie der Lehrkréfte ver-
mittelt werden (z.B. Hallinger & Heck, 2010). Hallinger (2011) hilt diese Beziehungen in sei-
nem Modell des Fiihrungsverhaltens fest (s. Abb. 3; deutsche Ubersetzung nach Pietsch, 2014).
Dabei wird das Fiihrungshandeln von Schulleitungen durch ihre Uberzeugungen, Einstellungen
und Werte einerseits und ihr Wissen sowie ihre Erfahrung anderseits beeinflusst. Das Fiihrungs-
handeln von Schulleitungen steht dann im Zusammenhang mit den schulischen Visionen und
Zielen, innerschulischen Strukturen und Prozessen sowie Merkmalen auf Ebene des pddagogi-
schen Personals (z.B. professionelle Kompetenzen). Diese Merkmale auf Schulebene stehen
wiederum in positivem Zusammenhang mit den Leistungen von Schiiler*innen (z.B. Ozdemir,
Giin & Yirmibes, 2021).

Schulleitungen konnen mit ihrem Handeln im Rahmen der Schulentwicklung somit vor
allem Merkmale auf Ebene der Organisation, des Unterrichts und des Personals verdndern
(Rolff, 2010). Beziiglich der Organisationsentwicklung einer Schule sind Schulleitungen in der
Lage, die schulweite Zusammenarbeit von Lehrkriften zu stiarken. Hierfiir konnen sie den Lehr-
kréften zeitliche und rdumliche Voraussetzungen zur Kooperation schaffen und die Entstehung
von Lehrkrifteteams unterstiitzen (Palumbo & Manna, 2019). Hinsichtlich der Weiterentwick-
lung der unterrichtlichen Qualitdt haben Schulleitungen einen direkten Einfluss darauf, ob und

welche padagogischen Zielstellungen an ihrer Schule verfolgt werden, wie transparent diese
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Ziele in der Schule kommuniziert werden und wie die Ergebnisse der pddagogischen Praxis der
Lehrkréfte gemessen und evaluiert werden (Hallinger, 2005; Schatzer, Caldarella, Hallam &
Brown, 2014). Des Weiteren kdnnen Schulleitungen Maflnahmen der Personalentwicklung an
ihrer Schule implementieren (z.B. Entwicklung eines schulinternen Fortbildungsplanes, Unter-
richtshospitationen, Feedbackgespriache), um die professionelle Kompetenz der Lehrkréfte zu
starken (z.B. motivationale Merkmale, Fach- und fachdidaktisches Wissen; Bredeson, 2000;
Thoonen, Sleegers, Oort & Peetsma, 2012). Eine positive Auspragung dieser Merkmale kann
dann zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit fithren, was sich letztlich positiv auf das
Lernen der Schiiler*innen auswirkt (Pietsch, Liicken, Thonke, Klitsche & Musekamp, 2016).
In Anbetracht der hohen Relevanz von Prozessen der Schulentwicklung fiir die schulische
Qualitdt, ist es wichtig Schulleitungen mit den entsprechenden Kompetenzen auszustatten. Aus
diesem Grund ist es wesentliches Ziel der Werkstatt ,,Schule leiten, Schulleitungen im Bereich
Schulentwicklung fortzubilden. Dabei sollen Schulleitungen lernen, die Entwicklungspotenti-
ale ihrer Schule zu identifizieren, Zielstellungen zu planen und MafBnahmen fiir ein konkretes
Schulentwicklungsprojekt umzusetzen. Eine genaue Auflistung der Inhalte der Werkstatt kann
Kapitel 4.1 entnommen werden. Der vorliegende Evaluationsbericht prasentiert Ergebnisse

iiber das Erreichen dieser Zielstellung.

2.2 Stand der Forschung zur Fortbildung von Schulleitungen

In Anbetracht der vielfdltigen Aufgaben im Kontext von Schulentwicklung miissen Schullei-
tungen auf ebendiese Téatigkeiten vorbereitet werden. Dabei erwerben Schulleitungen Wissen
und Kompetenzen zu Themen der Schulentwicklung vor allem im Rahmen von Aus- und Wei-
terbildungsprogrammen, da die Curricula der Lehramtsstudiengdnge an Hochschulen in
Deutschland Schulentwicklung nur geringfiigig beriicksichtigen (Hohenstein, Zimmermann,
Kleickmann, Kéller & Mdller, 2014). Trotz der vielfachen Beriicksichtigung von Themen der
Schulentwicklung in Curricula von Aus- und Fortbildungsprogrammen (Tulowitzki, Hinzen
und Roller, 2019) berichten Schulleitungen zu grofen Teilen iiber Entwicklungsbedarfe in den
Bereichen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung (Klein & Schwanenberg,

2020).

Wihrend die empirische Befundlage zu Merkmalen und Effekten von Fortbildungen fiir Lehr-

kréfte vergleichsweise umfangreich ist, existieren kaum Untersuchungen zur Wirksamkeit von



Schulleitungsfortbildungen?. Da Schulleitungen jedoch eine spezifische Teilgruppe von Lehr-
kriften sind, ldsst sich vermuten, dass sich bestimmte Befunde — insbesondere zu Merkmalen
effektiver Fortbildungen — auf Schulleitungen iibertragen lassen. Demnach zeichnen sich wirk-
same Fortbildungen dadurch aus, dass sie iiber einen lingeren Zeitraum, bestehend aus mehre-
ren Lerngelegenheiten, angelegt sind (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001, Lip-
owsky & Rzejak, 2021). In festen Lerngruppen werden die Teilnehmenden zum aktiven, re-
flektierten und kooperativen Lernen angeregt (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Li-
powsky, 2014). Die einzelnen Lerngelegenheiten werden dabei durch Expert*innen des The-
menfeldes konzipiert und durchgefiihrt und weisen dabei stets einen hohen fachlichen Bezug
zur praktischen Tatigkeit der Teilnehmenden auf (Darling-Hammond et al., 2017; Davis & Dar-
ling-Hammond, 2012; Ni, Rorrer, Pounder, Young & Korach, 2019).

Abb. 4: Rahmenmodell zu den hierarchischen Ebenen der Wirksamkeit von Fortbildungen nach

Kirkpatrick (1959, 1977), Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006), eigene Darstellung
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Hinsichtlich der Evaluation von Fortbildungen differenzieren Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) vier hierarchische Ebenen der Wirksamkeit, welche auch als theoretische Grundlage des
vorliegenden Evaluationsberichtes dienen sollen (s. Abb. 4). Auf Ebene I lasst sich die Wirk-
samkeit von Fortbildungen zunédchst iiber die Zufriedenheit mit dem Besuch der Fortbildungs-

veranstaltung bestimmen. Hierbei wird davon ausgegangen, dass sich die Zufriedenheit mit ei-

2 Teile dieses Kapitels wurden in dhnlicher Formulierung in folgender Publikation verdffentlicht: Meyer, A.,
Richter, E., Gronostaj, A. & Richter, D. (2020). Professionalisierung von Schulleitungen am Beispiel der Werk-
statt ,,Schule leiten*. DDS — Die Deutsche Schule, 112(39), S. 277 —295.
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ner Fortbildung positiv auf die Motivation auswirkt, erworbenes Wissen und erlernte Fahigkei-
ten in die berufliche Praxis zu iibernehmen. Hohe Zufriedenheit von Teilnehmenden ist dabei
jedoch nicht gleichbedeutend mit einem hohen Lernertrag. Aus diesem Grund wird auf Ebene
2 der tatsdchliche Lernerfolg der Teilnehmenden erfasst. Dabei geht es um Verdnderungen von
Einstellungen, des Wissens und der Fahigkeiten von Teilnehmenden. Auf Ebene 3 wird Wirk-
samkeit einer Fortbildung danach bemessen, ob sich Verdnderungen in der beruflichen Praxis
der Teilnehmenden zeigen.

Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Aus- und Fortbildungsprogrammen fiir Schul-
leitungen entstammen vor allem internationaler Forschungsliteratur (z.B. Master, Schwartz,
Unlu, Schweig, Mariano, Coe, Wang, Phillips & Berglund, 2021). So finden Jacob, Goddard,
Kim, Miller und Goddard (2015) in einer experimentellen Studie zur Wirksamkeit einer Fort-
bildungsreihe von 62 US-amerikanischen Schulleitungen positive Verdnderungen der selbstbe-
richteten Selbstwirksamkeit. In einer zweiten Studie derselben Fortbildungsreihe finden Miller,
Goddard, Kim, Jacob, Goddard und Schroeder (2016) dariiber hinaus positive Verdnderungen
im selbstberichteten Verhalten der teilnehmenden Schulleitungen (z.B. Unterrichtsentwick-
lung). Dabei zeichnet sich die untersuchte Fortbildung u.a. durch eine starke fachliche und pra-
xisrelevante inhaltliche Ausrichtung, durch Reflexions-, Diskussions-, Anwendungs- sowie
durch Feedbackphasen aus. Befunde einer US-amerikanischen Studie von Ausbildungspro-
grammen fiir Schulleitungen deuten auf einen Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Aus-
bildungsprogrammen und Verdnderungen im Fithrungshandeln der Schulleitungen hin (z.B. zur
Organisations- und Unterrichtsentwicklung; Orr & Orphanos, 2011). Die berichteten Verdnde-
rungen im Fiihrungshandeln stehen wiederum in Zusammenhang mit einem verbesserten Schul-
klima sowie Entwicklungsprozessen an den jeweiligen Schulen. In einer weiteren Studie unter-
mauern Orphanos and Orr (2014) diesen Befund.

Auf Ebene 4 erwarten Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) letztlich Verdnderungen ver-
schiedener Merkmale als Ergebnis der Verdnderungen auf den Ebenen 2 und 3. Im Rahmen von
Schulleitungsfortbildungen zeigten sich Effekte auf Ebene 4 u.a. anhand einer stirkeren Be-
rufszufriedenheit der Lehrkrifte, einer verbesserten Unterrichtsqualitdt bzw. verbesserten Leis-
tungen von Schiiler*innen. Aufgrund von insbesondere forschungsdokonomischen Griinden
(z.B. Befragungen von Lehrkriften, Durchfiihrung von Unterrichtsbeobachtungen, Leistungs-
messungen von Schiiler*innen) untersuchten bisher nur wenige Studien Effekte auf dieser
Ebene. Orphanos und Orr (2014) finden einen indirekten Zusammenhang zwischen der Teil-

nahme an Ausbildungsprogramen von Schulleitungen und der Kooperation zwischen den Lehr-



kraften ihrer Schulen sowie deren Berufszufriedenheit. Jacob et al. (2015) finden in einer Be-
fragung von 1146 Lehrkréften hingegen keine Hinweise fiir Zusammenhinge zwischen der
Fortbildungsteilnahme von Schulleitungen und Merkmalen auf Ebene derer Lehrkréfte.
Wihrend insgesamt eine Vielzahl von Befunden fiir die Wirksamkeit von Fortbildungen
fiir Lehrkréfte vorliegt, existieren nur wenige Studien, die Effekte von Schulleitungsfortbildun-
gen untersuchen. Dabei handelt es sich vor allem um internationale Studien. Somit liegen der-
zeit keine empirisch gesicherten Erkenntnisse aus dem deutschsprachigen Raum fiir die Wirk-
samkeit von Fortbildungen fiir Schulleitungen vor. Die Ergebnisse des vorliegenden Berichtes
tragen dazu bei, diese Forschungsliicke zu schlieBen. Dabei greift das Evaluationsdesign auf

das vorgestellte Rahmenmodell nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) zurtick.

3. Die Werkstatt ,,Schule leiten*
3.1 Entstehung des Projektes und Projektziele

Bei der Werkstatt ,,Schule leiten* handelt es sich um eine Fortbildungsreihe fiir Schulleitungen,
die durch Die Deutsche Schulakademie, unter der Projektleitung von Cornelia von Ilsemann
und Dr. Wilfried Kretschmer, angeboten und in einer ersten Pilotierung gemeinsam mit dem
saarldndischen Ministerium fiir Bildung und Kultur sowie dem Landesinstitut fiir Pddagogik
und Medien des Saarlandes durchgefiihrt wurde.

Anliegen der Werkstatt ,,Schule leiten ist es, die individuelle Handlungskompetenz der
teilnehmenden Schulleitungen zu stirken und somit die schulische Qualitit — orientiert an den
Kriterien des Deutschen Schulpreises — zu verbessern (Ilsemann & Kretschmer, 2018). Dabei
adressiert die Werkstatt einerseits die Einstellungen und Haltungen der teilnehmenden Schul-
leitungen. Diese sollen ,,mutig Neues erproben und eigenverantwortlich ihre Schule gestalten
(Kretschmer & von Ilsemann, 2020, S. 59). Andererseits ist es Ziel der Werkstatt, die Teilneh-
menden dabei zu unterstiitzen, ihr Wissen und ihr Fiihrungshandeln zu erweitern (z.B. syste-
matische Planung von Schulentwicklungsprojekten, Aufbau von Teamstrukturen in der Schule,
Fiihren von Personalgesprichen; Dammann, von Ilsemann, Kretschmer & Reese, 2018). Im
Rahmen verschiedener Angebote (z.B. Bausteine, Netzwerktreffen, Shadowing) sollen die Teil-
nehmenden lernen, Schulentwicklungsprozesse zu initiieren, zu implementieren und zu evalu-
ieren. Hierfiir arbeiten die Schulleitungstandems an konkreten Schulentwicklungsprojekten, die

sie im Rahmen der 18-monatigen Werkstatt planen und umsetzen sollen. Dariiber hinaus dient



die Werkstatt ,,Schule leiten* der Initiation regionaler Schulnetzwerke, in denen sich die teil-
nehmenden Schulleitungen auch iiber die Dauer der Werkstatt hinaus vernetzen und austau-

schen sollen (Kretschmer & von Ilsemann, 2020).

3.2 Aufbau und Inhalte

Im Zeitraum 2016 bis 2020 durchliefen 93 Personen in insgesamt drei Durchgéngen die jeweils
18-monatige Werkstatt ,,Schule leiten (s. Abb. 5). Jeder Durchgang umfasste etwa 15 Schul-
leitungstandems (bestehend aus dem/der hauptamtlichen Schulleiter*in sowie einem weiteren
Mitglied des Schulleitungsteams) allgemeinbildender Schulen des Saarlandes. Voraussetzung
fiir die Teilnahme an der Werkstatt ,,Schule leiten* war eine Berufserfahrung der hauptamtli-
chen Schulleiter*in von mindestens vier Jahren sowie die Erstellung einer aussagekriftigen Be-
werbung, in der die eigene Motivation, das Entwicklungspotential der Schule sowie das eigene
Qualifikationsprofil dargestellt werden sollten.

Den Kern der Werkstatt bilden drei verschiedene Formen von Angeboten: fiinf zweité-
gige Prisenzveranstaltungen (Bausteine), zwei Netzwerktreffen, ein Shadowing sowie optional

ein Coaching. Alle Angebote sollen im Folgenden genauer vorgestellt werden.

3.2.1 Bausteine
In fiinf aufeinander aufbauenden Bausteinen (Fortbildungsveranstaltungen) erhalten die Teil-
nehmenden u.a. Inputs zu verschiedenen Inhalten schulischen Fiihrungshandelns (z.B. Educa-
tional Leadership, Projektmanagement, Personal- und Unterrichtsentwicklung). Das neu erwor-
bene Wissen nutzen die Teilnehmenden anschlieBend, um im Schulleitungstandem den Stand
der Schulentwicklung stetig zu reflektieren und auf Grundlage dessen am individuellen Schul-
entwicklungsprojekt zu arbeiten. Die Bausteine bieten den Teilnehmenden Gelegenheiten fiir
den schulinternen Austausch zwischen den Tandempartner*innen sowie fiir den schuliibergrei-
fenden Austausch mit Schulleitungen anderer Schulen. In den Phasen zwischen den Bausteinen
sind die Teilnehmenden dazu angehalten, ihr Reformprojekt in die schulische Praxis zu iiber-
tragen und partizipativ mit Lehrkriften, Schiiler*innen, Eltern und Erziehungsberechtigten um-
zusetzen.

In Baustein I reflektieren die Schulleitungstandems zunichst den Entwicklungsstand der
eigenen Schule mithilfe der Qualitdtsbereiche des Deutschen Schulpreises. Ziel von Baustein 1
ist die Entwicklung einer Vision fiir die schulische Entwicklung sowie die Reflexion von Stér-

ken und Schwichen des eigenen Fiihrungshandelns. Baustein 2 dient der Entwicklung erster
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konkreter Ziele fiir das schulische Entwicklungsvorhaben. Die Teilnehmenden reflektieren ge-
meinsam die soziale Zusammensetzung der schulischen Gemeinschaft und planen Strategien
zur kooperativen Zielfindung mit allen Beteiligten. Auf Grundlage der in Baustein 2 formulier-
ten Ziele entwickeln die Teilnehmenden in Baustein 3 einen Mallnahmenplan zur Implementa-
tion des Schulentwicklungsprojektes. Hierfiir nutzen sie Techniken des Projektmanagements,
zu denen sie in Baustein 3 Wissen erwerben. In Baustein 4 reflektieren die Teilnehmenden
erneut den Stand ihres Entwicklungsprojektes und erwerben Wissen zu Feedbackverfahren,
Formen der schulischen Zusammenarbeit sowie Mallnahmen der Personalentwicklung. Bau-
stein 5 bildet den Abschluss der Werkstatt ,,Schule leiten* und dient als Ausgangspunkt, den
weiteren Verlauf des Schulentwicklungsprojektes zu planen und zu verstetigen.

Die Durchfiihrung der Bausteine erfolgt hauptverantwortlich durch ein Projektteam der
Deutschen Schulakademie, das sich aus Personen mit langjdhriger theoretischer sowie prakti-
scher Erfahrung im Bereich der Schulleitung und -entwicklung zusammensetzt. Das Projekt-
team der Durchgédnge 2 und 3 bestand aus ehemaligen Schulleiter*innen und freien Trainer*in-
nen aus dem Bereich der Erwachsenenpéddagogik und -didaktik. Die Durchfiihrung von Durch-
gang 3 erfolgte mit zusitzlicher Unterstilitzung regionaler Referentinnen, die selbst Durchgang
1 der Werkstatt als Teilnehmende absolvierten und im Zuge von Durchgang 2 als Referentinnen
ausgebildet wurden. Eine weitere Referentin von Durchgang 2 war hingegen kein Bestandteil
mehr von Durchgang 3.

Neben diesen Personen gibt es eine Reihe externer Referent*innen, die zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten der fiinf Bausteine theoretische Inputvortrdge halten. Bei diesen externen Re-
ferent*innen handelt es sich um aktive sowie ehemalige Schulleiter*innen von Schulen, die mit

dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurden.

3.2.2 Netzwerktreffen

Im Zuge der Werkstatt ,,Schule leiten* bilden die Teilnehmenden Netzwerke bestehend aus je
drei bis fiinf Schulleitungstandems. Jedes Netzwerk trifft sich im Verlauf der Werkstatt min-
destens ein Mal, um sich gemeinsam iiber den Fortschritt der individuellen Schulentwicklungs-
projekte auszutauschen, sich zu beraten und das weitere Vorgehen zu planen. Diese Treffen
werden flir die Dauer der Werkstatt durch eine Person des Projektteams als Netzwerkleitung
moderiert und begleitet. Ziel der Werkstatt ist es, dass die Teilnehmenden die Netzwerkarbeit
auch nach Beendigung der Werkstatt ,,Schule leiten* eigenverantwortlich fortzufiihren, um die

Verstetigung der schulischen Entwicklungsarbeit zu unterstiitzen.
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3.2.3 Shadowing

Als dritte Lerngelegenheit erhalten die Teilnehmenden im Verlauf der Fortbildungsreihe min-
destens einmal die Moglichkeit, ein zweitidgiges Shadowing an einer Schule durchzufiihren, die
in der Vergangenheit mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurde. In diesem Shado-
wing sollen die Teilnehmenden anhand individueller Beobachtungsschwerpunkte Eindriicke
iiber die padagogische Arbeit der Schulen und das Fithrungsverhalten der dortigen Schulleitun-

gen sammeln und diese Erfahrungen fiir das eigene Schulentwicklungsprojekt nutzen.

3.2.4 Coaching
Optional steht den Teilnehmenden dariiber hinaus einmalig ein individuelles Coaching durch
externe Expert*innen zur Verfligung, um auf spezifische Bediirfnisse einzugehen und indivi-

duelle Beratungen im Rahmen des schulischen Reformprojektes durchzufiihren

12



Abb. 5: Autbau der Angebote der Werkstatt ,,Schule leiten* im zeitlichen Verlauf
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4. Evaluationsdesign

4.1 Ziele der Evaluation

Die wissenschaftliche Evaluation der Werkstatt ,,Schule leiten* erfolgte durch die Universitit
Potsdam unter der Projektleitung von Prof. Dr. Dirk Richter und untersuchte die folgenden

Fragestellungen:

1. Wie beurteilen die Teilnehmenden die Qualitidt der Werkstatt ,,Schule leiten®?

2. Inwiefern hat die Werkstatt ,,Schule leiten* dazu beigetragen, die Leitungskompetenzen
(u.a. Einstellungen und Fiihrungshandeln) der Teilnehmenden zu stirken?

3. Wie haben sich schulische Strukturen und Prozesse zur Forderung von Schulentwick-

lung in den teilnehmenden Schulen durch die Werkstatt ,,Schule leiten* verdndert?

Um diesen Fragen nachzugehen, wurden fiir die Durchgéinge 2 und 3 verschiedene Befragungen
der teilnehmenden Schulleitungen sowie der Lehrkrifte ihrer Schulen durchgefiihrt. Zur Beant-
wortung von Fragestellung 1 erfolgten schriftliche Befragungen der teilnehmenden Schullei-
tungen zur wahrgenommenen Qualitit der einzelnen Angebote (Bausteine, Netzwerktreffen,
Shadowing). Hierbei wurden die sie zu strukturellen Merkmalen der Angebote (z.B. Struktu-
rierung, Zusammenarbeit in der Lerngruppe), zu Merkmalen der Fortbildner*innen selbst (z.B.
Kompetenz der Referent*innen, Unterstiitzungsverhalten) sowie zur Gesamtbewertung der An-
gebote befragt.

Zur Untersuchung von Fragestellung 2 wurden in den Durchgédngen 2 und 3 schriftliche
Befragungen der Teilnehmenden im Pri-Post-Design durchgefiihrt, um Verdnderungen von
Einstellungen und Kompetenzen seitens der Schulleitungen zu erfassen®. Um erginzend zu den
Selbstberichten der Teilnehmenden weitere Informationen zu Verdnderungen auf Schullei-
tungsebene zu erhalten, wurden die Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen im Pri-Post-Design
schriftlich befragt. In diesen Befragungen wurden ebenfalls Aspekte des Leitungshandelns so-
wie Merkmale des Kollegiums erfasst. Mit beiden Personengruppen wurde zusitzlich eine
Follow-Up-Befragung durchgefiihrt zur Untersuchung langfristiger Effekte.

Die schriftliche Befragung der Lehrkréfte diente weiterhin dazu, ein vertieftes Verstdnd-
nis iiber die Verdnderung innerschulischer Strukturen und Prozesse im Rahmen der Implemen-
tation der Schulentwicklungsprojekte zu erlangen (Fragestellung 3). Zur Beantwortung dieser

Fragestellung wurden in Durchgang 2 und Durchgang 3 dariiber hinaus drei bzw. zwei Schulen

3 In Durchgang 1 erfolgte lediglich eine Abschlussbefragung zu dhnlichen Inhalten.
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mit qualitativen Interviews begleitet. Diese Interviews wurden zu je drei Zeitpunkten im Ver-
lauf der Werkstatt mit verschiedenen Personen der schulischen Gemeinschaft (Schulleitung,
Lehrkrifte, Eltern und Erziehungsberechtigte) durchgefiihrt und beschéftigten sich mit der Ent-
wicklung, Implementation und Verstetigung der individuellen Schulentwicklungsprojekte unter
Beriicksichtigung kontextueller Lehrkrifte- und Schulmerkmale (z.B. Beteiligung des Kollegi-

ums, Kooperation der Lehrkrifte).

4.2 Beschreibung der Stichproben

Die Lerngruppen in den Durchgidngen 2 und 3 setzten sich aus Schulleitungstandems zusam-
men, die jeweils aus dem/der hauptamtlichen Schulleiter*in und einem weiteren Mitglied des
Schulleitungsteams bestanden (z.B. stellvertretende Schulleitung, didaktische Leitung o0.4.;
s. Tab. 1). Durchgang 2 umfasste insgesamt 16 Schulleitungstandems, wovon in vier Schullei-
tungstandems jeweils eine Person die Werkstatt nicht vollstindig beendete. Durchgang 3 be-
gann mit insgesamt 15 Schulleitungstandems. In vier dieser Tandems schied jeweils eine Person
im Verlauf der Werkstatt aus. In einem weiteren Fall schied das komplette Schulleitungstandem
noch vor Beendigung der Werkstatt aus. Alle Ausfille sind auf Krankheit oder Versetzung an

andere Schulen zuriuckzufihren.

4.3 Instrumente und Erhebungsverfahren

4.3.1 Evaluation der Bausteine
In Anlehnung an Ebene I des Rahmenmodells nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) wurden
in den Durchgéngen 2 und 3 am Ende der jeweils fiinf Bausteine schriftliche Kurzevaluationen
mit den teilnehmenden Schulleitungen durchgefiihrt, bei denen es vorrangig um deren Zufrie-
denheit mit dem Fortbildungsangebot ging (s. Kap. 2.2). Mit Ausnahme von Baustein 5 aus
Durchgang 3 erfolgten alle Kurzevaluationen im Paper-Pencil-Format. Die Evaluation von
Baustein 5 in Durchgang 3 erfolgte online-basiert, da die Lerngelegenheit selbst aufgrund der
COVID-19-Pandemie als synchrone Online-Veranstaltung durchgefiihrt wurde. In allen
Kurzevaluationen wurden die Teilnehmenden u.a. gebeten, den wahrgenommenen Gewinn fiir
die eigene Fiihrungsrolle und die Schulentwicklung, die didaktische Kompetenz der Refe-
rent*innen sowie den Einsatz von Methoden- und Materialen wihrend der Lehrveranstaltung

einzuschétzen.
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Tab. 1: Beschreibung der Teilstichprobe der teilnehmenden Schulleitungen in absoluten Héu-

figkeiten
Durchgang 2 Durchgang 3
(N=30) (N=28)
Geschlecht
weiblich 15 19
Position
Schulleitung 15 13
Stellv. Schulleitung 7 10
Sonst. Schulleitungsmitglied 8 5
Berufserfahrung
0-4 Jahre 10 9
5-8 Jahre 9 12
9-12 Jahre 7 3
langer als 12 Jahre 4 3
fehlende Angaben - 1
Schulform
Grundschule 7 6
Gemeinschaftsschule 12 16
Gymnasium 9 5
Forderzentrum 2 1

Anm.: Die hier beschrieben Stichprobe weicht von den tatsdchlichen Lerngruppen in
Durchgang 2 und 3 ab, da nicht alle teilnehmenden Schulleitungen an den Befragungen
teilnahmen.

Die Erfassung des wahrgenommenen Gewinns flir die eigenen Leitungskompetenzen sowie die
Schulentwicklung erfolgte durch einzelne Items auf einer vier-stufigen Likert-Skala (I = trifft
nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu). Fiir beide Items wurden fiir alle
Messzeitpunkte Mittelwerte berechnet. Die wahrgenommene Kompetenz der Referent*innen,
die Bewertung des Einsatzes von Materialien und Methoden sowie die Zusammenarbeit in der
Lerngruppe wurden jeweils mit mehreren Items ebenfalls mittels vier-stufiger Likert-Skalie-
rung erfasst (I = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu). Fiir alle
Items wurden Mittelwerte berechnet und anschliefend zu einem Skalenmittelwert aggregiert.

Alle berechneten Skalen wiesen eine zufriedenstellende Reliabilitdt auf (s. Tab. 2).

16



Tab. 2: Ubersicht der verwendeten Skalen in der Evaluation der Bausteine und ihrer Reliabili-

taten

Merkmal Niem 01 /%) o3 Ow s Quelle

Kompetenz der Referent*innen

Eigenentwick-
z.B. Der/die Referent/-in war fachlich kompe- 5 67 79 75 .80 63 lung
tent.
Einsatz von Materialien und Methoden . .
Eigenentwick-

z.B. Der Methodeneinsatz war zielfithrend und : : : : : lung
auf die Inhalte abgestimmt.

Anregung zur Zusammenarbeit in der Lerngruppe
z.B. Der/die Referent/-in regt zum Austausch 3 81 59 75 .83 82 Eigenentwick-

und Zusammenarbeit unter den Teilnehmer/-in- lung
nen an.

Anm.: Niem = Anzahl der Items, a = Cronbachs a

4.3.2 Evaluation der Netzwerktreffen

Die Evaluation beider Netzwerktreffen, die im Rahmen eines Durchgangs realisiert wurden,
erfolgte iiber eine schriftliche online-gestiitzte Befragung etwa eine Woche nach dessen Durch-
fiihrung. Hierbei wurden die Teilnehmenden gebeten, die wahrgenommene Qualitdt des Netz-
werktreffens, die Kompetenz der Netzwerkkoordinator*innen, die Zusammenarbeit innerhalb
der Netzwerkgruppen sowie das wahrgenommene Unterstiitzungserleben durch die anderen
Netzwerkmitglieder einzuschitzen. Die Einschédtzung der Qualitdt der Netzwerktreffen erfolgte
iiber eine sechsstufige Skala in Anlehnung an die Vergabe von Schulnoten (/ = sehr gut,
2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 = mangelhaft, 6 = ungeniigend). Fiir alle weite-
ren Merkmale wurde die Zustimmung der Teilnehmenden auf einer vierstufigen Likert-Skala
erfasst (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu). Die berechne-

ten Skalen wiesen zufriedenstellende Reliabilitdten auf (s. Tab. 3).
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Tab. 3: Ubersicht der verwendeten Skalen der Evaluation der Netzwerktreffen

Merkmal Niem 0O /%) Quelle

Kompetenz der Netzwerkleitung

z.B. Die/der Netzwerkkoordinator*in hat zur aktiven Teilnahme 6 97 81 Eigenentwicklung

motiviert.

Austausch in der Netzwerkgruppe

z.B. Von meinen Kollegen*innen habe ich gute Hinweise zu 4 81 67 Eigenentwicklung

meinem Schulentwicklungsprojekt erhalten.
Unterstiitzungserleben
z.B. Die Zusammenarbeit mit den weiteren Teilnehmern*innen 3 .69 .82 Eigenentwicklung

meines Netzwerkes gibt mir Riickhalt fiir mein Schulentwick-
lungsprojekt.

Anm.: Niem = Anzahl der Items, a = Cronbachs a

4.3.3 Evaluation des Shadowings

Analog zu den Netzwerktreffen erfolgte die Evaluation des Shadowings in beiden Durchgéngen
ebenfalls iiber schriftliche online-gestiitzte Befragungen etwa eine Woche nach Zeitpunkt der
Durchfiihrung des Shadowings. Dabei wurden die Teilnehmenden gebeten, die Qualitdt des
Shadowings erneut mit einer Schulnote zu bewerten und anzugeben, inwiefern sie das Shado-
wing in der Planung und Umsetzung ihre Schulentwicklungsprojektes unterstiitzt hat. Der
wahrgenommene Gewinn des Shadowings fiir die Schulentwicklung wurde mit 4 Items auf
einer vier-stufigen Likert-Skala erfasst (I = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher
zu, 4 = trifft zu; s. Tab. 4).

Tab. 4: Ubersicht der verwendeten Items der Evaluation des Shadowings

Merkmal Nitem o Quelle

Gewinn des Shadowings fiir die Schulentwicklung

z.B. Durch den Besuch der Gastgeberschule konnte ich neue Ideen 92 Eigenentwicklung

fiir mein Schulentwicklungsprojekt gewinnen.

Anm.: Nyem = Anzahl der Items, oo = Cronbachs a

18



4.3.4 Evaluation der Wirksamkeit des Gesamtprogrammes

Neben der Beurteilung der Zufriedenheit mit den einzelnen Angeboten der Werkstatt ,,Schule
leiten* ist es wesentliches Anliegen der vorliegenden Evaluation, die Wirksamkeit des Fortbil-
dungsangebotes zu untersuchen. Hierfiir wurden in den Durchgingen 2 und 3 standardisierte
schriftliche Befragungen im Préa-Post-Follow-Up-Design mit den teilnehmenden Schulleitun-

gen sowie den Lehrkréften der teilnehmenden Schulen durchgefiihrt (s. Tab. 5).

Tab. 5: Zeitpunkte der schriftlichen Befragungen der teilnehmenden Schulleitungen

T; T, Follow-Up
Durchgang 2 September 2017 Juni 2019 November 2020
Durchgang 3 September 2018 November 2020 Juli 2021

Die Befragungen der teilnehmenden Schulleitungen wurden zu jedem Erhebungszeitpunkt mit
online-basierten schriftlichen Fragebogen durchgefiihrt (s. Abb. 6). Die erste Befragung (71)
erfolgte fiir beide Durchgénge jeweils unmittelbar nach Durchfiihrung von Baustein 1 (Durch-
gang 2: September 2017; Durchgang 3: September 2018). Die zweite Befragung der teilneh-
menden Schulleitungen (72) erfolgte nach Abschluss der Werkstatt ,,Schule leiten. In Durch-
gang 2 wurde die Erhebung zu 72 im Juni 2019 durchgefiihrt. Fiir Durchgang 3 fand die Erhe-
bung zu 7> im November 2020 statt, aufgrund der zeitlichen Verzégerung von Baustein 5, be-
dingt durch Einschrankungen im Rahmen der COVID-19-Pandemie. Mehrere Monate nach Be-
endigung der Werkstatt erfolgte in beiden Durchgiingen eine Follow-Up-Befragung zur Uber-
priifung langfristiger Effekte des Fortbildungsangebotes.

Zur Uberpriifung der Verinderungen von Merkmalen auf Ebene des Wissens, der Kom-
petenzen und der beruflichen Praxis wurden die Teilnehmenden in allen schriftlichen Befra-
gungen zu motivationalen Merkmalen (z.B. Selbstwirksamkeit, Innovationsbereitschaft) und
Facetten ihres Fiihrungshandelns befragt (z.B. Unterrichts- und Personalentwicklung, Beteili-
gung des Kollegiums). Alle Merkmale wurden durch mehrere Items erhoben, bei denen die
Schulleitungen gebeten wurden, ihre Zustimmung auf einer vier-stufigen Likert-Skala anzuge-
ben (I = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu). Fiir alle Skalen
konnten zu den drei Messzeitpunkten zufriedenstellende Reliabilitdten erzielt werden (s. Tab.
6). Im Zuge der Follow-Up-Erhebung baten wir die Teilnehmenden aullerdem darum, retro-
spektive Angaben zur Gesamtbewertung der Werkstatt sowie zum wahrgenommen Lernzu-

wachs zu machen. Hierfiir bewerten die Teilnehmenden das Gesamtprogramm mit einer Schul-
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note (I = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 = mangelhaft, 6 = ungenii-
gend). Weiterhin machten die Teilnehmenden auf einer drei-stufigen Skala Angaben dazu, wie
viel sie durch ihre Teilnahme an der Werkstatt beziiglich bestimmter Tatigkeiten im Rahmen

der Schulentwicklung gelernt haben (/ = wenig gelernt, 2 = etwas gelernt, 3 = viel gelernt).

20



Abb. 6: Darstellung der schriftlichen Befragungen zur Evaluation des Gesamtprogrammes
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Tab. 6: Ubersicht und Reliabilitéiten der verwendeten Skalen der Schulleitungsbefragungen nach Messzeitpunkt

T, T,  Follow-Up

Merkmal a o a Quelle

Selbstwirksamkeit 75 66 73 in Anlehnung an Tschannen-Moran & Gareis
z.B. [...] Konstruktiver Umgang mit Widerstand und Konflikten hinsichtlich der ’ ’ ’ (2004)
Schulentwicklung

Innovationsbereitschaft
z.B. Als Schulleitung ermutige ich das padagogische Personal zu originellen Ideen 76 65 73 in Anlehnung an Bonsen et al. (2002)
und Problemldsungsvorschligen.

MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung o L 0 in Anlehnung an Hallinger et al. (2015);
z.B. Ich sorge dafiir, dass an unserer Schule ein gemeinsames Verstédndnis von Un- ’ ’ ’ OECD (2014)
terrichtsqualitdt existiert.

MaBnahmen der Personalentwicklung 6 o "y in Anlehnung an Bass & Avolio (1995):
z.B. Als Schulleitung halte ich das padagogische Personal zur kontinuierlichen Nut- ’ ’ ’ Felfe (2006); Hallinger et al. (2015)
zung von Fortbildungen an.

Schaffung von Strukturen und Formen der Kooperation o . o in Anlehnung an Institut
z.B. Ich sorge dafiir, dass Zeit fiir die Zusammenarbeit im Kollegium zur Verfiigung ’ ’ ’ fiir Qualitatsentwicklung Hessen (2008)
steht.

Beteiligung des Kollegiums o5 % o in Anlehnung an Institut
z.B. Das Kollegium spielt eine aktive Rolle bei grundlegenden Entscheidungsprozes- ’ ’ ’ fiir Qualititsentwicklung Hessen (2008)
sen.

Gestaltung der Kooperation im Leitungsteam

. . . . . ) . 78 .82 78 Eigenentwicklung
z.B. Im Leitungsteam reflektieren wir systematisch die Aufgabenerfiillung in unse-
ren Arbeitsschwerpunkten.
Lernzuwachs beziiglich Téatigkeiten der Schulentwicklung
- - .80 Eigenentwicklung

z.B. den Entwicklungstand meiner Schule reflektieren

Anm.: Nyem = Anzahl der Items, oo = Cronbachs a
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Zur Untersuchung von Effekten auf den Ebenen 3 und 4 nach Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006; s. Kap. 2) wurden die Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen ebenfalls zu drei Zeitpunk-
ten befragt. Die Befragung der Lehrkréifte zu 7 erfolgte etwa drei Monate nach Beginn der
Werkstatt ,,Schule leiten®. Die zweite Befragung der Lehrkrifte wurde nach Abschluss der
Werkstatt durchgefiihrt. Eine Follow-Up-Befragung erfolgte in beiden Durchgéngen mehrere
Monate nach Beendigung der Werkstatt (s. Tab. 7).

Tab. 7: Zeitpunkte und Riicklauf der schriftlichen Befragungen der Lehrkrifte der teilnehmen-

den Schulen

T T, Follow-Up
Durchgang 2 Dezember 2017 Juni 2019 September 2020
Durchgang 3 November 2018 September 2020 Juni/Juli 2021
@ — Riicklauf 60% 67% 54%

Anm: Die Angaben zum durchschnittlichen Riicklauf je Messzeitpunkt basieren auf der Berechnung des durch-

schnittlichen Riicklaufs der Schulen, die an den schriftlichen Befragungen teilnahmen.

Die Teilstichprobe der Lehrkréfte setzt sich wie in Tab. 8 dargestellt zusammen. Dabei besteht
iiber alle Befragungszeitpunkte eine dhnliche Verteilung von weiblichen und méannlichen Lehr-
kréaften, die laut Angaben des Ministeriums flir Bildung und Kultur des Saarlandes mit der Ver-
teilung innerhalb der Gesamtpopulation von Lehrkrédften des Saarlandes etwa iibereinstimmt

weiblich = 69,4%, mannlich = 30,6%).
iblich = 69,4%, mannlich = 30,6%

Tab. 8: Beschreibung der Teilstichprobe der Lehrkrifte in relativen Héufigkeiten

Geschlecht Schulart
Gemein- .
weiblich  ménnlich Grund- schafts- Gymna-  Forder-
schule sium zentrum
schule
Durchgang 2
T (N =1226) 66% 34% 10% 41% 38% 11%
T, (N=367) 68% 32% 11% 30% 53% 6%
Follow-Up (N = 228) 70% 30% 7% 33% 50% 10%
Durchgang 3
T (N=2810) 68% 32% 11% 64% 20% 5%
T, (N=636) 61% 39% 12% 67% 21% 0%
Follow-Up (N =92) 80% 20% 54% 46% 0% 0%
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Tab. 9: Ubersicht und Reliabilititen der verwendeten Skalen der Lehrkriiftebefragungen nach Messzeitpunkt

T, T, Follow-Up
a a a
Merkmal Nitem 1CC(1) 1CC(1) 1CC(1) Quelle
1CC2) 1CC(2) 1CC(2)
MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung ; (7)3 (7); Z; in Anlchnung an Hallinger et al. (2015);
z.B. Die Schulleitung sorgt dafiir, dass an unserer Schule ein gemein- ’ ' ' OECD (2014)
o g . A 45 71 a7
sames Verstindnis von Unterrichtsqualitit existiert.
MalBnahmen der Personalentwicklung ] 2132 2138 ?(7) in Anlehnung an Bass & Avolio (1995);
z.B. Die Schulleitung hélt das padagogische Personal zur kontinuierli- ’ ’ ’ Felfe (2006); Hallinger et al. (2015)
. .80 .86 .84
chen Nutzung von Fortbildungen an..
Schaffung von Strukturen zur Kooperation 5 ;3 g; gi in Anlchnung an Tnstitut
z.B. Die Schulleitung etabliert klare Regeln fiir die Kooperation im ’ 89 .89 .8 9 fiir Qualititsentwicklung Hessen (2008)
Kollegium. ’ ’ '
Beteiligung des Kollegiums \ Zg gé gg in Anlehnung an Institut
z.B. Das Kollegium spielt eine aktive Rolle bei grundlegenden Ent- ’ 7 ’ 7 ’ 73 fiir Qualititsentwicklung Hessen (2008)
scheidungsprozessen. ’ ’ ’
Kollektive Selbstwirksamkeit 4 213(6) ﬁ f)j in Anlehnung an Schwarzer & Jerusalem
z.B. Auch mit auBlergewohnlichen Vorfillen kdnnen wir zurechtkom- ’ ’ ’ (1999)
. . . e o . .69 76 .52
men, da wir uns im Kollegium gegenseitig Riickhalt bieten.
Innovationsbereitschaft im Kollegium A 213421 gélg gézl in Anlehnung an Maaz, Neumann, Bése
z.B. In unserem Kollegium gibt es eine grofle Bereitschaft, die eige- ' ’ ’ und Gesswein (2016)
N . N . N 75 .69 38
nen padagogischen Ansitze zu liberpriifen.
Offenheit fiir Kooperation im Kollegium 72 73 69
z.B. Die Kooperation im Kollegium ist notwendig, um die Organisa- 3 (1); 83 8(1) Eigenentwicklung

tion der Schule fiir alle effektiv zu gestalten.
Anm.: Niem = Anzahl der Items, a = Cronbachs o, ICC(1) = Intraklassenkorrelationskoeffizient 1, ICC(2) = Intraklassenkorrelationskoeffizient 2
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Zu allen drei Befragungszeitpunkten wurden die Lehrkrifte gebeten, Angaben zum Fiihrungs-
handeln ihrer Schulleitung (z.B. Unterrichts- und Personalentwicklung, Schaffung von Struk-
turen zur Kooperation) sowie zu verschiedenen Merkmalen ihres Kollegiums zu machen (s.
Tab. 9). Dabei interessierten wir uns vor allem fiir motivationale Merkmale der Lehrkrifte, wie
z.B. Wahrnehmung der kollektiven Selbstwirksamkeit, der Innovationsbereitschaft im Kolle-
gium sowie der Offenheit fiir Kooperation im Kollegium. Die verwendeten Items zum Fiih-
rungshandel der Schulleitung waren dabei inhaltlich identisch mit denen der Schulleitungsbe-
fragung. Lediglich die Perspektive der Items wurde fiir die Lehrkréftebefragung angepasst (z.B.

Die Schulleitung etabliert klare Regeln fiir die Kooperation im Kollegium). Alle verwendeten

Skalen basieren auf der Verwendung mehrerer Items, die mittels vier-stufiger Likert-Skalierung
verwendet wurden (/ = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu).
Zu allen Befragungszeitpunkten konnten zufriedenstellende Reliabilitdten fiir die eingesetzten
Skalen ermittelt werden (Cronbachs a > .60). Weiterhin geben die Intraklassenkorrelationen
ICC(1) und ICC(2) Aufschluss dariiber, wie viel Gesamtvarianz in den Daten auf Unterschiede
zwischen den Schulen zuriickzufiihren ist bzw. wie die Reliabilitit eines Mittelwertes auf

Schulebene ausfillt (Liidtke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006).

4.3.5 Qualitative Untersuchung von fiinf Schulentwicklungsprojekten

Alle teilnehmenden Schulleitungen wurden im Zuge der Werkstatt ,,Schule leiten* gebeten, ein
Schulentwicklungsprojekt zu planen und im Verlauf der 18-monatigen Werkstatt zu implemen-
tieren. In diesem Prozess wurden in Durchgang 2 drei Schulleitungstandems und in Durchgang
3 zwei Schulleitungstandems mit leitfadengestiitzten Interviews begleitet, um qualitative Er-
kenntnisse iiber den Planungs- und Implementationsprozess dieser Entwicklungsprojekte zu er-
halten. Zu insgesamt drei Zeitpunkten wurden neben den Schulleitungstandems auch weitere
Mitglieder der jeweiligen Schulleitungsteams (z.B. stellvertretende Schulleitung, didaktische
Leitung) sowie Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen (sowohl mit als auch ohne besondere
Positionen innerhalb der Schule) befragt (s. Abb. 7). Interviews mit den teilnehmenden Schul-
leitungen und Mitgliedern der Schulleitungsteams erfolgten ausschlieBlich als Einzelinter-
views. 16 Interviews mit den Lehrkréften der Schulen wurden als Fokusgruppen durchgefiihrt

(s. Tab. 10).
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Tab. 10: Anzahl der befragten Personen und Zeitpunkte der durchgefiihrten Interviews

T)-Befragung T,-Befragung Ts3-Befragung

Durchgang 2 (Zeitpunkt) Mirz 2018 November 2018 Mai 2019

Schule A 8 6 6

Schule B 10 7 5

Schule C 23 16 14
Durchgang 3 (Zeitpunkt) Mairz 2019 November 2019 November 2020

Schule D 9 7 5

Schule E 8 6 3

Ziel der leitfadengestiitzten Interviews war es, Einsichten dariiber zu erhalten, (1) wie der Pro-
zess der Planung und Umsetzung der Schulentwicklungsprojekte erfolgte. Hierbei interessier-
ten wir uns insbesondere dafiir, wie (2) Kommunikationsprozesse im Rahmen der Schulent-
wicklung gestaltet sind und (3) welche Personengruppen in die Entwicklungsprojekte einbezo-
gen werden. (4) Darliber hinaus fragten wir insbesondere die teilnehmenden Schulleitungen
zum wahrgenommenen Einfluss die Werkstatt ,,Schule leiten* auf ihr Fiihrungshandeln und die
jeweiligen Schulentwicklungsprojekte. Anhand dieser Teilfragen entwickelten wir ein deduk-
tives Kategoriensystem. Fiir Teilfrage (4) entwickelten wir induktive Subkategorien auf Grund-
lage des vorliegenden Interviewmaterials. Mithilfe dieses Kategoriensystems kodierten drei
Personen mithilfe der Software MAXQDA 2018 und MAXQDA 2020 alle Interviews entspre-
chend den Richtlinien der strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Mayring, 2010).
Fiir jedes Interview wurden anschlieend Einzelfallzusammenfassungen verschriftlicht. Die Er-
gebnisse der qualitativen Begleitforschung sollen im vorliegenden Bericht dafiir dienen, um
quantitative Befunde zu erkldren und vertiefte Einsichten in die Wirksamkeit der Werkstatt
»Schule leiten zu geben.

Im vorliegenden Evaluationsbericht sollen die Befunde der qualitativen Begleitstudie ge-
nutzt werden, um die quantitativen Ergebnisse zu unterstiitzen und zu erkléren. Hierfiir werden
in Kap. 5 Ausziige aus den Interviews an entsprechenden Stellen eingebracht. Dabei werden
die Einschétzungen der hauptamtlichen Schulleitungen (SL) sowie ihrer Tandempartner*innen

(TP) gleichermaBlen beriicksichtigt.
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Abb. 7: Grafische Darstellung zum zeitlichen Verlauf der qualitativen Begleitstudie
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5. Befunde
5.1 Bewertung der Qualitiit der Fortbildung

Zur Uberpriifung der wahrgenommenen Qualitit der Werkstatt ,,Schule leiten® fiihrten wir zu
mehreren Zeitpunkten schriftliche Befragungen durch, um die Gesamteinschitzung der Teil-
nehmenden zu erfassen sowie die Qualitdt der einzelnen Angebote zu bewerten (Bausteine,
Netzwerktreffen, Shadowing). Im Rahmen der Auswertung fiihrten wir fiir jedes Angebot bzw.
jeden Befragungszeitpunkt eine mehrfaktorielle Varianzanalyse durch. Hierbei unterschieden
wir fiir lingsschnittliche Verdnderungen zwischen den Durchgéngen 2 und 3, da sich die Durch-
génge in mehreren Aspekten unterschieden. Zum einen setzten sich die Teams der Referent*in-
nen in den Durchgéngen 2 und 3 durch teilweise unterschiedliche Personen zusammen. Zum
anderen fiihrten die Teilnehmenden von Durchgang 3 die Werkstatt zu einem spéteren Zeit-
punkt durch. Da sie die Werkstatt im September 2018 begannen und im November 2020 been-
deten, waren die Teilnehmenden von Durchgang 3 deutlich stirker durch die Einschrdnkungen
der COVID-19-Pandemie betroffen. Weiterhin unterschieden wir in den Analysen zwischen
den Schularten. Wir nehmen an, dass die teilnehmenden Schulleitungen an Grundschulen, d.h.
an Schulen mit einer vergleichsweise geringeren Anzahl von Lehrkréften sowie Schiiler*innen,
die Qualitdt der Fortbildung unterschiedlich einschitzen als die teilnehmenden Schulleitungen
der Gemeinschaftsschulen, Gymnasien und Forderschulen. Dariiber hinaus scheint es plausibel,
dass kleinere Schulen die Implementation von pddagogischen Innovationen begiinstigen, so-
dass sich ein Effekt durch die Werkstatt ,,Schule leiten* an Grundschulen anders niederschlagt
als an Schulen anderer Schularten. Fiir alle Analysen berechneten wir die Effektstirke n? mit
den folgenden Konventionen nach Cohen (1988): n?<.06=kleiner Effekt,
.06 <1? < .14 = moderater Effekt, n?> > .14 = grof3er Effekt.

5.1.1 Gesamtbewertung der Fortbildungsreihe
Im Rahmen der Follow-Up-Erhebung wurden alle Teilnehmenden gebeten anzugeben, wie sie
die Qualitit der Werkstatt ,,Schule leiten insgesamt retrospektiv einschétzen. Die deskriptiven
Ergebnisse deuten dabei auf eine hohe Zufriedenheit mit dem Gesamtprogramm hin (s. Abb.
8). Anhand der Einschétzung mit einer Schulnote zeigt sich eine hohe bis sehr hohe Zufrieden-
heit mit der Werkstatt fiir beide Durchgéinge. Dabei existiert ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Durchgidngen mit grofler Effektstarke (F(1, 28) =5.06, p < .05, partielles n? = .15).
Die Teilnehmenden von Durchgang 2 bewerten die Werkstatt ,,Schule leiten* somit zur Follow-
Up-Erhebung signifikant besser als die Teilnehmenden von Durchgang 3 — wobei fiir beide

Gruppen positive Einschitzungen festgestellt werden kdnnen.
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Abb. 8: Absolute Haufigkeiten der Gesamtbewertung der Werkstatt “Schule leiten* mit einer

Schulnote zur Follow-Up-Erhebung

0% 20% 40% 60% 80% 100%

mungeniigend ~ ®mangelhaft ausreichend befriedigend gut  Msechr gut

Die Befunde der qualitativen Begleitstudie unterstiitzen die insgesamt positive Bewertung wei-
testgehend. Insbesondere zum dritten Befragungszeitpunkt ziehen die Teilnehmenden ein sehr
positives Fazit und nennen eine Vielzahl von Merkmalen, die zur hohen Qualitit der Werkstatt

»Schule leiten beigetragen haben:

,,Also als erstes féllt mir jetzt diese Breite ein, wie diese Veranstaltung angelegt ist. Du hast eben nicht eine
klassische Fortbildung wo ein Referent, zwei Referenten da vorne stehen, viel Input geben, durchaus auch
mal methodisch variieren und fertig. Nein, du hast viele Einzelelemente, die sich aber zusammenfiigen. Du
hast das Shadowing, groBartig, ein ganz wichtiges Element. Du hast diese Netzwerktreffen, die sehr wert-
voll waren. Dann hast du das Coaching, was ich ganz wichtig finde als Element. Dann hast du die Band-
breite an Schulformen, auch das wire eine Mdglichkeit gewesen, dass man sagt, wir machen das fiir Gym-
nasien und wir machen es fiir Gemeinschaftsschulen. Wir haben die gemischt. Also das sehe ich als erstes
ganz wesentliches Qualititskriterium diese Breite wie das aufgebaut ist. [...] Das zweite was mir direkt
einfdllt ist natiirlich, [...] das hohe MaBl an Kompetenz der Referenten. Das ist fiir mich, ist das ein Kern-
element. Das sind Leute, denen nimmt man was ab. Da sind Leute, die sind mit Energie und Engagement
bei der Sache, mit Herzblut bei der Sache. Und ganz klug, wissen wo sie sich immer zuriickhalten miissen.
Wissen, wo sie unbedingt rein miissen und Input geben miissen. [...] Ja, es scheint das ganze Konzept klug
aufgebaut. Also, dass man Bausteine hat, wo es einen gewissen roten Faden gibt. Aber wo es eben auch
diese blauen und griinen Fiden gibt, damit klar ist, ich nehme was fiir mich personlich mit. Ich nehme was
flir meine Arbeit in der Schule mit. So, also dieses Gesamtkonzept ist fiir mich stimmig. Auch das hilft mir
personlich da mich drauf einzulassen. Wenn ich das Gefiihl habe aha, das hat ein Konzept, das hat Hand

und FuB* (TP* Schule C, T5).

4 TP = Tandempartner*in
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In wenigen Interviews finden wir jedoch auch Hinweise fiir eine kritische Einschéitzung der
Werkstatt. Eine Person berichtet dariiber, dass der Prozess der Ideenfindung fiir die Planung
der Schulentwicklungsprojekte sehr stark schulleitungszentriert und damit kaum die Ansichten
und Vorschldge der Lehrkrifte in den Schulen beriicksichtige. Dies konne im Zweifel zu man-

gelnder Akzeptanz des Schulentwicklungsprojektes seitens der Lehrkréfte fiihren:
,,Das war meine Vermutung, dass wenn es aus dem Kollegium kommt, ist es eher umsetzbar, als wenn es
von mir kommt. Das war, was ich so ein bisschen hochmiitig zu Beginn der Fortbildung, der ganzen Ge-
schichte am ersten-. Erster Baustein, [Name einer Person der Referent*innen] war damals schon da. Und
[Name einer Person der Referent*innen] hatte diese Art, ihr miisst die Kollegen dahin bringen, dass sie das
tun, was ihr wollt. Also dieses Manipulative hat mir sehr, sehr widerstrebt. Also das war von Anfang an
dieses Ding. Also ich bin doch nicht der Manipulator, der da-. Und da war ich sehr dagegen. [...] Und diese
Ablehnung hat sich ein bisschen gewandelt, wo ich sage, nein, vielleicht ist es aber auch ein Erfordernis.
Und das kam dann jetzt. Aber es ist sicher nicht verkehrt, wenn das aus dem Kollegium kommt. (SL, Schule

B, T3)“

,,Vielleicht noch dazu, das Design von dieser Werkstatt: wir wurden an Baustein 2 so geschickt zum Tréu-
men. Ja, dann standen die beiden [Schulleitungen] standen dann da und jeder hat so die Augen zugehabt
und hat irgendwas sich aufgeschrieben. Und da hat man dann driiber geredet und daraus wurde das dann-,
ist das Ganze dann entstanden. Es birgt natiirlich auch eine gewisse Willkiir. Also was kommt denn dann
dabei raus? [...] Ich hielt das damals schon fiir eine steile These, dass man jetzt aus dieser Idee-, dass das

dann tatsdchlich eine Schule umbaut. [...] (SL Schule B, T3)*

Das Argument, die Werkstatt berticksichtige das weitere pddagogische Personal der Schulen
nicht ausreichend, wird bestiarkt durch die Aussage der stellvertretenden Schulleitung von
Schule A, die selbst nicht an der Werkstatt teilnehmen konnte, sich aber eine starke Involvie-

rung gewlinscht hitte:

,,Was dann vielleicht eine Sache wire, also der Nachteil dieser Werkstatt Schule ist, dass man gesagt hat,
von jeder Schule nur zwei Leute. Das ist natiirlich irgendwo nachvollziehbar, dass man irgendwann mal
diese Entscheidung trifft. [...] Es wére aber vielleicht ganz gut, wenn man irgendwie vielleicht ein, zwei
Mal auch sagt, wir machen den Kreis ein bisschen grofler und die Leute nehmen irgendwie ihre sonstigen
Teampartner irgendwo noch mit und haben da mal einen Tag Zeit, sich da intensiv dariiber auszutauschen.
Weil das ist etwas, wo ich einfach merke, was so im Alltagsgeschéft leider oft fehlt. [...] Aber jetzt einfach
nur so als Schulleitung, dass man sich zusammensetzt und mal strategisch an was arbeitet, das findet jetzt
von [Name Schulleitung] und [Name Tandempartner*in] in diesen Fortbildungseinheiten statt. Da bin ich
dann im Prinzip auflen vor und die kdnnen das gar nicht alles mit mir kommunizieren, weil dazu einfach
die Zeit fehlt. Ja. [...] Aber das wire vielleicht so eine Sache, die vielleicht moglich wire und die wiére,
dass man irgendwie vielleicht so in der Mitte und am Ende irgendwie eine Moglichkeit schafft, dass dann
wirklich jede Schule ihr komplettes Schulleitungsteam mitbringen kann und dass alle mal Zeit haben, sich
da auch intensiv nochmal auszutauschen dariiber. (stellv. SL Schule A, 7>)“
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Weiterhin berichtet die Schulleitung von Schule B iiber ihre Einschétzung, dass die erfolgreiche
Umsetzung bestimmter Schulentwicklungsprojekte bauliche Verdnderungen der Schule und so-
mit den Austausch mit dem Schultrdger erfordern. Diese seien aber in die Werkstatt nicht ein-

bezogen worden:

,,Ah, das ist jetzt das ndchste Dinge, woran die Werkstatt ,Schule leiten® leider wohl nichts machen kann,
aber was vielleicht fiir die Planung dieser Fortbildung nochmal zu bedenken ist von den Veranstaltern,
inwiefern die Schultrdger da miteinbezogen werden. Denn die bauliche Situation, die baulichen Vorausset-
zungen, die ja auch in der Werkstatt ,Schule leiten immer wieder ein Thema waren, ne? Digitalisierung
war ein Thema, rdumliche Situation. Wie kann ich auf dieses modernen/ Ne, wie kann ich meine Schule
rdumlich da drauf einstellen? Waren ja auch von anderen Schulen Entwicklungsthemen. Das sind alles
Sachen, die der Schultrager macht. Und die waren jetzt noch tiberhaupt nicht vorgekommen in der Sache.

(SL? Schule B, T5)

5.1.2 Bewertung der Bausteine
Im Rahmen der Evaluationen der Bausteine (BS) wurden die Teilnehmenden zu jeder der fiinf
Veranstaltungen gebeten, ausgewéhlte Merkmale sowie den wahrgenommenen Nutzen des An-
gebots hinsichtlich ihrer Leitungsrolle und der Schulentwicklung einzuschitzen. Zu den einge-
schitzten Merkmalen der Bausteine gehoren die Kompetenz der Referent*innen und der Ein-
satz von Materialien und Methoden.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Kompetenz der Referent*innen (z.B. Der/die Refe-
rent/-in war fachlich kompetent) deuten die quantitativen Ergebnisse auf hohe bis sehr hohe
Zustimmung liber den gesamten Verlauf der Fortbildungsreihe hin (s. Abb. 9). Dementspre-
chend berichten die Teilnehmenden zu allen fiinf Messzeitpunkten {iber eine hohe wahrgenom-
mene Kompetenz der Referent*innen. Dabei finden sich fiir alle Bausteine leichte Unterschiede
zugunsten von Durchgang 2. Diese Unterschiede sind mit groBer bzw. moderater Effektstirke
statistisch signifikant fiir Baustein 2 (F(1, 51) = 8.30, p <.01, partielles n*> = .14) sowie filir Bau-
stein 4 (F(1, 40) =4.39, p < .05, partielles n> = .10). Die Ergebnisse liefern somit Hinweise da-
fiir, dass die Teilnehmenden von Durchgang 2 die Kompetenz der Referent*innen leicht posi-
tiver einschitzen als die Teilnehmenden von Durchgang 3. Dabei ist die unterschiedliche Zu-
sammensetzung der Gruppe der Referent*innen zu berticksichtigen. Weiterhin ldsst sich ein
signifikanter Unterschied mit moderater Effektstirke zugunsten der Grundschulen gegeniiber

allen anderen Schularten fiir Baustein 1 finden (F(1, 51) =4.57, p < .05, partielles n? = .08).

5 SL = Schulleitung
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Abb. 9: Mittelwerte im zeitlichen Verlauf fiir die Skala Kompetenz der Referent*innen
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Im Verlauf der qualitativen Begleitforschung wird die wahrgenommene Kompetenz der Refe-
rent*innen mehrmalig als wichtiges Qualitdtsmerkmal der Werkstatt hervorgehoben. Dabei
schitzen die Teilnehmenden neben der wahrgenommenen didaktischen Kompetenz vor allem
die Expertise im Kontext der Schulentwicklung, den Umfang ihrer praktischen Erfahrung sowie

die Authentizitét der Referent*innen sehr positiv ein:
»|Das ist die] Haltung der Referentin, also Souverdnitét, Glaubwiirdigkeit, Sachverstand der Referenten.
Zu sehen, das sind Leute, die glauben das, und denen traue ich zu, dass sie es konnen. Das war das Ent-
scheidende fiir mich. Und das ist das, was ich an vielen Fortbildungsveranstaltungen vermisse. Wo ich das
Gefiihl habe, da sind Leute, die haben da driiber gelesen und haben wissenschaftliche Erkenntnisse, wie
das gehen kann. Aber die referieren die-. Sehe ich mir an, gut, aber die Erfahrung und das Selbstvertrauen,
das Selbstbewusstsein, das so zu vertreten, was da kommt, das ist fiir die-, das war fiir mich jetzt in der

Sache entscheidend (SL Schule B, T3).

,,Also zundchst mal ist natiirlich die aullerordentliche Fachkompetenz der Referenten. Das ist ganz klar.
Die hat man nicht immer. Das habe ich ja gestern auch schon mal so erwéhnt. Die klare Struktur. Es ist ja
eine auflerordentliche klare Struktur. Dann die Transparenz, also man weif}, wie ist der Tagesablauf. Und
dieser Tagesablauf wird auch genauso eingehalten. Verédnderungen sind selten, aber werden direkt kommu-
niziert. Bei anderen Fortbildungen miisste das auch so sein. Also gerade die-. Man versucht eine klare
Struktur zu machen, aber das ist nicht immer der Fall. Dann dieser Wechsel von eigenen Aktivititen zu den
Tatigkeiten der Referenten halt, die Moderation und Wechsel zur eigenen Handlung. Das ist sehr gut ge-
macht. Also es waren wenig, es waren selten Momente, in denen man sagen musste, der Redeanteil des

Referenten ist zu grof3, das nicht* (SL Schule A, T3).
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Weiterhin deuten die Ergebnisse fiir alle Bausteine auf eine eher hohe bis sehr hohe Zufrieden-
heit mit dem Einsatz von Materialien und Methoden im Rahmen der Einzelveranstaltungen hin
(s. Abb. 10). Dabei zeigt sich fiir Baustein 5 ein signifikanter Unterschied mit groBer Effekt-
stirke zugunsten von Durchgang 2 (F(1, 35)=7.61, p <.01, partielles n* =.18). Der Unter-
schied fiir Baustein 5 kann damit erklirt werden, dass dieser fiir Durchgang 3 aufgrund von
Einschriankungen der COVID-19-Pandemie im Online-Format und damit génzlich unterschied-

lich zu Durchgang 2 durchgefiihrt wurde.

Abb. 10: Mittelwerte im zeitlichen Verlauf fiir die Skala Einsatz von Materialien und Methoden
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Neben den quantitativ erhobenen Merkmalen werden im Zuge der Interviews durch Teilneh-
mende beider Durchgénge weitere Punkte genannt, die sie als positive Aspekte der Bausteine
hervorheben wiirden. Dabei schaffen die Bausteine, die jeweils mindestens zwei Werktage an-
dauerten®, Zeitfenster, in denen sich die Schulleitungstandems aus den Schulen gezielt heraus-
nehmen kénnen, um die schulische Arbeit sowie die Arbeit im Rahmen der Schulentwicklung
ungestort reflektieren und planen zu kénnen (z.B. SL Schule A, 7>; SL Schule B, 7>; SL Schule
D, Th):

,»Was die Schulakademie oder die Werkstatt ,Schule leiten‘ uns sehr sehr bereichernd dazu gebracht hat,

ist auf der einen Seite, was immer genannt wurde, die Systemzeit. Dass wir einfach mal eine Auszeit iiber

die Fortbildung bekommen haben, in der wir uns intensiv auch mit unserer eigenen Schulentwicklung an-

geleitet beschéftigen und auch die reflektieren konnten* (SL Schule C, T3).

® Baustein 2 umfasste zusitzlich einen Vormittag am dritten Veranstaltungstag.
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Dabei hat der Austausch zwischen den Tandems auch dazu beigetragen, die personliche Bezie-

hung zueinander zu stdrken (s. auch TP Schule E, T1):

,»|...] ich fand das sehr positiv in diesen ersten Bausteinen, diese Zeit, die eingerdumt wurde, wo sich jeder
mal sagen kann, was er von dem anderen hélt und was er von dem anderen denkt. Seit diesem Zeitpunkt,
denke ich, haben wir ein entspannteres Verhiltnis und gehen auch besser miteinander um, kollegialer und

sehen das groBe Ganze* (TP Schule B, T)).

Ferner geben die Teilnehmenden in den Interviews an, den Austausch mit anderen Teilnehmen-
den — insbesondere anderer Schulformen — sowie den Austausch mit den Referent*innen als
sehr wertvoll wahrzunehmen. Dies hétte dazu beigetragen, dass sie flir ihre eigene schulische
Arbeit neue Ideen und Anregungen sowie Inspirationen zu Verdnderungen des eigenen Han-
delns erhalten hitten (z.B. TP Schule A, T>; TP Schule D, T;). Als weitere gewinnbringende
Merkmale der Bausteine geben die Teilnehmenden die fachlichen Inputs durch die Referent*in-
nen in Kombination mit anschlieBenden Gruppenarbeitsphasen an (SL Schule C, 73). Diese
hitten sehr dazu beigetragen, neu erworbenes Wissen mit den eigenen praktischen Erfahrungen
zu verkniipfen.

Hinsichtlich ihrer Gesamtbewertung der Bausteine wurden die Teilnehmenden zu jedem
Befragungszeitpunkt gebeten einzuschétzen, wie sie den Nutzen des Bausteins hinsichtlich ih-
rer Leitungskompetenzen und ihrem individuellen Schulentwicklungsprojekt einschétzen. Da-
bei zeigt sich, dass die Teilnehmenden sowohl hinsichtlich der Weiterentwicklung ihrer Lei-
tungskompetenzen (s. Abb. 11) als auch ihres Schulentwicklungsprojektes (s. Abb. 12) kriti-
scher sind als bei der Einschitzung struktureller Merkmale der Einzelveranstaltungen. Hinsicht-
lich der Weiterentwicklung ihrer Leitungskompetenzen liegt die Zustimmung der Teilnehmen-
den zu allen Messzeitpunkten im eher oberen Bereich. Dabei liegen die Mittelwerte von Durch-
gang 2 im Intervall 3.12 <M < 3.50 und von Durchgang 3 im Intervall 2.46 <M <3.35. Es
zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den Durchgéingen zu Baustein 2
(F(1,51)=4.67, p < .05, partielles n* = .08), sowie zu Baustein 5 (F(1, 35) =15.63, p <.001,
partielles n? = .31), mit einer moderaten bzw. groBen Effektstirke zugunsten von Durchgang 2.
Insbesondere die Angaben von Durchgang 3 zu Baustein 5 sind hier auffillig, da sie sich auch
vom Trend der vorherigen Bausteine unterscheiden. Dies ist womdoglich auf die Durchfiihrung
von Baustein 5 im Online-Format zuriickzufiihren, womit sich dieser erheblich von den Bau-

steinen 1-4 unterschied.
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Abb. 11: Mittelwerte im zeitlichen Verlauf flir das Item Ich habe in dieser Veranstaltung meine
Leitungskompetenzen weiterentwickelt.
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Anm.: * fiir diese Bausteine existiert ein signifikanter Unterschied;
1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu

Im Rahmen der qualitativen Begleitstudie berichteten die Teilnehmenden iiber weitere Aspekte
ihres personliches Lernzuwachses im Zuge ihrer Fortbildungsteilnahme. So berichtete eine Per-
son dariiber, durch die Teilnahme an der Werkstatt gelernt zu haben, sich bewusster in der
eigenen Leitungsrolle wahrzunehmen und nun besser zu wissen, wann es sinnvoll sei, aktiv zu
fiihren bzw. sich an bestimmten Stellen zuriickzunehmen (TP Schule A, 7>). Weitere Personen
berichteten, dass die Werkstatt dazu beigetragen, dass sie nun besser in der Lage seien, ihre
taglichen Tatigkeiten besser zu strukturieren (SL Schule D, 7>), Aufgaben zu delegieren (SL
Schule A, T3), die schulische Sozialstruktur besser zu verstehen (TP Schule E, 71), und die

eigenen Stirken und Schwéchen besser reflektieren zu konnen (SL Schule D, 7>).
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Abb. 12: Mittelwerte im zeitlichen Verlauf fiir das Item Ich habe in dieser Veranstaltung das

Schulentwicklungsprojekt voranbringen konnen.
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1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich fiir die Weiterentwicklung des eigenen Schulentwicklungs-
projektes (s. Abb. 12). Hierbei liegt die Zustimmung der Teilnehmenden {iiber alle fiinf Bau-
steine im Intervall 3.07 <M <3.71 fiir Durchgang 2 und im Intervall 2.23 <M <3.47 fiir
Durchgang 3 — und damit eher im oberen Skalenbereich. Dabei existieren signifikante Unter-
schiede zugunsten von Durchgang 2 mit grofer Effektstirke zu Baustein 4 (F(1, 40) = 10.78,
p <.01, partielles n* = .21) und zu Baustein 5 (F(1, 35) = 19.04, p <.001, partielles n> = .35).
Hinsichtlich der Arbeit in der Schulentwicklung berichteten mehrere Personen in den In-
terviews dariiber gelernt zu haben, den Schulentwicklungsprozess nun besser zu strukturieren
und zielgerichteter anzugehen. Ihnen sei jetzt bewusster, dass Schulentwicklungsprozesse stra-
tegisch geplant sein sollten und einer durchdachten zeitlichen Planung bediirfen (z.B. TP Schule
E, 7). In diesem Prozess sei es wichtig, geduldig zu sein und bestimmten Phasen ausreichend
Zeit einzurdumen (SL Schule C, 72). Eine Person berichtete auerdem dariiber, nun starker die
zusétzliche Arbeit der Lehrkréfte im Rahmen von Schulentwicklung wertzuschétzen, um ihnen

Anerkennung zu signalisieren und sie zur weiteren Teilhabe zu motivieren (TP Schule B, 7>).

5.1.3 Bewertung der Netzwerktreffen
Im Verlauf der Werkstatt ,,Schule leiten* trafen sich die Teilnehmenden zu zwei Zeitpunkten
innerhalb eines Durchgangs in sogenannten Netzwerken. Im Rahmen dieser Netzwerktreffen

erhielten die Teilnehmenden die Gelegenheit, sich unter Moderation der Referent*innen iiber
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ihre individuellen Anliegen im Zusammenhang mit dem Schulentwicklungsprojekt auszutau-
schen (z.B. Fortschritt, Problemlagen u.4.). Im Anschluss an die Netzwerktreffen wurden die
Teilnehmenden jeweils durch uns gebeten, das Treffen insgesamt sowie verschiedene Merk-
male dieser Veranstaltungen zu bewerten. Die Auswertung der Daten erfolgte auf Grundlage
einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse. Dabei wurden analog zum Vorgehen der Evaluation der
Bausteine Unterschiede zwischen den Durchgéngen sowie den Schularten iiberpriift.

Wie in Abb. 13 zu erkennen ist, bewerten die Teilnehmenden beider Durchgénge die
wahrgenommene Kompetenz ihrer jeweiligen Netzwerkleitung als sehr hoch. Dabei zeigen sich
weder fiir den Vergleich der Durchgénge, noch fiir den Vergleich der Schulformen signifikante

Unterschiede.

Abb. 13: Mittelwerte fiir die Skala Kompetenz der Netzwerkleitung pro Netzwerktreffen und
Durchgang
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Den Austausch zwischen den Teilnehmenden innerhalb der Netzwerkgruppe bewerten die Teil-
nehmenden hingegen etwas kritischer (s. Abb. 14). Hier liegen die Mittelwerte der Zustimmung
fiir beide Netzwerktreffen und beide Durchgénge im Intervall 2.68 < M < 3.00. Dabei existieren

keine signifikanten Unterschiede im Vergleich der Durchgénge oder Schularten.
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Abb. 14: Mittelwerte fiir die Skala Austausch in der Netzwerkgruppe pro Netzwerktreffen und
Durchgang
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Die qualitativen Befunde der begleitenden Interviewstudie geben weitere Hinweise auf eine
positive Bewertung des Austauschs innerhalb der Netzwerkgruppen. Dabei berichten mehrere
Personen iiber einen groBen wahrgenommenen Gewinn durch die Netzwerktreffen, aufgrund
des intensiven Austauschs mit anderen Schulleitungen, bei denen sie Fragen stellen, Erfahrun-
gen einholen und um Feedback bitten konnen (SL Schule C, 73). Zum einen trage dieser Aus-
tausch dazu bei, eine Bestétigung flir das eigenen Handeln zu erhalten. Zum anderen helfe der
Austausch dabei, die eigenen Ideen weiterzuentwickeln (TP Schule C, 73).

Weiterhin wurde in den Interviews dariiber berichtet, dass die Netzwerke dafiir geeignet
seien, sich gegenseitig Unterstiitzung anbieten und einholen zu kdnnen (TP Schule C, 72). Diese
Aussage wird durch die Zustimmung der Teilnehmenden hinsichtlich des wahrgenommene Un-
terstlitzungserlebens innerhalb der Netzwerkgruppen bestirkt (s. Abb. 15). Dabei liegen die
Mittelwerte beider Durchgiinge und fiir beide Netzwerktreffen im Intervall 3.06 < M < 3.56,

wobei auch hier keine signifikanten Gruppenunterschiede existieren.
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Abb. 15: Mittelwerte im zeitlichen Verlauf fiir die Skala Unterstiitzungserleben
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Insgesamt schitzen die Teilnehmenden die Netzwerktreffen sehr positiv ein. So wird in den
Interviews u.a. dariiber berichtet, dass es geplant sei, die Netzwerke auch nach Beendigung der

Werkstatt ,,Schule leiten* fortzufiihren:

Dann diese Netzwerkbildung, dass wir da wirklich auch sehen konnten, wie machen es andere. [...] Und
bei uns war es eben so, dass wir uns bestétigt gefiihlt haben, und dann auch natiirlich mit viel mehr Mut die
Dinge hier angegangen sind. [...] Schulleiter sind schon sehr sehr einsam. Und allein durch dieses Gre-
mium, dass man dort sich als Teil eines Berufsstandes auch weil3 und auch sieht, andere haben dhnliche
Probleme, mit denen sie kdmpfen miissen oder auch dhnliche Freuden, an denen sie partizipieren, das ist
natiirlich immer auch stirkend. Und ich glaube auch, dass dort bestimmte Elemente wie jetzt unser Netz-
werk oder so, dort dauerhaft von Bestand bleiben wird. Also wir haben ja jetzt schon das néchste Treffen

ausgemacht. Wir haben schon ausgemacht auch mit anderen wiederum, [...] (SL Schule C, T3).

Die insgesamt positive Bewertung zeigt sich auch anhand der Gesamteinschédtzung der Netz-
werktreffen mit einer Schulnote, wobei die Mehrheit der befragten Teilnehmenden die beiden
Netzwerktreffen mit ,,2 = gut“ oder ,,1 = sehr gut™ bewertet (s. Abb. 16). Auch hier existieren

keine signifikanten Unterschiede zwischen den Durchgidngen oder den Schularten.
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Abb. 16: Absolute und relative Haufigkeiten aller Angaben zur Bewertung der Netzwerktreffen

mit einer Schulnote.
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5.1.4 Bewertung des Shadowings
Im Rahmen des Shadowings erhielten die teilnehmenden Schulleitungen im Verlauf der Werk-
statt ,,Schule leiten* mindestens einmal die Moglichkeit, fiir einen Zeitraum von mindestens
zwei Tagen eine Hospitation des Schulleitungshandelns an einer Schule durchzufiihren, die in
Vergangenheit mit dem ,,Deutschen Schulpreis® ausgezeichnet wurde. Die Auswahl der Hos-
pitationsschule erfolgte dabei durch die Teilnehmenden selbst. Als Auswahlkriterien zogen die
Teilnehmenden u.a. eine dhnliche inhaltliche Ausrichtung mit der eigenen Schule bzw. dem
eigenen Schulentwicklungsprojekt heran. Nach Durchfiihrung des Shadowings wurden die
Teilnehmenden zu einer schriftlichen Befragung eingeladen, um auch dieses Angebot insge-
samt sowie bestimmte Aspekte zu bewerten. Die Auswertung der Daten erfolgte ebenfalls auf

Grundlage einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse.
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Abb. 17: Mittelwerte flir die Skala Gewinn des Shadowings fiir das Schulentwicklungsprojekt
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Hinsichtlich des wahrgenommenen Gewinns des Shadowings fiir das eigene Schulentwick-
lungsprojekt zeigt sich ein signifikanter Unterschied zugunsten von Durchgang 2 mit einer gro-
Ben Effektstarke (F(1, 24) = 6.35, p <.05, partielles n* = .21, s. Abb. 17). Befunde aus den In-
terviews zeigen weiterhin, dass das Shadowing dazu beitragen konne, Ideen aus anderen Schu-
len zu erhalten, die ggf. in der eigenen Schule implementiert werden konnen (SL Schule E, 73).
Dabei habe das Shadowing dazu angeregt, den schulischen Alltag und die Arbeit im Rahmen
der Schulentwicklung zukiinftig stirker zu verzahnen (SL Schule D, 7). Weiterhin wurde dar-
iiber berichtet, dass weitere Schulbesuche geplant seien (TP Schule E, 73).

Die positive Wahrnehmung des Shadowings zeigt sich auch an der Bewertung mit einer
Schulnote (s. Abb. 18). Die iiberwiegende Mehrheit der befragten Teilnehmenden bewertet das
Shadowing mit,,2 = gut“ oder,,1 = sehr gut“. Dabei existieren keine signifikanten Unterschiede

zwischen den Durchgéngen oder den Schularten.
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Abb. 18: Absolute und relative Haufigkeiten aller Angaben zur Bewertung des Shadowings mit

einer Schulnote.
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Die insgesamt positive Bewertung des Shadowings wird durch Befunde aus den Interviews

bestarkt:
,»und das Dritte, was ich noch ganz wichtig fand, waren diese [Shadowings]. Das einerseits weil es halt
einfach noch mal durch die Dienstreise die Moglichkeit im Tandem gegeben hat. Keine Ahnung, auf den
sechs Stunden Zugfahrt noch mal ein bisschen zu plaudern und zu machen und da einfach Zeit zu haben.
Und zum anderen ist es so diese, ach, wenn es nur zwei Tage sind, so in diese Schulsysteme reinzugucken
und da einfach mal durchzugehen und mal so wahrzunehmen, wie laufen denn Prozesse an anderen Schu-
len? Ach, in anderen Bundesldndern? Das fand ich sehr spannend. Und das fand ich auch sehr spannend

dafiir, eine Vorstellung zu bekommen, wie konnte sich denn Schule entwickeln? (TP Schule E, 73)

,»Also das ist so, jetzt wo ich das selber sage, merke ich auch nochmal, wie wichtig mir das ist und das habe
ich jetzt auch in Hamburg beim Shadowing gemerkt, das ist eine Schulleitungsaufgabe und das ist auch
mein Job, das hinzukriegen, trotz all des Alltags, dass ich eine Liicke dafiir finde und wenn ich dafiir wirk-
lich auch mal was anderes nach hinten schiebe, dass wir regelméBig tagen und das auch diese Bedeutsam-
keit findet. Das ist mein Job und den habe ich jetzt nicht so gemacht, wie ich mir das vorgestellt habe. (SL

Schule D, 7»)
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5.1.5 Zwischenfazit

Die Evaluationsergebnisse fiir das Gesamtprogramm bzw. die einzelnen Angebote der Werk-
statt deuten insgesamt auf eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmenden hin. Dies zeigt sich ins-
besondere an den Bewertungen der einzelnen Bestandteile mit einer Schulnote. Dabei zeigen
sich fiir eine Reihe von Merkmalen — insbesondere bei der Evaluation der Bausteine — signifi-
kante Unterschiede zwischen den Durchgéingen. So bewerten die Teilnehmenden von Durch-
gang 2 verschiedene Merkmale besser als die Teilnehmenden von Durchgang 3. Dies betrifft
bei einzelnen Bausteinen die wahrgenommene Kompetenz der Referent*innen und den Gewinn
fiir die eigene Leitungskompetenz sowie die Schulentwicklung. Weiterhin existiert ein Unter-
schied flir den wahrgenommenen Gewinn des Shadowings fiir das eigene Schulentwicklungs-
projekt. Fiir die Netzwerktreffen existieren diese Unterschiede nicht. Hier zeigt sich fiir beide
Durchginge eine insgesamt hohe Zufriedenheit. Lediglich hinsichtlich des Austauschs in der
Netzwerkgruppe liegen die Angaben im mittleren Bereich. Die Befunde der qualitativen Be-
gleitstudie deuten jedoch darauf hin, dass die Teilnehmenden planen, die Netzwerke auch nach
Beendigung der Werkstatt fortzufithren — eines der wesentlichen Zielstellungen der Werkstatt

,.Schule leiten®.
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5.2 Verinderungen der Teilnehmenden in der

Selbstwahrnehmung

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Werkstatt ,,Schule leiten befragten wir die teilnehmen-
den Schulleitungen zu drei Messzeitpunkten iiber eine Reihe von Merkmalen. Diese Merkmale
umfassten u.a. ihren wahrgenommenen Lernzuwachs hinsichtlich Tétigkeiten der Schulent-
wicklung, ausgewidhlte motivationale Merkmale (Selbstwirksamkeit, Innovationsbereitschaft),
Aspekte ihres Fithrungshandelns (MaBnahmen der Unterrichts- und Personalentwicklung) so-
wie Leitungstitigkeiten zur Forderung innerschulischer Kooperationsaktivititen (Schaffung
von Strukturen und Formen der Kooperation, Beteiligung des Kollegiums, Kooperation im Lei-
tungsteam). Zur Uberpriifung des berichteten Lernzuwachses fiihrten wir mehrfaktorielle Vari-
anzanalysen durch. Fiir die Untersuchung zeitlicher Effekte berechneten wir fiir jedes Merkmal
eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung. Analog zum Vorgehen im Zuge
der Evaluation der einzelnen Angebote der Werkstatt (s. Kap. 5.1) untersuchten wir bei beiden
Verfahren Unterschiede zwischen den zeitlichen Verdnderungen der Durchgénge 2 und 3 sowie

der teilnehmenden Grundschulen und anderen Schularten.

5.2.1 Lernzuwachs beziiglich Tatigkeiten der Schulentwicklung

Zur Follow-Up-Erhebung (d.h. etwa ein Jahr nach Beendigung der Werkstatt) haben wir die
teilnehmenden Schulleitungen gebeten retrospektiv einzuschétzen, inwiefern sie durch ihre
Teilnahme gelernt haben, bestimmten Tatigkeiten im Rahmen der Schulentwicklung nachzu-
gehen (z.B. den Entwicklungstand meiner Schule reflektieren, konkrete Ziele fiir ein Schulre-
formprojekt entwickeln, das Kollegium bei der Umsetzung des Schulreformprojektes involvie-
ren u.d.). Wie in Abb. 19 zu erkennen ist, liegt die Zustimmung der Teilnehmenden beider
Durchgénge diesbeziiglich im oberen Bereich. Demnach geben die Teilnehmenden im Durch-
schnitt an, im Rahmen der Werkstatt eher viel {iber Tétigkeiten der Schulentwicklung gelernt
zu haben. Die hochste Zustimmung erhalten Items, die sich auf Tétigkeiten beziiglich der Pla-
nung von Schulentwicklungsprojekten beziehen. Der wahrgenommene Lernzuwachs hinsicht-
lich Tatigkeiten, die die Umsetzung und Evaluation von Schulentwicklungsprojekten betreffen,
liegt im mittleren Bereich. Dabei existieren weder fiir den Vergleich der Durchgénge noch fiir

den Vergleich der Schularten signifikante Unterschiede.
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Abb. 19: Absolute Anzahl der Nennungen zum Lernzuwachs beziiglich Téatigkeiten der Schulentwicklung zur Follow-Up-Erhebung
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5.2.2 Motivationale Merkmale

Weiterhin befragten wir die Teilnehmenden u.a. nach ihrer wahrgenommenen Selbstwirksam-
keit beziiglich bestimmter Leitungstétigkeiten (z.B. Fédhigkeiten hinsichtlich der Reflexion der
eigenen Rolle als Schulleitung bzw. des Leitungshandelns) sowie zu ihrer Innovationsbereit-
schaft (z.B. Als Schulleitung ermutige ich das pddagogische Personal zu originellen Ideen und
Problemldsungsvorschligen).

Uber alle drei Messzeitpunkte berichten die teilnehmenden Schulleitungen iiber eher hohe
Zustimmungen hinsichtlich ihrer wahrgenommenen Selbstwirksamkeit (s. Abb. 120). Dabei
existieren keine signifikanten Effekte fiir die zeitliche Verdnderung. Zwischen den Durchgén-
gen existiert ein signifikanter Unterschied mit moderater Effektstirke (F(2, 46) = 3.51, p <.05,
partielles n? = .13). Dies wird insbesondere an der Abnahme der Zustimmung seitens der Teil-
nehmenden von Durchgang 3 von Messzeitpunkt 2 zur Follow-Up-Erhebung deutlich. Zur
Follow-Up-Erhebung besteht ein signifikanter Unterschied zugunsten von Durchgang 2
(p <.05). Es existieren keine signifikanten Unterschiede zwischen den zeitlichen Verdnderun-

gen unterschiedlicher Schularten.

Abb. 20: Langsschnittliche Verdnderungen der Skalen Selbstwirksamkeit und Innovations-

bereitschaft aus Perspektive der befragten Schulleitungen
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Hinsichtlich ihrer Innovationsbereitschaft berichten die teilnehmenden Schulleitungen zu allen
drei Messzeitpunkten ebenfalls iiber hohe Ausprigungen. Weder fiir den zeitlichen Verlauf
noch fiir den Vergleich der Durchgénge oder der Schularten zeigen sich dabei signifikante Un-
terschiede. Somit schétzten sich die Teilnehmenden unabhéngig des Durchgangs oder der
Schulart bereits zu Beginn der Werkstatt als selbstwirksam und innovationsbereit ein und teilen
diese Einschitzung auch mit Beendigung der Fortbildung. Die Werkstatt scheint dabei nicht in

einem signifikanten Zusammenhang mit ihrer Einschitzung zu stehen.

5.2.3 Merkmale des Fithrungshandelns

Ein weiteres wesentliches Ziel der Werkstatt ,,Schule leiten® war es, bestimmte Aspekte des
Fithrungshandelns der teilnehmenden Schulleitungen zu verdndern. In Abb. 21 sind die langs-
schnittlichen Verdnderungen iiber alle drei Messzeitpunkte fiir die Merkmale Mafnahmen der

Unterrichtsentwicklung und Mafsnahmen der Personalentwicklung abgetragen.

Abb. 21: Langsschnittliche Verdanderungen der Skalen Maflnahmen der Unterrichtsentwicklung

und Mallnahmen der Personalentwicklung aus Perspektive der befragten Schulleitungen
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Fiir das Merkmal Mafnahmen der Unterrichtsentwicklung zeigt sich eine signifikante langs-
schnittliche Verdnderung mit groBBer Effektstirke (F(2,46)=8.65, p=.001, partiel-
les n? =.27). Dabei berichten die teilnehmenden Schulleitungen zu Fortbildungsbeginn noch

dariiber, nur in mittlerem Maf3e Tétigkeiten der Unterrichtsentwicklung nachzugehen (z.B. Ich
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sorge dafiir, dass an unserer Schule ein gemeinsames Verstindnis von Unterrichtsqualitt exis-
tiert). Im Verlauf ihres Fortbildungsbesuchs gehen sie diesen Téatigkeiten verstirkt nach, sodass
sie zur Follow-Up-Erhebung iiber eher hohe Zustimmungen diesbeziiglich berichten. Dabei be-
steht ein signifikanter Unterschied fiir Durchgang 2 in den Zeitrdumen 71—Follow-Up (p <.01)
sowie T>—Follow-Up (p <.05). Fiir Durchgang 3 existiert ein signifikanter Zuwachs im Zeit-
raum 71—Follow-Up (p < .05). Weiterhin existiert eine signifikante Verdnderung der Grund-
schulen im Zeitraum 71—Follow-Up (p < .05). Fiir die anderen Schularten ist in diesem Zeit-
raum keine signifikante Anderung festzustellen.

Fiir das Merkmal Maffnahmen der Personalentwicklung zeigen sich ebenfalls signifikante
Effekte fiir die 1dngsschnittliche Verdnderung (F(2, 46) = 6.02, p < .01, partielles n?> =.21). So-
mit berichten die teilnehmenden Schulleitungen im Verlauf ihrer Fortbildungsteilnahme ver-
stiarkt dartiber, Tatigkeiten der Personalentwicklung an ihren Schulen nachzugehen (z.B. Als
Schulleitung halte ich das pddagogische Personal zur kontinuierlichen Nutzung von Fortbil-
dungen an). Wihrend die Mittelwerte der Zustimmung zu 71 noch nahe dem theoretischen Mit-
telwert von 2.50 liegen, nimmt die mittlere Zustimmung im Verlauf der Werkstatt zu. Fiir beide
Durchginge existieren signifikante positive Verdnderungen im Zeitraum 77—Follow-Up
(Durchgang 2: p <.01; Durchgang 3: p <.05). Weiterhin besteht ein signifikanter Unterschied
zwischen den zeitlichen Verdnderungen zwischen den Schularten mit grofer Effektstirke
(F(2,46)=3.94, p < .05, partielles n?> = .15). Fiir die Einschitzungen der teilnehmenden Schul-
leitungen der Grundschulen existieren signifikante Verdnderungen im Zeitraum 71—Follow-Up
(p <.001). Zur Follow-Up-Erhebung besteht dann ein signifikanter Unterschied zwischen den
Schularten zugunsten der Grundschulen (p <.05).

5.2.4 Innerschulische Kooperation

Zuletzt befragten wir die Teilnehmenden danach, wie sie Kooperationsaktivitdten in ihren
Schulen unterstiitzen und fordern. Dabei interessierten wir uns dafiir, welche Strukturen sie fiir
die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften schaffen, wie sie mit den Lehrkraften im Rah-
men von Entscheidungsfindungen zusammenarbeiten und wie sie innerhalb ihrer Leitungs-
teams Kooperationen gestalten (s. Abb. 22). Hinsichtlich des Merkmals Schaffung von Struktu-
ren und Formen der Kooperation (z.B. Ich sorge dafiir, dass Zeit fiir die Zusammenarbeit im
Kollegium zur Verfiigung steht) zeigt sich im ldngsschnittlichen Verlauf keine signifikante Ver-
anderung der gesamten Gruppe. Zu allen drei Messzeitpunkten liegen die Mittelwerte der Zu-

stimmung im oberen Bereich. Im Vergleich der Durchgénge zeigt sich ein signifikanter Unter-
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schied mit groBer Effektstirke zugunsten von Durchgang 2 (F(2, 44) = 3.49, p < .05, partiel-
les n?> =.14). Fiir Durchgang 2 existiert ein signifikanter Zuwachs fiir den Zeitraum 71— 7>
(p <.05). Fiir Durchgang 3 zeigt sich im zeitlichen Verlauf eine stetige Abnahme der Zustim-
mung der Teilnehmenden ohne statistische Signifikanz. Zwischen den Schularten existieren
keine signifikanten Unterschiede in der zeitlichen Verdnderung.

In den Interviews finden wir dariiber hinaus Hinweise dafiir, dass die Schulleitungen im
Zuge ihrer Teilnahme an der Werkstatt die Lehrkréifte zunehmend zur Zusammenarbeit anre-
gen. So berichtet eine Person dariiber, dass auf Grundlage einer Idee aus der Werkstatt eine

Gruppe von Lehrkraften zur Koordination wichtiger schulischer Aufgaben gegriindet wurde:

,»Also es ist so, dass in der [Name der Konferenz] ein Mitglied der Schulleitung gesetzt ist. [...] Es ist aus
Klassenstufe Fiinf, Sechs, Sieben, Acht, Neun und Zehn jeweils ein gewéhlter Vertreter. Der wurde aus
dem Team gewdhlt, oder diejenige. Es nimmt die Schulsozialarbeit daran teil. Ja, das sind die festen Be-
standteile. Also Schulsozialarbeit, ein Sprecher der Jahrgangsstufen Fiinf bis Zehn und die Schulleitung.
[...] Die entsprechenden Teams stellen nacheinander ja, Dinge vor, die bei ihnen in der Woche angefallen
sind, beziehungsweise, die besprochen werden miissen. [...] Wenn wir die Dinge dann abgehandelt haben,
besprochen haben, jeder mit dem was gesagt wurde zufrieden ist, gibt es noch Informationen der Schullei-
tung, wenn was Besonderes anliegt. Im Moment sind das in der Regel die Musterhygienepléne, wenn es da

Verinderungen gibt oder nochmal Hinweise auf Abstandsregeln und Ahnliches. (TP Schule D, T3)*

Hinsichtlich des Merkmals Beteiligung des Kollegiums befragten wir teilnehmenden Schullei-
tungen danach, wie sehr sie die Lehrkréfte ihrer Schule in die Entscheidungsfindung einbezie-
hen (z.B. Das Kollegium spielt eine aktive Rolle bei grundlegenden Entscheidungsprozessen).
Fiir alle Messzeitpunkte zeigt sich eine eher hohe bis sehr hohe Zustimmung seitens der Teil-
nehmenden. Insgesamt ldsst sich keine signifikante Verdnderung im zeitlichen Verlauf feststel-
len. Trotz leichter Differenzen zwischen den einzelnen Graphen, lassen sich auch im Vergleich

der Durchgénge bzw. der Schularten keine signifikanten Unterschiede finden.
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Abb. 22: Léangsschnittliche Verdnderungen der Skalen Schaffung von Strukturen und Formen der Kooperation, Beteiligung des Kollegiums

und Kooperation innerhalb des Leitungsteams aus Perspektive der befragten Schulleitungen
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In den Interviews berichten insbesondere die Teilnehmenden von Schule C ausfiihrlich iiber ihr
Vorgehen der inhaltlichen Planung zweijdhriger Schulentwicklungszyklen gemeinsam mit den

Lehrkriften der Schule.

,Aber wir haben das nicht eingefiihrt auf eine Art und Weise, wie wir jetzt die Schulentwicklungszyklen
durchfiihren. Sondern das war im Prinzip der Rahmen, den ich jetzt als Schulleitung besetzt habe, in Ab-
sprache aber natiirlich mit den verschiedenen Gremien der Schulgemeinde. Das heif3t, es ist auch zu einem
Votum gekommen, okay ja, wir wollen diese kooperativen Teamstrukturen mit Organisationsleitung, di-
daktischer Leitung, mit Teams und Steuergruppe. Und die erweiterte Schulleitung, die dann die Arbeit auf

vier Gruppen im Prinzip koordiniert oder austariert auch. (SL Schule C, 7>)“

Zuletzt hatten wir die teilnehmenden Schulleitungen gebeten Angaben dariiber zu machen, wie
sie die Kooperationsaktivititen innerhalb des Schulleitungsteams gestalten (z.B. Im Leitungs-
team reflektieren wir systematisch die Aufgabenerfiillung in unseren Arbeitsschwerpunkten).
Fiir alle drei Messzeitpunkte zeigen sich dabei ebenfalls hohe Zustimmungen seitens der Teil-
nehmenden. Dabei existiert eine leichte positive — jedoch nicht signifikante — Verdnderung im
zeitlichen Verlauf. Weder fiir den Vergleich der Durchgidnge noch der Schularten existieren

signifikante Unterschiede.

5.2.5 Zwischenfazit

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Werkstatt ,,Schule leiten” auf den Ebenen 2 und 3 des
Rahmenmodells nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006; s. Kap. 2.2) befragten wir die teilneh-
menden Schulleitungen zu insgesamt drei Messzeitpunkten zu motivationalen Merkmalen so-
wie zu Facetten ihres Leitungshandelns. Beziiglich ihrer motivationalen Merkmale berichten
die Teilnehmenden zu allen Zeitpunkten iiber eher hohe Ausprégungen ihrer Selbstwirksamkeit
und Innovationsbereitschaft. Die ldngsschnittlichen Analysen geben keine Hinweise auf signi-
fikante Verdnderungen dieser Einschitzung. Mit Blick auf das Leitungshandeln berichten die
Teilnehmenden dariiber, im zeitlichen Verlauf signifikant starker Tétigkeiten der Unterrichts-
und Personalentwicklung nachzugehen. Dabei existieren keine Unterschiede zwischen den
Durchgingen. Jedoch zeigt sich diesbeziiglich ein signifikanter Unterschied im zeitlichen Ver-
lauf fiir die teilnehmenden Schulleitungen der Grundschulen. Fiir die Merkmale der innerschu-
lischen Kooperation berichten die Teilnehmenden ebenfalls zu allen Messzeitpunkten liber eher

hohe Auspriagungen. Im zeitlichen Verlauf existieren jedoch keine signifikanten Effekte.
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5.3 Verinderungen der Teilnehmenden in der

Fremdwahrnehmung

Zur Validierung der selbstberichteten Verdnderungen aus Perspektive der Teilnehmenden fiihr-
ten wir auch mit den Lehrkriften der zugehorigen Schulen schriftliche Befragungen durch. In
diesen Befragungen machten die Lehrkréfte u.a. Angaben zum Fiihrungshandeln ihrer Schul-
leitung — wobei die Formulierung der Items auf die Perspektive der Lehrkréfte angepasst wurde.
Fiir die Auswertung der ldangsschnittlichen Daten berechneten wir fiir jedes Merkmal zwei
mehrfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung. Dabei untersuchte die erste Vari-
anzanalyse Verdnderungen fiir die Durchgénge 2 und 3 im Zeitraum 7'1—7>. Die zweite Analyse
umfasste den Zeitraum 71—Follow-Up. Die Betrachtung dieser beiden Zeitrdumen erfolgte auf-
grund der geringen Fallzahl fiir Durchgang 3 zur Follow-Up-Erhebung und der somit erreichten
grofleren statistischen Power der Analysen nur fiir 71—72. Die geringe Fallzahl der Lehrkrifte
zu diesem Messzeitpunkt ist vor allem auf die mangelnde Bereitschaft der Schulleitungen zu-
riickzufiihren, wihrend der COVID-19-Pandemie schulische Befragungen mit dem Lehrerkol-
legium durchzufiihren.

In beiden Analyseverfahren untersuchten wir Unterschiede zwischen den Schularten mit
der Annahme, dass sich Verdanderungen seitens des Leitungshandelns in Grundschulen auf-
grund flacherer Hierarchien eher bemerkbar machen als in komplexeren Systemen. Weiterhin
beriicksichtigten wir in den Analysen die Angabe der Lehrkréfte, die im Verlauf der Werkstatt
an der Umsetzung des Schulentwicklungsprojektes beteiligt waren. Wir nehmen an, dass Lehr-
kréfte, die in die Umsetzung der Schulentwicklungsprojekte involviert waren, verstirkt Kontakt
mit den teilnehmenden Schulleitungen hatten und somit eher {iber Verdnderungen ihres Lei-
tungshandelns berichten konnten. Anders als bei den bisherigen Analysen differenzieren wir in
diesem Schritt der Evaluation nicht zwischen den Durchgingen, da die geringe Fallzahl der

teilnehmenden Personen eine solche Differenzierung erschwert.

5.3.1 Merkmale des Fithrungshandelns

Wihrend die Lehrkréfte zu 7' dariiber berichten, dass ihre Schulleitungen nur in mittlerem
Malle Tétigkeiten der Unterrichtsentwicklung nachgehen, nimmt die Zustimmung diesbeziig-
lich im Verlauf der Werkstatt stetig zu und liegt bei der Follow-Up Erhebung eher im oberen
Skalenbereich (s. Abb. 23; z.B. Die Schulleitung sorgt dafiir, dass an unserer Schule ein ge-

meinsames Verstindnis von Unterrichtsqualitdt existiert).
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Es zeigt sich eine signifikante ldngsschnittliche Verdnderungen des Schulleitungshandelns im
Bereich Unterrichtsentwicklung mit moderater Effektstirke fiir den Zeitraum 71-7>
(F(1,339)=21.07, p<.001, partielles n*=.06) sowie fiir den Zeitraum 71—Follow-Up
(F(1,339)=5.17, p < .05, partielles > = .07). Somit existieren Hinweise dafiir, dass die posi-
tive Verdnderung des Schulleitungshandelns im Bereich Unterrichtsentwicklung auch noch
etwa ein Jahr nach Beendigung der Werkstatt wahrnehmbar ist. Fiir den Zeitraum 71—7> exis-
tiert ein signifikanter Unterschied mit geringer Effektstarke in der 1dngsschnittlichen Entwick-
lung zwischen den Schularten (F(1, 339) =5.19, p <.05, partielles n> = .02). Dabei besteht so-
wohl fiir die Grundschulen (p <.001) als auch fiir die anderen Schularten (p <.05) ein signifi-
kanter Zuwachs. Dieser ist jedoch fiir die Grundschulen grofer als fiir die anderen Schularten.
Fiir den Zeitraum 71—Follow-Up sind die jeweils positiven Verdnderungen jedoch nicht signi-
fikant. Weiterhin berichten sowohl die Lehrkrifte mit Beteiligung am Schulentwicklungspro-
jekt als auch ohne Beteiligung tiber signifikante Verdnderungen des Schulleitungshandelns im
Zeitraum 7172 (p < .001). Im Zeitraum 71—Follow-Up bestehen nur fiir die Lehrkréfte mit Be-
teiligung signifikante Zuwichse (p <.05).

Abb. 23: Langsschnittliche Verdnderungen der Skala MaBBnahmen der Unterrichtsentwicklung
aus Perspektive der befragten Lehrkréfte
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Hinsichtlich des Schulleitungshandeln im Bereich Personalentwicklung (z.B. Die Schulleitung
gibt unseren Lehrkrdften regelmdfig Riickmeldung dariiber, wie sie sich entwickelt haben) be-
richten die Lehrkrifte fiir 77 und 7> liber mittlere Ausprigungen (s. Abb. 24). Insgesamt zeigen
sich fiir die gesamte Gruppe weder fiir den Zeitraum 71—7> noch 71—Follow-Up signifikante
langsschnittliche Verdnderungen. Fiir den Zeitraum 71—7> existieren signifikante Unterschiede
der léngsschnittlichen Verdanderungen zwischen den Schularten mit geringer Effektstéirke
(F(1,328) = 8.74, p < .01, partielles n* = .03). Dabei berichten die Lehrkréfte der Grundschulen
iiber signifikante Abnahmen des Schulleitungshandelns (p < .05), wéhrend die Lehrkréfte der
anderen Schularten iiber signifikante Zuwichse berichten (p <.05). Im Zeitraum 71—Follow-
Up zeigen sich hingegen keine signifikanten Verdnderungen fiir den Vergleich der Schularten.
Sowohl zum Zeitpunkt 71 (p < .05) als auch zur Follow-Up-Erhebung (p < .01) existieren sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Schularten zugunsten der Grundschulen. Hinsichtlich des
Faktors Beteiligung besteht fiir den Zeitraum 77—T7> ein signifikanter zeitlicher Unterschied mit
geringer Effektstirke (F(1, 328) = 6.76, p < .05, partielles n> = .02). Dabei zeigen sich fiir die
Einschétzungen der Lehrkréfte ohne Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt signifikante ne-

gative Verdnderungen zeigen (p <.01).

Abb. 24: Langsschnittliche Verdnderungen der Skala Mafinahmen der Personalentwicklung aus
Perspektive der befragten Lehrkrifte
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5.3.2 Innerschulische Kooperation

Wir befragten die Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen auch nach ihrer Wahrnehmung beziig-
lich des Schulleitungshandelns zur Férderung innerschulischer Kooperationsaktivitéten. Dabei
berichten die Lehrkréfte zu allen Messzeitpunkten dariiber, dass ihre Schulleitungen in mittle-
rem bis eher hohem Male Téatigkeiten zur Schaffung von Strukturen und Formen der Koopera-
tion nachgehen (z.B. Die Schulleitung etabliert klare Regeln fiir die Kooperation im Kolle-
gium). Die Angaben der Lehrkréfte an Grundschulen sowie der Lehrkréfte mit Beteiligung am
Schulentwicklungsprojekt liegen dabei zu allen Befragungszeitpunkten iiber den Angaben von
Lehrkriaften anderer Schularten bzw. ohne Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt. Dabei
sind die Unterschiede zwischen den Schularten zu allen Messzeitpunkten statistisch signifikant
(p <.05). Es zeigen sich jedoch weder fiir die zeitliche Verdnderung noch fiir den Vergleich der
Schularten oder den Faktor Beteiligung signifikante Effekte (s. Abb. 25).

Abb. 25: Langsschnittliche Verdnderungen der Skala Schaffung von Strukturen und Formen
der Kooperation aus Perspektive der befragten Lehrkréfte
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Weiterhin baten wir die Lehrkréfte darum anzugeben, wie sehr sich ihre Schulleitungen darum
bemiihen, sie in Prozesse der Entscheidungsfindung zu involvieren (z.B. Das Kollegium hat bei
Entscheidungen ausreichend Gelegenheit, seine Meinung einzubringen). Dabei liegen die An-
gaben der Lehrkréfte zu allen Messzeitpunkten eher im oberen Skalenbereich (s. Abb. 26). Im
Zeitraum 71—T1> zeigt sich eine leichte Abnahme der mittleren Zustimmungen. Diese zeitliche

Verianderung ist fiir die gesamte Gruppe statistisch signifikant (F(1, 349)=11.21, p =.001,
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partielles > =.03). So zeigen sich sowohl fiir die Lehrkrafte der Grundschulen als auch anderer
Schularten iiber signifikante Abnahmen (p < .05). Die Einschitzungen der Lehrkréfte ohne Be-
teiligung am Schulentwicklungsprojekt nehmen signifikant ab (p <.001), sodass zu 7> ein sig-
nifikanter Unterschied zugunsten der Lehrkrafte mit Beteiligung besteht (p < .01). Die Angaben
der Lehrkréfte im Zeitraum 77—Follow-Up sind hingegen weitestgehend konstant, sodass hier
keine signifikante Verdnderung vorliegt. Weder fiir den Vergleich der Schularten noch fiir den
Faktor Beteiligung existieren signifikante Unterschiede der zeitlichen Verdnderungen. Ledig-
lich zur Follow-Up-Erhebung existiert ein signifikanter Unterschied zugunsten der Lehrkrifte

mit Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt (p <.05).

Abb. 26: Liangsschnittliche Verdnderungen der Skala Beteiligung des Kollegiums aus Per-
spektive der befragten Lehrkréfte
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5.3.3 Qualitative Befunde

Im Rahmen der qualitativen Begleitstudie befragten wir neben den teilnehmenden Schulleitun-
gen auch weitere Schulleitungsmitglieder sowie ausgewéhlte Lehrkrifte der Schulen. Dabei
handelte es sich sowohl um Lehrkrifte, die eine bestimmte Funktion innerhalb der Schule {iber-
nehmen (z.B. Steuergruppenmitglied, Fachkoordination), als auch Lehrkrifte ohne zusétzliche

Aufgaben. Nur in sehr wenigen Interviews konnten wir Hinweise dafiir finden, dass sich das
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Schulleitungshandeln aus Perspektive Lehrkrifte verandert hat. Dabei berichten sie u.a. dar-
iiber, dass die Schulleitung MaBnahmen ergriffen hat, um die Kommunikation mit dem Kolle-

gium zu verbessern:

»|--.] Wir haben jetzt immer montags in der ersten gro3en Pause eine ganz kurze, sozusagen, ja, Nachrich-
ten — genau. So Montagsnachrichten. Und fiir alle Kollegen, die nicht da waren, wird es auch nochmal
ausgehédngt. Und das finden wir halt, also mir gefillt das sehr gut, weil jetzt besser sichergestellt ist, dass
Kollegen wichtige Informationen rechtzeitig kriegen. Also das fand ich gut. [...] Ich fand, das war so eine
Best Practice Sache, die an irgendeiner anderen Schule dann im Rahmen ihrer Hospitation gesehen haben.
Das ist glaube ich mit so das Greifbarste, weil das andere ist eher so ein schleichender Prozess, aber so als
konkrete, greifbare, sichtbare Sache, ist das glaube ich mit eins der besten Beispiele, ja. (Lehrkraft Schule
C, T3)“

Eine weitere Lehrkraft berichtet dariiber wahrzunehmen, dass sich die Arbeitsweise der Schul-

leitung verdndert hat:
,,Also ich merke das sehr, weil also insbesondere von Seiten von [TP Schule C], weil seine Vorgehensweise
glaube ich so wesentlich stirker, einfach sich so an der Struktur orientiert. Und weil er, glaube ich, da in
dem Strukturierungsprozess halt immer mehr iiber die Jahre dazugelernt hat, also jetzt auch mit anderen
Fortbildungen zusammen. Und ein sehr grofles Hintergrundwissen auch hat an Konzepten und so weiter,
die er immer in seine Konferenzleitung einbringt, in seine ... ## Vorlagen einbringt. Also ich denke, da ist
auf seiner Seite aus ein komplett strukturiertes Hintergrundwissen, was er halt auch wirklich absolut ziel-
genau geplant mit riesen, hohem Aufwand einbringt. Also so empfinde ich das. Da hat er sich unfassbar

fortentwickelt so in seiner ganzen Schullaufbahn. (Lehrkraft Schule C, 73)*

Der Grof3teil der befragten Lehrkrifte gibt jedoch an, entweder nicht regelméBig iiber die Teil-
nahme der Schulleitung an der Werkstatt informiert zu werden oder keine Verdnderungen wahr-

zunehmen, die auf die Teilnahme zuriickzufiithren wiren.
,,Konnte ich nicht sicher sagen. Also es ist dhnlich wie beim letzten Mal auch. Wir verdndern uns alle so
ein bisschen, entwickeln uns. Also ich merke da so, dass wir alle so nicht mehr dieselben sind wie noch vor
18 Monaten. Nur ob das jetzt darauf zurlickzufiihren ist oder auf andere Einfliisse. Es gibt ja auch noch
andere Fortbildungen, die besucht werden. Ob man so eine Schule besucht oder irgendwie mit jemandem
spricht und sich austauscht iiber irgendwelche Erfahrungen, die man macht. Das hat halt auch alles seine

Auswirkungen. (Schulleitungsmitglied Schule A, 73)

,»Also, fiir mich hat sich nichts gedndert, weil ich schon immer ganz viel von den beiden gehalten habe.
Weil die sehr, sehr offen sind. Immer fiir Fragen, fiir Probleme ein offenes Ohr haben, einen nie abferti-
gen, die Leitung an sich immer sehr wirklich Kollegen zentriert auch ist. Also es wird immer, auch selbst
in den Konferenzen, da wird kein Druck ausgeiibt, da wird nicht vehement auf irgendwas, ja, also fiir
mich/ wahrscheinlich war das noch unterstiitzend jetzt. Das hat ihre Arbeit auch noch unterstiitzt. Aber

jetzt dass sich da direkt noch was gezeigt hat, kann ich jetzt nicht sagen. (Lehrkraft Schule A, 7>)“
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5.3.4 Zwischenfazit

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Werkstatt , Schule leiten* auf Ebene 3 des Evaluations-
modells nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006, s. Kap. 2.2) befragten wir die Lehrkréfte der
teilnehmenden Schulen zu ihren Einschédtzungen verschiedener Aspekte des Schulleitungshan-
delns (Mallnahmen der Unterrichts- und Personalentwicklung, Tétigkeiten der Forderung der
innerschulischen Kooperation). Dabei berichten die Lehrkréfte im zeitlichen Verlauf der Werk-
statt dartiber, dass ihre Schulleitung stdrker Tétigkeiten der Unterrichtsentwicklung nachgeht.
Fiir das Schulleitungshandeln im Bereich Personalentwicklung bestehen zeitliche Verdnderun-
gen im Zeitraum 77-7> in den Einschidtzungen der Lehrkrifte anderer Schularten sowie der
Lehrkréfte mit Beteiligung an den Schulentwicklungsprojekten. Weiterhin berichten die Lehr-
kréfte der teilnehmenden Schulen dariiber, dass sie im Zeitraum 77—7> weniger von ihren Schul-
leitungen in die schulische Entscheidungsfindung involviert werden. Fiir den Zeitraum 71—

Follow-Up-Erhebung existiert diese Verdnderung hingegen nicht.
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5.4 Verinderungen auf Ebene der Lehrkriifte und schulischer

Strukturen

Zur Uberpriifung der dritten Forschungsfrage sowie entsprechend der vierten Ebene des Eva-
luationsmodells nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) untersuchten wir die Wirksamkeit der
Werkstatt anhand von Verdnderungen auf organisationaler Ebene (s. Kap. 2.2). In diesem Zu-
sammenhang befragten wir die Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen zu allen drei Messzeit-
punkten nach ihrer Wahrnehmung der kollektiven Selbstwirksamkeit, der Innovationsbereit-
schaft im Kollegium sowie der Offenheit fiir Kooperation im Kollegium. Fiir alle Merkmale
fithrten wir eine mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung durch, bei der wir —
analog zum bisherigen Vorgehen — auch Unterschiede zwischen den Schularten sowie fiir die

Beteiligung an der Umsetzung der Schulentwicklungsprojekte untersuchten.

Abb. 27: Langsschnittliche Verdanderungen der Skala Kollektive Selbstwirksamkeit aus Per-
spektive der befragten Lehrkrifte
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Anm.: [ = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich die befragten Lehrkrifte zu allen Messzeitpunkten
in eher hohem Male als kollektiv selbstwirksam in ihrem Kollegium wahrgenommen haben
(z.B. Ich glaube an das starke Innovationspotential in unserem Kollegium, mit dem wir auch

unter widrigen Umstdinden Neuerungen durchsetzen konnen). Weder fiir den Zeitraum 71-7>
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noch fiir den Zeitraum 71—Follow-Up zeigt sich im zeitlichen Verlauf eine signifikante Verdn-
derung der gesamten Gruppe (s. Abb. 27). Fiir den Zeitraum 71—7> existieren jedoch Unter-
schiede in der langsschnittlichen Entwicklung mit geringer bzw. moderater Effektstirke zwi-
schen den Schularten (F(1, 352) =4.37, p < .05, partielles n? =.01), sowie fiir den Faktor Be-
teiligung (F(1,352)=12.34, p=.001, partielles n* =.03). Dabei weisen die Lehrkrifte der
Grundschulen einen signifikant groBeren Zuwachs in der kollektiven Selbst-wirksamkeit auf
als die Lehrkrifte der anderen Schularten. (p < .05), sodass zu T2 ein signifikanter Unterschied
zugunsten der Grundschulen besteht (p <.001). Entgegen unserer Erwartung nehmen sich die
Lehrkrifte mit Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt als weniger kollektiv-selbstwirksam
wahr als Lehrkrifte ohne Beteiligung. Fiir die Lehrkréfte ohne Beteiligung finden wir signifi-
kante Zunahmen im Zeitraum 71-72 (p <.001).

Abb. 28: Langsschnittliche Verdnderungen der Skala Innovationsbereitschaft im Kollegium
aus Perspektive der befragten Lehrkrifte
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Hinsichtlich des Merkmals Innovationsbereitschaft im Kollegium hatten wir die Lehrkrifte ge-
beten einzuschdtzen, wie offen sie und die anderen Lehrkréfte ihres Kollegiums Neuerungen
gegeniiberstehen (z.B. In unserem Kollegium gibt es eine grofie Bereitschaft, die eigenen pd-
dagogischen Ansdtze zu iiberpriifen). Dabei zeigt sich, dass die befragten Lehrkrifte ihre Kol-

leg*innen zu allen Messzeitpunkten im mittleren bis oberen Skalenbereich einschitzen (s.
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Abb. 28). Es zeigen sich fiir keinen der beiden untersuchten Zeitrdume signifikante ldngs-
schnittliche Verdnderungen der gesamten Gruppe. Im Zeitraum 717> existieren jedoch signi-
fikante Unterschiede in der Verdnderung mit geringer Effektstirke zwischen den Schularten
(F(1,349)=5.16, p <.05, partielles n> =.02), sowie fiir die Beteiligung am Schulentwick-
lungsprojekt (F(1, 349) = 5.79, p < .05, partielles n> = .02). So existiert zu 71 noch ein signifi-
kanter Unterschied zugunsten der Grundschulen (p <.001). Dieser Unterschied ist zu 7> nicht
mehr vorhanden, da die Einschédtzungen der Lehrkréfte der anderen Schularten signifikant zu-
nehmen (p = .001) und die Angaben der Lehrkrifte der Grundschulen leicht abnehmen. Ahnlich
zeigt sich dies fiir die Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt. Wéhrend sich fiir die Ein-
schitzungen der Lehrkrifte mit Beteiligung im zeitlichen Verlauf ein leichter Riickgang der
Innovationsbereitschaft im Kollegium zeigt, existiert ein signifikanter Zuwachs der Angaben
der Lehrkréfte ohne Beteiligung (p <.05).Zum Zeitpunkt T2 existiert dann ein signifikanter

Unterschied zugunsten der Lehrkrifte ohne Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt

(p < .05).

Abb. 29: Lingsschnittliche Verdnderungen der Skala Offenheit fiir Kooperation im Kollegium
aus Perspektive der befragten Lehrkrifte

T\—T, (N=360) T,—Follow-Up (N=79)

4,00

:/ /
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00

Ty 7> T Follow-Up

@®--- Grundschule @ - andere Schularten —e—Btlg: Ja —@— Btlg: Nein

Anm.: I = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu

61



Weiterhin hatten wir die Lehrkréfte der teilnehmenden Schulen darum gebeten Angaben zu
machen, wie sie die Offenheit gegeniiber Kooperation im Kollegium einschétzen (z.B. Kolle-
giale Unterstiitzung bei Problemen ist ein wichtiger Bestandteil der Arbeit in der Schule; s.
Abb. 29). Fiir beide untersuchten Zeitraume berichten die Lehrkrifte iiber sehr hohe Zustim-
mungen. Sowohl fiir den Zeitraum 71—7> (F(1, 357) =11.83, p = .001, partielles n?> =.03), als
auch fiir den Zeitraum 71—Follow-Up (F(1, 76) = 13.64, p < .001, partielles n*> = .15), existieren
signifikante ldngsschnittliche Zuwidchse mit moderater bzw. groBer Effektstirke fiir die ge-
samte Gruppe. Im Zeitraum 7'1—7> existieren signifikante Zuwachse fiir Lehrkréafte mit und ohne
Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt (p <.05) sowie filir Lehrkréfte anderer Schularten
(p <.001). Fiir den Zeitraum 71—Follow-Up bestehen dann signifikante positive Veranderungen
fiir alle Personengruppen. Somit nimmt die Offenheit fiir Kooperation im Kollegium aus Per-
spektive der Lehrkréfte im ldngsschnittlichen Verlauf insgesamt zu.

Zur Untersuchung von Verdnderungen der schulischen Strukturen interessierten wir uns
ferner dafiir, welche Schritte im Zuge der Schulentwicklungsprojekte umgesetzt werden konn-
ten. Hierflir befragten wir die Teilnehmenden im Rahmen der Follow-Up-Erhebung hinsichtlich
der Planung und Implementation der Schulentwicklungsprojekte (s. Abb. 30). Dabei zeigt sich,
dass die Mehrheit der Teilnehmenden beider Durchgénge ihr Schulentwicklungsprojekt jeweils
planen sowie teilweise umsetzen konnte. Im Vergleich der Durchginge zeigt sich eine jeweils
positive Tendenz zugunsten der Teilnehmenden von Durchgang 2. Dieser Unterschied ist fiir
die Entwicklung konkreter Zielstellungen fiir das Schulentwicklungsprojekt signifikant
(p <.05). Eher wenige Teilnehmende — insbesondere von Durchgang 3 — waren in der Lage, ihr
Schulentwicklungsprojekt vollstindig umzusetzen bzw. das implementierte Schulentwick-
lungsprojekt abschlieBend zu evaluieren. In den Interviews erhalten wir Hinweise dafiir, dass
dies auf die hohe Belastung des pddagogischen Personals im Zuge der COVID-19-Pandemie

zurickzufiihren ist:

,,Die Uberbelastung ist im Moment auch noch da, aber ich glaube jetzt weniger-, also ich sage mal der
Fokus hat sich jetzt verschoben. Es ist jetzt leider Gottes die Pandemie, die die Uberbelastung bei den
Kollegen hervorruft, sodass iiber Dinge wie Werkstatt ,Schule leiten® gar nicht mehr gesprochen wird. Also
da-, jetzt nicht im-, also nicht so in diesem negativen Sinn ,Wir miissen jetzt das noch und sollen das noch

und so.* Das ist vollig in den Hintergrund geraten im Moment. (TP Schule E, 73)
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Abb. 30: Absolute Anzahl der Nennungen zum Erreichen von Teilschritten im Rahmen der Schulentwicklungsprojekte zur Follow-Up-Erhebung
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6. Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Der vorliegende Bericht préasentiert die Ergebnisse der Evaluation der Werkstatt ,,Schule lei-
ten. Bei der Werkstatt handelt es sich um ein Fortbildungsangebot fiir Schulleitungen, das
durch die Deutsche Schulakademie konzipiert und in Kooperation mit dem Ministerium fiir
Bildung und Kultur des Saarlandes sowie dem saarldndischen Landesinstitut fiir Pddagogik und
Medien im Zeitraum 2017 bis 2021 in drei Durchgéngen pilotiert wurde. Ziel des vorliegenden
Berichts ist es, fiir die Durchginge 2 und 3 zu zeigen, (1) wie die Teilnehmenden die Qualitat
des Fortbildungsangebotes wahrnehmen, (2) wie die Werkstatt dazu beitrigt, die Leitungskom-
petenzen der Teilnehmenden zu verdndern sowie (3) wie sich schulische Prozesse der Schul-
entwicklung auf Grundlage der Werkstatt verdndern. Im Folgenden sollen alle Befunde zusam-

mengefasst und vor dem Hintergrund methodischer Limitationen diskutiert werden.

Wie beurteilen die Teilnehmenden die Qualitit der Werkstatt ,, Schule leiten “?

Wir befragten die teilnehmenden Schulleitungen zu mehreren Zeitpunkten im Verlauf der 18-
monatigen Fortbildungsreihe iiber ihre Wahrnehmung der Qualitit der Werkstatt. Dabei zeigt
sich, dass sie die Werkstatt insgesamt als sehr positiv wahrnehmen. So schétzen die Teilneh-
menden die Werkstatt im Rahmen der Follow-Up-Erhebung etwa ein Jahr nach Beendigung der
Fortbildung als gut bis sehr gut ein. Die Teilnehmenden von Durchgang 2 bewerten die Werk-
statt insgesamt positiver als die Teilnehmenden von Durchgang 3. Es existieren keine systema-
tischen Unterschiede zwischen den Schularten.

Im Rahmen der qualitativen Begleitstudie erhalten wir weitere Hinweise fiir eine positive
Bewertung des Gesamtprogramms. Dabei berichten die Teilnehmenden dariiber, dass sie das
vielfiltige Angebot der Werkstatt schitzen (Bausteine, Netzwerktreffen, Shadowing), dass ko-
hirent aufeinander aufbaue. Weiterhin betonen die Teilnehmenden ihre positive Einschétzung
des Austauschs in der gesamten Lerngruppe. Dabei sei es sowohl der Austausch innerhalb der
eigenen Schulart als auch zwischen den Schularten, der es erlaube, Einblicke in andere Prozesse
zu erhalten, womit sich die Werkstatt von einer Vielzahl anderer Fortbildungsangebote unter-
scheide. Zuletzt bewerten die Teilnehmenden die hohe wahrgenommene Kompetenz aller Re-
ferent*innen im Rahmen der Werkstatt als positiv. Die externe Expertise trage dazu bei, prak-
tische Erfahrungen aus Schulsystemen anderer Bundeslédnder kennenzulernen und hinsichtlich
der eigenen Leitungstitigkeit zu reflektieren.

Die positive Wahrnehmung der Teilnehmenden zeigt sich auch bei der Bewertung der
Bausteine, der Netzwerktreffen sowie des Shadowings. Im Rahmen der Bausteinevaluation be-

richten die Teilnehmenden iiber eher hohe bis sehr hohe Einschitzungen der wahrgenommenen
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Kompetenz der Referent*innen sowie des Einsatzes von Materialien und Methoden. Hinsicht-
lich des wahrgenommenen Gewinns der Bausteine fiir die eigenen Leitungskompetenzen und
das eigene Schulentwicklungsprojekt berichten die Teilnehmenden iiber mittlere bis eher hohe
Zustimmungen. Im Vergleich der beiden Durchgédnge finden wir flir alle Merkmale eine ten-
denziell positivere Wahrnehmung seitens der Teilnehmenden von Durchgang 2. Insbesondere
fiir die Bausteine 4 und 5 sind diese Unterschiede statistisch signifikant. Dies ldsst sich einer-
seits damit erkldren, dass sich die Teams der Referent*innen in den Durchgédngen 2 und 3 teil-
weise unterschieden. Wahrend Durchgang 2 ausschlieBlich mit Referent*innen der Deutschen
Schulakademie besetzt war, waren in Durchgang 3 weiterhin zwei Personen beteiligt, die in
Durchgang 1 die Werkstatt ,,Schule leiten* selbst als Teilnehmende absolviert hatten. In Durch-
gang 3 fehlte wiederum eine Referentin, die zuvor Teil von Durchgang 2 war. Ein weiterer
Erklarungsansatz fiir die signifikant unterschiedlichen Einschédtzungen von Baustein 5 liegt im
Format der Durchfiihrung der Veranstaltung. Aufgrund der Kontaktbeschrankungen im Kon-
text der COVID-19-Pandemie wurde Baustein 5 in Durchgang 3 im November 2020 im Online-
Format durchgefiihrt. Da sich Baustein 5 somit erheblich von den vorangegangenen Bausteinen
unterschied, kann angenommen werden, dass die Teilnehmenden einen geringeren Gewinn so-
wohl beziiglich der eigenen Leitungskompetenzen als auch beziiglich des eigenen Schulent-
wicklungsprojektes wahrnahmen.

Fiir die Wahrnehmung der Netzwerktreffen und des Shadowings zeigen sich insgesamt
dhnlich positive Einschitzungen wie fiir die Bausteine. Beide Angebote bewerten die Teilneh-
menden insgesamt als weitestgehend gut bis sehr gut. Hinsichtlich der Netzwerktreffen berich-
ten die Teilnehmenden iiber eine hohe wahrgenommene Kompetenz der Netzwerkleitungen so-
wie iiber eine mittlere bis eher hohe Bewertung des Austauschs in der Netzwerkgruppe und des
wahrgenommenen Unterstiitzungserlebens. In den Interviews berichten eine Reihe von Perso-
nen zum dritten Befragungszeitpunkt, dass es geplant sei, die Netzwerke auch nach Beendigung
der Werkstatt fortzufithren. Eines der grundlegenden Ziele der Werkstatt ,,Schule leiten* war
es, regionale Netzwerke zum Austausch in Fragen der Schulentwicklung zu etablieren. Der
vorliegende Befund liefert Hinweise fiir das Erreichen dieser Zielstellung.

Hinsichtlich der Shadowings berichten die Teilnehmenden iiber eine positive Bewertung
des Angebots fiir das eigene Schulentwicklungsprojekt — wobei auch hier die Teilnehmenden
von Durchgang 2 iiber eine positivere Wahrnehmung berichten als die Teilnehmenden von
Durchgang 3. Dieser Unterschied ldsst sich womdglich auf Probleme in der Organisation der
Shadowings in Durchgang 3 zuriickfiihren. Wéhrend sich der Zeitraum fiir die Shadowings in

Durchgang 2 auf etwa sechs Monate belief, umfasste der Zeitraum fiir Durchgang 3 aufgrund
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organisatorischer Schwierigkeiten in den Absprachen mit den Schulen etwa 12 Monate (s. Abb.
5). Diese Schwierigkeiten zeigen sich auch daran, dass weniger Teilnehmende von Durchgang
3 als von Durchgang 2 iiberhaupt ein Shadowing durchfiihren konnten.

Insgesamt finden wir wenig Hinweise fiir kritische Einschdtzungen der Teilnehmenden
hinsichtlich der Qualitidt der Werkstatt ,,Schule leiten“. So merkt eine Person im Rahmen der
qualitativen Begleitstudie zum dritten Befragungszeitpunkt die schulleitungszentrierte Ausrich-
tung des Entscheidungsprozesses fiir die Inhalte der Schulentwicklungsprojekte an. Dieser Pro-
zess sei ausschlieflich von den Schulleitungen ausgehend und wiirde nicht die Meinungen der
Lehrkrifte in den Schulen beriicksichtigen. Dies konne womdoglich zu einem Mangel an der
Akzeptanz seitens der Lehrkrifte in den Kollegien fithren. Weiterhin berichtet die Person dar-
iiber, dass es fiir ein erfolgreiches Schulentwicklungsprojekt wichtig sei, weitere Akteure, wie
z.B. den Schultrdger, in die Planungs- und Umsetzungsprozesse zu involvieren, da viele Ver-
dnderungen an Schulen mit baulichen Maflnahmen einhergingen, iiber die die Entscheidungs-
hoheit auBBerhalb der Schule liege. Zukiinftige Durchgéinge der Werkstatt konnten dies starker

berticksichtigen.

Inwiefern hat die Werkstatt ,,Schule leiten dazu beigetragen, die Leitungskompetenzen (u.a.
Einstellungen und Fiihrungshandeln) der Teilnehmenden zu stirken?
Neben einer subjektiven Bewertung der Qualitdt der Werkstatt, war es Ziel der Evaluation her-
auszufinden, wie sich die Leitungskompetenzen der Teilnehmenden im zeitlichen Verlauf ver-
andern. Hierfiir fithrten wir schriftliche Pra-Post-Follow-Up-Befragungen mit den Teilnehmen-
den sowie mit den Lehrkréften ihrer Schulen durch. Anhand der Selbstberichte der Schulleitun-
gen finden wir fiir alle drei Befragungszeitpunkte hohe Einschédtzungen der Teilnehmenden fiir
die Merkmale Selbstwirksamkeit und Innovationsbereitschaft ohne signifikante Veranderung.
Die Teilnahme an der Werkstatt erfolgt durch eine freiwillige Bewerbung der Schulleitungen.
Demnach kann es sich bei den Teilnehmenden um eine selektive Gruppe jener Schulleitungen
handeln, die ohnehin darum bemiiht sind, ihr Wissen und ihre Fiihrungskompetenzen weiterzu-
entwickeln. Es scheint somit plausibel, dass die Teilnehmenden bereits zu Fortbildungsbeginn
iiber hohe Auspragungen motivationaler Merkmale berichten.

Dartiber hinaus befragten wir die Teilnehmenden zu allen Befragungszeitpunkten danach,
welchen Mafinahmen der Unterrichts- und Personalentwicklung sie in ihrem Leitungshandeln
nachgehen. Hierbei berichteten die Teilnehmenden fiir beide Facetten ihres Leitungshandelns

mittlere Auspragungen zu 7' und eher hohe Auspragungen zur Follow-Up-Erhebung mit einer
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signifikanten ldngsschnittlichen Verdnderung. Diese Verdnderung kann fiir das Merkmal Mays-
nahmen der Unterrichtsentwicklung durch die Befragung der Lehrkriéfte validiert werden. Auch
diese schitzen das Schulleitungshandeln in diesem Bereich im zeitlichen Verlauf signifikant
hoher ein. Somit liefert dieser Befund insgesamt Hinweise darauf, dass auch ein zweites Ziel
der Werkstatt — die Verdnderung des Fiihrungshandelns im Rahmen der Schulentwicklung —
erreicht werden konnte. Fiir die Verdnderungen beider Merkmale existieren Unterschiede zwi-
schen den Schularten. So zeigen sich zeitliche Verdnderungen eher in den Angaben der Lehr-
krafte der Grundschulen als in den Angaben der Lehrkréfte anderer Schularten. Dies kann damit
erkldrt werden, dass es sich bei Grundschulen um Systeme mit eher flachen Hierarchien han-
delt. Einerseits ist es Schulleitungen an Grundschulen im Vergleich zu anderen Schularten so-
mit eher moglich, neu erworbenes Wissen und Fihigkeiten in ihre berufliche Praxis zu integ-
rieren. Andererseits konnen Lehrkréfte an Grundschulen verstirkt Kenntnis {iber das berufliche
Handeln ihrer Schulleitungen nehmen.

Hinsichtlich der untersuchten Merkmale der innerschulischen Kooperation (Schaffung
von Strukturen und Formen der Kooperation, Beteiligung des Kollegiums, Kooperation inner-
halb des Leitungsteams) sind die Befunde weniger eindeutig. Es existiert ein signifikanter Un-
terschied fiir das Merkmal Schaffung von Strukturen und Formen der Kooperation zwischen
den Durchgidngen. Dabei bestehen insbesondere Abnahmen in den Einschétzungen der Teil-
nehmenden von Durchgang 3. Dies ldsst sich womdglich mit den Kontaktbeschrinkungen an
den Schulen im Kontext der COVID-19-Pandemie erkléren, die es Schulleitungen erschwerte,
die Zusammenarbeit von Lehrkriften zu unterstiitzen. Die Lehrkrifte der teilnehmenden Schu-
len bewerten das Schulleitungshandeln jedoch iiberwiegend positiv. Die Lehrkréfte der Grund-
schulen sowie die Lehrkrifte mit Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt berichten dabei zu
allen drei Befragungszeitpunkten {iber die hochsten Auspragungen des Fiihrungshandeln ihrer
Schulleitungen in diesem Bereich. Diese Unterschiede konnen damit erklart werden, dass die
Lehrkréfte der Grundschulen aufgrund flacherer schulischer Hierarchien einfacher durch ihre
Schulleitung zur Kooperation angeregt werden konnen. Weiterhin sind die Lehrkrifte mit Be-
teiligung am Schulentwicklungsprojekt womdoglich auch in anderen Kontexten in die Arbeit der
Schulentwicklung involviert, sodass sie in diesem Zusammenhang verstérkt die Strukturen der
Schulleitung nutzen und mit ihren Kolleg*innen zusammenarbeiten. Hinsichtlich der wahrge-
nommenen Beteiligung des Kollegiums finden wir signifikante Abnahmen fiir die Angaben der
Lehrkréfte fiir den Zeitraum 77—7>. Fiir den Zeitraum 71-Follow-Up existiert dieser Unter-

schied nicht.
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Wie haben sich schulische Strukturen und Prozesse zur Forderung von Schulentwicklung in den
teilnehmenden Schulen durch die Werkstatt ,, Schule leiten *“ verdndert?

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage untersuchten wir im Rahmen der schriftlichen
Befragungen die wahrgenommene kollektive Selbstwirksamkeit, Innovationsbereitschaft und
Olffenheit gegeniiber Kooperation aufseiten der Lehrkrifte. Fiir alle Merkmale berichten die
Lehrkréfte {iber mittlere bis hohe Auspragungen zu allen Befragungszeitpunkten. Hinsichtlich
der Offenheit gegeniiber Kooperation im Kollegium existiert sowohl fiir den Zeitraum 71-7>
als auch T1—Follow-Up ein signifikanter Zuwachs. Dieser Befund liefert weitere Hinweise fiir
das Erreichen der Zielstellungen durch die Werkstatt. Fiir die kollektive Wirksamkeit sowie die
Innovationsbereitschaft bestehen signifikante Unterschiede zwischen den Schularten sowie fiir
die Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt. Dabei bestehen fiir beide Merkmale Abnahmen
in den Angaben der Lehrkrifte mit Beteiligung. Dies kann damit erkldrt werden, dass es sich
bei den Lehrkriaften mit Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt um eine selektive Gruppe
von Personen handelt, die zusétzlich zu ihrer unterrichtlichen Praxis Aufgaben im Bereich der
Schulentwicklung tibernehmen. Lehrkrifte ohne Beteiligung am Schulentwicklungsprojekt ha-
ben diese zusitzliche Belastung nicht. Diese Situation kann womdoglich zur Wahrnehmung un-
gleicher Belastungen im Kollegium und in Folge dessen zu einer Abnahme der wahrgenomme-
nen kollektiven Selbstwirksamkeit sowie der Innovationsbereitschaft in Bezug auf das gesamte
Kollegium gefiihrt haben. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass diese Effekte nicht fiir den
Zeitraum T1—Follow-Up bestehen.

Etwa ein Jahr nach Beendigung der Werkstatt berichtet die Mehrheit der Teilnehmenden
von Durchgang 2 und 3 dariiber, eine konkrete Zielstellung, einen Maflnahmenplan und eine
Arbeitsgruppe zur Umsetzung ihrer Schulentwicklungsprojekte erstellt bzw. eingerichtet zu ha-
ben. Weiterhin hat sich eine Mehrheit der Teilnehmenden im Rahmen der Gesamtkonferenz an
ihrer Schule einen Beschluss zum Schulentwicklungsprojekt eingeholt und dieses zumindest
teilweise umsetzen konnen. Nur wenige Personen berichten dariiber, ihr Schulentwicklungs-
projekt vollstdndig umgesetzt oder abschlieBend evaluiert zu haben. Dies deutet darauf hin, dass
die Werkstatt insgesamt womdoglich iliber einen noch ldngeren Zeitraum angelegt werden
konnte. Insbesondere im letzten Jahr hitten die Schulleitungen womdglich von einer stirken
Unterstiitzung durch die Referent*innen der Werkstatt profitieren konnen. Fiir alle der aufge-
fithrten Téatigkeiten zeigen sich leichte Unterschiede zwischen den Angaben fiir Durchgang 2
und 3. Die Teilnehmenden von Durchgang 3 scheinen insgesamt eher weniger Teilschritte ihrer

Schulentwicklungsprojekte bzw. ein einem geringeren Umfang umgesetzt zu haben. Dieser Un-
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terschied ist fiir die Entwicklung einer konkreten Zielstellung zu Beginn des Schulentwick-
lungsprojektes am stirksten. So sind die Unterschiede in den darauffolgenden Schritten der
Schulentwicklung womdglich darauf zuriickzufiihren, dass eingangs keine genauen Ziele for-
muliert wurden. Weiterhin lassen sich die Unterschiede zwischen den Durchgédngen erneut mit
Einschrankungen im Zuge der COVID-19-Pandemie und der damit einhergehenden hohen Be-
lastung fiir das gesamte schulische Personal erklidren. So konzentrierte sich das padagogische
Personal im Schuljahr 202/21 womdglich verstdrkt darauf, den Distanzunterricht an den Schu-
len zu gestalten, sodass die Schulentwicklungsprojekte weniger intensiv bearbeitet wurden.

Im Rahmen der qualitativen Begleitstudie finden wir weitere Hinweisen dafiir, dass die
teilnehmenden Schulleitungen innerschulische Strukturen implementiert haben, um die Arbeit
in der Schulentwicklung zu unterstiitzen. So berichten die Teilnehmenden von Schule D dar-
iiber, dass sie auf Grundlage einer Idee aus der Werkstatt eine Konferenz, bestehend aus der
Schulleitung und Lehrkriften verschiedener Jahrgangsstufen, initiiert haben, die sich in regel-
méfigen zeitlichen Abstidnden trifft, um sich iiber alltdgliche Bedarfe der Lehrkréfte und Ideen
fiir die Schulentwicklung auszutauschen. Weiterhin berichten die Teilnehmenden von Schule
C iiber alle drei Befragungszeitpunkte ausfiihrlich iiber ihr Vorgehen bei der Planung und Im-
plementierung verschiedener Schulentwicklungsprojekte, die sie partizipativ mit dem gesamten
Kollegium entwickelt und umgesetzt haben. Somit deuten unsere Befunde insgesamt darauf
hin, dass die Werkstatt ,,Schule leiten* auch dazu beitragen konnte, die schulischen Strukturen
fiir die Arbeit in der Schulentwicklung zu verbessern.

Die Ergebnisse des vorliegenden Evaluationsberichtes sind jedoch unter Beriicksichti-
gung einiger methodische Einschrinkungen zu interpretieren. Grundsétzlich ist zu erwéhnen,
dass die Evaluation der Werkstatt ,,Schule leiten* nicht in Form eines experimentellen Stu-
diendesigns durchgefiihrt wurde. Somit existiert keine Vergleichsgruppe, die zur Kontrolle der
langsschnittlichen Verdanderungen herangezogen werden konnte. Dies betrifft sowohl die Be-
funde auf Ebene der teilnehmenden Schulleitungen selbst als auch die Ebene der Lehrkrifte.
Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass es in beiden Durchgéngen Personen gibt, die nicht
oder nur teilweise an den schriftlichen Befragungen teilgenommen haben. Weiterhin gibt es
Personen, die zwar selbst an den schriftlichen Befragungen teilnahmen, deren Lehrkrifte jedoch
nicht befragt werden konnten. Dies gilt insbesondere fiir die Follow-Up-Erhebung von Durch-
gang 3. Hier haben sich aufgrund der noch immer andauernden COVID-19-Pandemie nur we-
nige Schulen bereit erklért, ein drittes Mal an den schriftlichen Befragungen teilzunehmen. Der
geringe Stichprobenumfang zur Follow-Up-Erhebung von Durchgang 3 fiihrt auch dazu, dass

nur fiir eine geringe Anzahl von Personen die Angaben tiber alle drei Befragungszeitpunkte
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miteinander verkniipft werden konnten. Aus diesem Grund fiihrten wir fiir die Analyse der Da-
ten auf Ebene der Lehrkrifte jeweils zwei Varianzanalysen mit Messwiederholdung durch (71—
7> und T1—Follow-Up), um die statistische Power der Verfahren zu erhohen.

Beziiglich der inhaltlichen Gestaltung der schriftlichen Befragungen ist anzumerken, dass
die untersuchten Merkmale zwar einschldgige Konstrukte der Schulleitungs- und Schulent-
wicklungsforschung darstellen — jedoch nicht absolut deckungsgleich mit den Inhalten der
Werkstatt sind. Es ist anzunehmen, dass sich das Leitungshandeln der Teilnehmenden insbe-
sondere in den Facetten zeitlich verdndert, die thematisch in der Werkstatt beriicksichtigt wur-
den. Die qualitative Begleitstudie setzt an diesem Kritikpunkt an und trigt dazu bei, tieferge-
hende Informationen iiber die Bewertung der Qualitét der Werkstatt, den subjektiv wahrgenom-
menen Lernzuwachs sowie iiber Verdnderungen in den schulischen Strukturen zu erhalten. In
den Interviews konnte jedoch nur eine kleine Auswahl von Schulen begleitet werden, wodurch
die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse auf die anderen Teilnehmenden begrenzt ist.

Insgesamt deuten die Ergebnisse des vorliegenden Evaluationsberichtes darauf hin, dass
die Werkstatt ,,Schule leiten* ein Fortbildungsangebot ist, dass auf mehreren Ebenen wirksam
ist. Es zeigt sich, dass die Teilnehmenden die einzelnen Angebote der Fortbildung (Bausteine,
Netzwerktreffen, Shadowing) sowie das Gesamtprogramm als sehr positiv bewerten. Dabei be-
werten die Teilnehmenden von Durchgang 2 diese Angebote in einer Reihe von Merkmalen
positiver als die Teilnehmenden von Durchgang 3. Weiterhin deuten unsere Befunde darauf
hin, dass es keine systematischen Verdnderungen motivationaler Merkmale der Teilnehmenden
gibt. Hinsichtlich des Leitungshandelns im Bereich Unterrichtsentwicklung berichten sowohl
die Teilnehmenden selbst als auch die Lehrkréfte ihrer Schulen iiber positive zeitliche Verén-
derungen. Auf Ebene der Lehrkréfte finden wir eine positive zeitliche Entwicklung der wahr-
genommenen Offenheit gegentiber Kooperation im Kollegium. Diese Befunde konnen durch
qualitative Erkenntnisse aus der begleitenden Interviewstudie validiert werden.

Auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse stellt die Werkstatt ,,Schule leiten® ein ins-
gesamt wirksames Fortbildungsangebot fiir Schulleitungen dar. Dabei weist die Werkstatt eine
Reihe von Merkmalen auf, die durch empirische Forschungsarbeiten im Vergangenen als Merk-
male effektiver Fortbildungen identifiziert werden konnten. Bei der Werkstatt ,,Schule leiten*
handelt es sich um ein mehrteiliges Fortbildungsangebot, das durch Expert*innen konzipiert
und durchgefiihrt wird. Im Rahmen verschiedener Angebote werden die Teilnehmenden zur
intensiven Auseinandersetzung mit fachlichen und praxisrelevanten Inhalten sowie zum Aus-
tausch und zur Zusammenarbeit mit ihren Kolleg*innen angeregt. Die Werkstatt beriicksichtigt

dabei sowohl Phasen der Reflexion als auch des Transfers neu erworbener Kompetenzen. Somit
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kann die Werkstatt ,,Schule leiten* insgesamt als ein Beispiel guter Praxis fiir die der Konzep-
tion und Durchfithrung zukiinftiger Programme der Aus- und Fortbildung von Schulleitungen

dienen.
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