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Vorwort

Wenn Menschen in einer Organisation mit einem gemeinsamen Ziel zusam-
menarbeiten, muss es Personlichkeiten geben, die die Gesamtverantwortung
Ubernehmen, neue Wege aufzeigen und Entscheidungen fallen. Das gilt fur Un-
ternehmen genauso wie fur Bildungseinrichtungen wie Kindergarten, Schulen
oder Hochschulen. Es bedarf einer Person, die nicht nur das richtige Gespur
fur die Potentiale der anderen hat, sondern auch Uber die entsprechenden Kom-
petenzen verflgt, um Individuen fir den Erfolg eines groBeren Ganzen zu-
sammenzuschweiBen. Kurz gesagt: Es ist eine Personlichkeit notwendig, die
willens und fahig ist, zu fuhren.

In der Wirtschaft ist Fihrungskompetenz als Erfolgsfaktor langst eine feste Gro-
Be. Die Fahigkeit, als Fihrungskraft eine gute und motivierende Beziehung zu
den Mitarbeitenden aufzubauen, wird als Voraussetzung fur eine positive Unter-
nehmensentwicklung wertgeschéatzt. Demzufolge gibt es zahlreiche Qualifika-
tionsmaBnahmen fir FUhrungskréafte. Denn so wichtig die persénliche Eignung
zum Fuhren auch ist: Geborene Fihrungstalente sind selten. Wie andere Fertig-
keiten auch, kénnen und mussen Flhrungskompetenzen erlernt und weiterent-
wickelt werden. FUhrung ist eben nicht nur Berufung, sondern auch Beruf.

Flhrungskrafte sind in deutschen Bildungseinrichtungen viel zu oft weder aus-
reichend fUr ihre Aufgabe qualifiziert, noch verfligen sie Uber wirksame struktu-
relle Werkzeuge, mit deren Hilfe sie fUhren kénnen. Das ist umso alarmierender,
als die Bedeutung guter Fuhrung fur die Effektivitat von Bildungseinrichtungen
empirisch nachgewiesen ist: Gute Fihrung hat bessere Bildungsergebnisse zur
Folge. Diese wiederum haben massive Auswirkungen auf das wirtschaftliche
Wachstum und den Wohlstand einer Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund be-
griBe ich es ganz besonders, dass sich der Aktionsrat Bildung im vorliegenden
Gutachten dem wichtigen Thema ,Fuhrung, Leitung, Governance: Verantwor-
tung im Bildungssystem* widmet.

Das Gremium beleuchtet, wie sich die Fihrungsstrukturen in Bildungseinrich-
tungen auf die Qualitat des Bildungsangebots auswirken, und untersucht die Fra-
ge, welcher Fihrungsstil den einzelnen Bildungsphasen am besten entspricht.
In bewahrter Art und Weise leiten die Expertinnen und Experten dabei fur jede
Phase konkrete Handlungsempfehlungen ab. So pladiert der Aktionsrat Bildung
zum Beispiel dafur, im Bereich der Primar- und Sekundarstufe die Befugnisse



Vorwort

der Leitung im Bereich der Personalauswahl auszuweiten. Dartber hinaus sollen
FUhrungskrafte das Instrument der leistungsabhéngigen Zulagen an die Hand
bekommen, die sie eigenverantwortlich an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
weitergeben kénnen. Insbesondere im Bereich der friihen Bildung, aber auch fur
Grund- und weiterfihrende sowie berufliche Schulen empfiehlt der Aktionsrat
Bildung, ab einer bestimmten EinrichtungsgrdéBe bundesweit eine mittlere Flh-
rungsebene einzufihren, um die padagogische und administrative Arbeitslast
der Einrichtungsleitungen zu verringern und realistische Fihrungsspannen zu
implementieren.

Gut ausgebildete und verantwortungsvolle Fuhrungskréafte sind die Vorausset-
zung dafir, die groBen Herausforderungen, mit denen unser Bildungssystem
konfrontiert ist, erfolgreich zu meistern. Die Handlungsempfehlungen des Akti-
onsrats Bildung beschreiben konstruktive MaBnahmen, wie Fihrung in Bildungs-
einrichtungen noch stéarker professionalisiert beziehungsweise aufgabengerecht
weiterentwickelt werden kann.

Eine wichtige verbandspolitische Aufgabe der vbw - Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft e. V. ist es, immer wieder zukunftsweisende Impulse fur ein
leistungsstarkes und qualitativ hochwertiges Bildungssystem zu geben. Denn
darin liegt der SchlUssel fur individuellen und wirtschaftlichen Wohlstand sowie
flr sozialen Frieden und den Zusammenhalt unserer Gesellschaft. In einer glo-
balisierten und digitalen Welt ist Bildung zudem ein entscheidender Wettbe-
werbsfaktor. Im Jahr 2005 hat die vbw deshalb den Aktionsrat Bildung ins
Leben gerufen, der mit seinen Gutachten wertvolle DenkanstoBe liefert. Diese
finden in der deutschen Bildungslandschaft groBe Beachtung. Ich danke allen
Mitgliedern des Aktionsrats Bildung fur die hervorragende Arbeit, die sie mit
dem vorliegenden Gutachten erneut geleistet haben.

Ich wlinsche den Leserinnen und Lesern des Gutachtens eine interessante und
informative LektUre.

Wolfram Hatz

Prasident
vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
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Einleitung

Das unappetitliche Sprichwort, demzufolge ein ,Fisch vom Kopf an zu stinken
beginnt®, zeigt, dass im Alltagsverstandnis die Qualitat einer Einrichtung und
ihrer Ergebnisse (Fischkdrper) abhangig ist von dem ,Frischezustand” des Fisch-
kopfes. Eine solche Vorstellung hat fur Bildungseinrichtungen spatestens seit
der Reformpéadagogik vor Uber 100 Jahren keine Geltung gewinnen kénnen. Wie
selbstverstandlich existierte die Auffassung, dass das padagogisch Gelungene
sich selbst genug sein musse und dass dieses auch fur die dazugehoérigen
Institutionen gelte. Mit anderen Worten ,eine gute Lehrerin®, ,ein guter Wissen-
schaftler” — beide seien immer auch gute Leitungspersonen fur ihre Einrichtungen.

Das ist falsch. Sicher hat es und wird es immer wieder Flihrungspersonlichkeiten
geben, die gleichermaBen padagogisch und organisatorisch geeignet und qua-
lifiziert sind, jedoch ist dieses nicht der Normalfall. Eine pddagogische Qualifi-
kation impliziert nicht, quasi automatisch, eine Leitungsqualifikation. Diese Auf-
fassung war vielmehr eine Reaktion auf den Obrigkeitsstaat des deutschen
Kaiserreichs, in dem eine strikte Leitungs- und Kontrollstruktur nach militarischem
Vorbild existierte. Es war ein vielleicht gut gemeinter, aber untauglicher Versuch
der Befreiung bei gleichzeitiger Qualitatsverbesserung im Bildungssystem.

Inzwischen hat sich viel verandert. Spatestens seit den 1970er Jahren hat das
deutsche Bildungswesen Veranderungen erfahren, die mit Stichworten wie ,Ver-
rechtlichung®, ,Autonomie®, ,Budgetverantwortung®, ,Qualitétssicherung und
-Uberprufung” und weiteren zu umschreiben sind. Der Staat hat im letzten Drittel
des 20. Jahrhunderts, mehr hilflos als Uberzeugt, auf die 6ffentlichen Erwartun-
gen gegenuber dem Bildungssystem reagiert, indem er die Verantwortung auf
die mittlere Ebene der jeweiligen Einrichtungen verschoben hat, unter Begriffen
wie ,Hochschulautonomie®, ,Schulautonomie” etc. Den Einrichtungen wurde eine
mehr oder minder weitgehende Budget- und Personalverantwortung zugewie-
sen, damit aber auch die Verantwortung fur die Output-Qualitat (Lernergeb-
nisse, AbschlUsse etc.) und die Verantwortung fur die Regulierung von Konflikten
zwischen den ,Kunden® (z. B. den Eltern) und den staatlichen Einrichtungen.

Fur die Wahrnehmung dieser Aufgaben war das padagogische beziehungsweise
wissenschaftliche Personal in der Regel nicht qualifiziert. Schul- und Hochschul-
leitungen wurden mit Leistungserwartungen tberzogen, die ohne eine einschla-
gige Qualifikation, aber auch ohne rechtliche Rahmenbedingungen fur Gestal-

"



Einleitung

tungsfreiheiten nicht zu erfullen sind. Zu den zahlreichen Bedingungen des
Erfolgs von Bildungseinrichtungen gehért folglich neben gesetzlichen, finanzi-
ellen und strukturellen Voraussetzungen zweifellos auch die Professionalitat des
Leitungspersonals, nicht nur in padagogischer beziehungsweise wissenschaft-
licher Hinsicht, sondern auch im Sinne eines professionellen Managements.

Diese Einsicht hat sich im Rahmen der Transformation &ffentlicher Verwaltungen
in Richtung von Public Management ergeben. In der Regel wurden jedoch die
sich aus dieser Einsicht ergebenden Konsequenzen nicht in ausreichendem
MaB umgesetzt - z. B. in Hinblick auf die professionelle Qualifizierung der Lei-
tungspersonen und die Vermittlung der dazugehdrigen Kompetenzen, z. B. bei
der Personalauswahl oder der Bewirtschaftung des Budgets.

Dieser Missstand hat den AKTIONSRATBILDUNG veranlasst, sich in seinem dies-
jahrigen Gutachten mit der Frage zu befassen, welche MaBstébe an die Auswahl,
Ausbildung und Platzierung von Leitungspersonal im Bildungssystem anzulegen
sind.

Damit die Tragweite der Thematik erfasst werden kann, beginnt das Gutachten
im Kapitel 1.1 mit der 6konomischen Bedeutung von Governance — eine erfolg-
reiche Governance von Bildungseinrichtungen hat mittelbare und unmittelbare
okonomische Implikationen fir eine Gesellschaft — und geht auch auf die 6ko-
nomische Bedeutung der Bildungsqualitat ein. Es umschlieBt zudem eine kurze
Aufarbeitung der historischen Wurzeln verbreiteter Vorstellungen Uber Leitungs-
eignung von Bildungspersonal und schafft somit die Anschlussstelle fir das
Kapitel 1.2. Dieses Kapitel thematisiert die rangierende Transformation des Lei-
tungswesens im Bildungssystem und stellt die Frage nach der Leitungsverant-
wortung, differenziert zwischen Public Management und Public Governance
und erlautert die in den letzten 50 Jahren entstandenen Gewahrleistungserwar-
tungen gegenlber dem Staat in ihrem Verhéltnis zu den staatlichen Aufsichts-
funktionen Uber das Bildungssystem. Umschlossen ist eine Ausdifferenzierung
der Aufgabenbereiche fur Leitungsfunktionen.

Leitungsfunktionen in Bildungseinrichtungen lassen sich nicht generalisiert er-
fassen und darstellen. Das Kapitel 1.3 fachert deshalb auf der Grundlage unter-
schiedlicher institutioneller Vorstellungen die gleichzeitigen damit verbundenen
unterschiedlichen Akzentuierungen zwischen Fiihrung, Leitung und Governance
auf. Im Zusammenhang dieses Kapitels wird unter anderem zwischen pyrami-
dalen und selbstgefuhrten Einrichtungen unterschieden, eine Differenzierung,
die besonders im Hinblick auf das Selbstverstandnis von Bildungseinrichtungen

12



Einleitung

bedeutsam ist. Denn: Die Erwartung liegt nahe, dass auf dem Hintergrund des
Bildungsselbstverstandnisses insbesondere im deutschen Bildungssystem wie
selbstverstandlich davon ausgegangen wird, dass Bildungsorganisationen sich
selbst fUhren, woran sich sofort die Frage anschlie3t, ob dies denn direkt oder
indirekt erfolgen kénne oder musse.

So wie nicht jeder Mensch in gleicher Weise geeignet ist, padagogisch tatig zu
werden, gilt dieses auch fur die Leitungsfunktion von padagogischen (und auch
wissenschaftlichen) Einrichtungen. Leitung und Flihrung sind auch affektiv ak-
zentuierte Prozesse, die im Kapitel 1.4 thematisiert werden, das die psycholo-
gischen Voraussetzungen von Fuhrung und Leitung fokussiert. Fihrung, so wird
deutlich gemacht, ist nicht nur eine Funktion von Individuen, sondern auch von
institutionellen Strukturen. FUhrung muss die zu Fihrenden motivieren, aber
gleichzeitig muss es auch Motive dafur geben, Fuhrungskraft werden zu wollen.
Die Psychologie bietet im Ubrigen empirisch gesattigte Ergebnisse zu den er-
forderlichen Eigenschaften und Arbeitsstilen von Fihrungskraften, die in diesem
Kapitel thematisiert werden. So wird zwischen transformationalen, transaktiona-
len und instruktionalen Flihrungskonzepten in Bildungsinstitutionen unterschie-
den. Das wirft wiederum die Frage danach auf, wie sich solche Stile und Eigen-
schaften tatsachlich auf die Mitarbeitenden auswirken. Diese Mechanismen
genau zu kennen, ist die Voraussetzung fur eine gelungene Konzeptionierung des
padagogischen und wissenschaftlichen Fihrungswesens.

In bewahrter Weise wird die Rahmenfragestellung des vorliegenden Gutachtens
wiederum fur die einzelnen Bildungsstufen im Institutionengeflecht des deutschen
Bildungswesens betrachtet. Hier stellt sich — nicht Uberraschend — heraus, dass
die Professionalisierungsbereitschaft und die Einsicht in die Notwendigkeit pro-
fessionellen Leitungshandelns mit der GroBe der Bildungsinstitution und ihrer
— unterstellten — Bedeutung wachsen. Wahrend die Leitung von Vorschul- und
Grundschuleinrichtungen im Alltagsverstandnis haufig als etwas begriffen wird,
was ,nebenbei” mitlaufen kdnne, bedarf es flir den Hochschulbereich (eigenar-
tigerweise noch nicht fir den Berufsschulbereich) nicht mehr eines groBen
Begriindungsaufwandes daflr, dass die Qualitat einer Einrichtung mit der Pro-
fessionalitat inrer Leitung steigt. Dieses gilt aber eben auch flr einen Kinder-
garten. Folglich ist die Distanz zwischen dem padagogischen beziehungsweise
wissenschaftlichen Personal und den mal mehr, mal weniger realisierten Steue-
rungsimperativen unterschiedlich groB3. Es ist allerdings fahrlassig, angesichts der
Bedeutung beispielsweise von Vor- und Grundschulen zu glauben, die Leitungs-
frage spiele hier keine nennenswerte Rolle.
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Die einzelnen Teilkapitel — ,Frihe Bildung” — ,Primarstufe” — ,Sekundarstufe” —
,Berufliche Bildung® - ,Hochschule* — ,Weiterbildung* zeigen, wie unterschiedlich
die Auffassungen, Praktiken und Qualitatsstufen in den verschiedenen Einrich-
tungstypen sind. Das Gutachten kommt zu sehr eindeutigen Empfehlungen fur
die Professionalisierung von Fuhrungs- und Leitungsfunktionen im Bildungsbe-
reich und sieht eine groBe Aufgabe flr die fortlaufende Reformnotwendigkeit
des deutschen Bildungswesens.

Das Gutachten, das sich nicht nur mit dem Kern des Bildungsgeschehens,
sondern in diesem Fall eher mit einer wichtigen Rahmenbedingung befasst, war
eine Herausforderung fir die Autorinnen und Autoren und die hinzugezogenen
externen Experten. Unterstltzt wurde der AKTIONSRATBILDUNG bei seiner
diesjahrigen Arbeit von Prof. Dr. Harm Kuper, Leiter des Arbeitsbereichs Wei-
terbildung und Bildungsmanagement an der Freien Universitat Berlin, sowie von
Dr. Ulrich Ludewig, Akademischer Rat am Institut fir Schulentwicklungsfor-
schung an der Technischen Universitat Dortmund. Der AKTIONSRATBILDUNG
dankt den beiden Experten fur ihre fachkundige Unterstitzung. Besonderer
Dank gilt auch den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Geschéftsstelle, auf
die sich der AKTIONSRATBILDUNG stets ohne Abstriche verlassen konnte. Dass
es eine solche Geschéaftsstelle auf professionellem Niveau gibt, verdankt der
AKTIONSRATBILDUNG der vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.,
die auch dieses Mal wieder den Gutachterinnen und Gutachtern ohne Einschran-
kungen freie Hand gelassen hat. Fur die Schaffung der erforderlichen Bedin-
gungen und die kontinuierliche wohlwollende Begleitung danken die Mitglieder
des AKTIONSRATSBILDUNG dem Préasidenten der vbw — Vereinigung der Bay-
erischen Wirtschaft e. V., Wolfram Hatz, ihrem Hauptgeschaftsfihrer, Bertram
Brossardt, und in auch substanziell standig begleitender Unterstitzung insbe-
sondere ihrem stellvertretenden Hauptgeschaftsfuhrer und Leiter der Abteilung
Bildung, Fachkraftesicherung und Integration, Dr. Christof Prechtl. Unter seiner
umsichtigen Flihrung konnte die Geschéftsstelle, geleitet von Herrn Michael Lin-
demann und bestehend aus Julia Jahn, Christine Klement und Manuela Schrau-
der, wiederum hervorragende Arbeit leisten.

Der AKTIONSRATBILDUNG hofft, auch mit diesem Gutachten wieder einen Bei-
trag zu den kontinuierlich erforderlichen Reformen im deutschen Bildungswe-
sen geleistet zu haben, und wird entsprechende Weiterentwicklungen auch
in diesem Sektor kontinuierlich weiter beobachten.
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Zentrale Empfehlungen des
AKTIONSRATSBILDUNG

Flhrungskrafte in Bildungseinrichtungen in Deutschland verfligen Uber relativ
wenige strukturelle Werkzeuge, mit deren Hilfe sie flihren kénnen (vgl. vow 2010).
Diese Situation ist besonders problematisch vor dem Hintergrund, dass sie fur
ihre Funktion typischerweise nicht systematisch ausgebildet werden. Die Uber-
nahme einer Flihrungsaufgabe ist in Deutschland nicht an ein spezifisches Zer-
tifikat beziehungsweise eine spezifische Qualifikation gebunden. So ist z. B. die
typische Schulleitung eine erfahrene Lehrperson und wird eher als Primus inter
Pares wahrgenommen (vgl. Tulowitzki 2015). Die Leitung an deutschen Hoch-
schulen dagegen wird durch Wahlverfahren legitimiert und in vielen Féllen aus
der Gruppe der Professorinnen und Professoren der jeweiligen Universitat be-
ziehungsweise Hochschule gewahlt. Diese Situation unterscheidet sich von der
in anderen Landern, in der evaluierte Ausbildungsprogramme fur Fiihrungskréfte
existieren (vgl. z. B. Robbins 2013; Normore/Issa Lahera 2019; Reyes u. a. 2019)
und teilweise spezifische Berufsbilder fur Fihrungskréafte — z. B. eine Schullei-
tung im Unterschied zu einer Lehrkraft (vgl. Easley/Tulowitzki 2013). In Deutsch-
land werden Fuhrungskréfte fur Bildungseinrichtungen also in der Regel nicht
auf der Grundlage einschlagiger formaler Bildungsgénge beziehungsweise Zer-
tifikate oder nachgewiesener administrativer Qualifikationen ausgewahit. Auch
kann nicht vorausgesetzt werden, dass Kandidatinnen und Kandidaten fur eine
Fuhrungsfunktion Uber theoretische und praktische Kenntnisse und Erfahrungen
mit FUhrung verflgen.

Huber u. a. (2015) fordern, Kompetenzen fir padagogische Flihrung zu férdern,
indem FUhrungs- und Managementthemen viel stérker als gegenwartig auch
Gegenstand der Aus- und Fortbildung von padagogischen Fachkraften werden.
Fur FUhrungskrafte in Schulen legen die Autoren ein ausdifferenziertes Konzept
dafiir vor, welche Fiihrungskompetenzen durch die Ubernahme von Gestaltungs-
aufgaben und Gestaltungsverantwortung in den drei Phasen der Ausbildung
erworben und fortentwickelt werden kénnten.

Die Aufgaben und Tatigkeiten einer Leitung in Bildungseinrichtungen sind vielfal-

tiger und komplexer denn je. Tabelle 1 gibt einen Uberblick Gber die wichtigsten
Fuhrungsaufgaben im Bildungswesen.
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Tabelle 1: Ubersicht generelle Fiihrungsaufgaben

Verbesserung ®  Qualitdtsmanagement
der Bildungsqualitat = Weiterentwicklung des padagogischen Angebots
= Etablierung einer Feedbackkultur
= |nterne und externe Evaluation
Fiihrung = Gesamtverantwortung Personal (unter anderem Personal-
der Mitarbeiter/-innen gewinnung und -entwicklung sowie Planung, Organisation und

Durchflihrung von Fortbildungen)

= Beratung, Unterstltzung, Kontrolle und Bewertung der
Mitarbeiter/-innen

= Gegebenenfalls Beforderungen und DisziplinarmaBnahmen
Eigenverantwortliches Handeln und Kooperation der
Mitarbeiter/-innen anregen: Engagement fur sich selbst, fur die
eigene Organisation und fUr das soziale Umfeld

= Kommunikation (nach innen und auBen)
Einberufung und Durchflihrung von Konferenzen und Bespre-
chungen

Organisationsentwicklung = Transformation anregen/Anpassung der Organisation an

vielféltige gesellschaftliche Wandlungsprozesse gewdhrleisten

= Beteiligung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, Bildungsteil-
nehmerinnen und Bildungsteilnehmern sowie weiteren Akteuren
an der Weiterentwicklung von Leitbild, Organisation und Angebot
der Einrichtung

= Akzeptierende und offene Atmosphare in der Einrichtung herstellen
Netzwerkarbeit mit relevanten gesellschaftlichen, staatlichen und
marktwirtschaftlichen Akteuren

u Gestaltung von Change-Management-Prozessen

= Krisen- und Konfliktmanagement
Entwicklung von Angeboten, damit verbundene didaktisch-inhalt-
liche Innovationen

= Marketing und Offentlichkeitsarbeit

Verwaltungs- und m Effektive Aufgabenbewaltigung: Management (unter anderem

Organisationsaufgaben Delegation von Aufgaben an Mitarbeiter/-innen)

Personal- und Programmplanung

Finanzielle Planung, Finanz- und Sachmittel gezielt einsetzen

Rechenschaftslegung, Statistiken

Erlass und Vollzug von Verwaltungsakten, Austibung des

Hausrechts, Sicherstellung der Einhaltung von Rechts- und

Verwaltungsvorschriften

= Mittlerfunktion zwischen den verschiedenen Ebenen (Ubergeordnete
Stellen und Mitarbeiter/-innen, Bildungsteilnehmer/-innen)

= Gewahrleistung eines reibungslosen Betriebs/Wahrung einer
geordneten Atmosphére

= Vertretung der Einrichtung und ihres Angebots nach auBen,
unter anderem auch Beratung von potentiellen und aktuellen
Bildungsteilnehmerinnen und Bildungsteilnehmern
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Die Auswirkungen guter Fuhrung auf die Effektivitat der Bildungseinrichtungen
sind vielfach empirisch nachgewiesen worden. Gute Fuhrung flhrt zu héherer
Qualitat, also zu besseren Bildungsergebnissen. Diese wiederum — und auch
das ist gut erforscht — haben massive Auswirkungen auf das wirtschaftliche
Wachstum und den Wohlstand der Gesellschaft.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG:

Steigerung der Attraktivitat von Filhrungspositionen. Das offensichtlichste
und drangendste Problem im Bereich der Fihrung von Bildungseinrichtungen
ist der Mangel an geeignetem Personal. Leitungspositionen sollten daher durch
folgende MaBnahmen attraktiver gestaltet werden.

B Umfassende Vorbereitung auf und Qualifizierung fir Flihrungsaufgaben:
Aus empirischen Studien ist bekannt, dass die primére Motivation fur die
Ubernahme einer Fiihrungsposition intrinsischer Natur ist. Gerade besonders
engagierte Personen, die ihre Einrichtung qualitativ weiterentwickeln wollen,
kénnen durch ein umfassendes Angebot an Qualifizierungsmaoglichkeiten zur
Ubernahme einer Leitungstéatigkeit motiviert werden.

u Starkung der indirekten Fiihrung (,,Filhrung durch Strukturen®): Um effek-
tiv fihren zu kdnnen, bendtigen Fuhrungskréafte in Bildungseinrichtungen mehr
Durchgriffs- und Gestaltungsmaoglichkeiten. Wichtige Flhrungsinstrumente
wie z. B. die Honorierung besonderer Leistungen des Personals durch leis-
tungsabhéngige VergUtungsanteile sollten in Bildungseinrichtungen aller
Bildungsphasen eingefuhrt werden. Vor allem im Bereich der Primar- und
Sekundarstufe ist es als groBes Defizit anzusehen, dass Schulleitungen ihr
Personal Uberwiegend nicht selbst auswahlen kénnen.

u Verbesserung der finanziellen Anreize fiir die Ubernahme von Fiihrungs-
aufgaben: Die zusatzliche Vergiitung fir die Ubernahme einer Filhrungsté-
tigkeit muss dem Mehraufwand und der damit verbundenen gestiegenen
Verantwortung, z. B. in Budget- und Personalfragen, gerecht werden. Insbe-
sondere im Bereich der Primarstufe — aber auch in den tbrigen Schultypen -
sind die diesbezlglichen Anreize (Gehaltsabstande zum padagogischen
Personal ohne Fuhrungsverantwortung sowie zwischen den Leitungsposi-
tionen unterschiedlicher Ebenen) haufig zu gering. DarUber hinaus werden die
Besoldungsordnungen und Gehaltsstrukturen in den Bildungsphasen den Un-
terschieden in den strukturellen Rahmenbedingungen, wie z. B. Merkmalen
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der jeweiligen Institution (z. B. Anzahl der Lernenden), der Beschaftigten
(z. B. Anzahl und Heterogenitat der p&ddagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, der Verwaltungskrafte) sowie der Bildungsteilinehmenden (z. B.
Bedarf an sprachlicher Férderung, schwieriger sozio6konomischer Hinter-
grund), nicht gerecht.

Dartber hinaus sollten die Mdglichkeiten zur Vergabe von Zulagen ausge-
weitet werden und insbesondere verstarkt auch Positionen innerhalb einer
erweiterten Flhrungsstruktur (mittlere FUhrungsebene) berticksichtigen. Auch
die Moéglichkeit zur Vergabe von Leistungszulagen flr besondere, nachweis-
bare Erfolge einer Einrichtung (z. B. padagogische Erfolge, Fortschritte im
Bereich der digitalen Bildung, Erfolge im Bereich Personal- und Organisa-
tionsentwicklung) sollten ausgeweitet werden.

= Verringerung der padagogischen und administrativen Arbeitsbelastung:
Da Fuhrungskréfte in Bildungseinrichtungen — insbesondere im Bereich der
frhen Bildung sowie in Primar-/Sekundar- und beruflichen Schulen — meist
neben ihrer Leitungsfunktion in betrachtlichem Umfang aktiv in der Bildungs-
arbeit tatig sind, bleiben die zeitlichen Spielrdume fir die eigentlichen Fuh-
rungsaufgaben haufig zu gering. Wirksame Mittel zur Entlastung der Leitung
sind z. B. die Ausweitung der Entlastungsstunden fur Fihrungstatigkeiten
beziehungsweise die Einflhrung einer hauptamtlichen mittleren FUhrungs-
ebene ab einer bestimmten EinrichtungsgroBe.

Zugang zu Leitungspositionen aufgrund von Qualifizierung. Die Ubernahme
von Positionen mit FUhrungsverantwortung sollte in Deutschland starker an
spezifische Zertifikate gebunden werden. Dies erfordert die Schaffung quali-
tatsgesicherter Aus- und Weiterbildungsprogramme fur potentielle Interessen-
tinnen und Interessenten, unter anderem im Rahmen von Masterstudiengdngen
oder langfristig angelegten Personalentwicklungsprogrammen. In den Qualifi-
zierungsmaBnahmen sollte ein besonderer Fokus auf der Vermittlung von inst-
ruktionaler und transformationaler Fiihrung liegen, da diese Flhrungsstile gut
zu den strukturellen Merkmalen von Bildungseinrichtungen (flache Hierarchien
und hohes AutonomiebedUrfnis des Personals) passen und sich auch in empi-
rischen Studien als besonders wirksam erwiesen haben. Dartber hinaus sind
Uber alle Phasen der Aus- und Weiterbildung des padagogischen Personals
hinweg Méglichkeiten zur Ubernahme von Gestaltungsaufgaben und von Ge-
staltungsverantwortung zu schaffen. Weitere wichtige Inhalte fir die Aus- und
Weiterbildung des Fuhrungspersonals sind Managementthemen, Kompetenzen
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fur die Etablierung einer Feedbackkultur sowie grundlegende Fahigkeiten fur
die Nutzung von Feedbackstrukturen zur Einschatzung der Effektivitat der ei-
genen Fuhrungspraxis (z. B. Ergebnisse von Vergleichsarbeiten oder zentralen
Prifungen, Impactfaktoren, Outreach).

Funktionale Differenzierung der Leitungsfunktionen. In Abhangigkeit von den
Merkmalen der jeweiligen Institution (z. B. Anzahl der Lernenden), der Beschaf-
tigten (z. B. Anzahl und Heterogenitéat der padagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, der Verwaltungskréafte) sowie der Bildungsteilnehmenden (z. B. Be-
darf an sprachlicher Férderung, schwieriger soziobkonomischer Hintergrund)
kann die personelle Trennung padagogischer und administrativer Aufgaben —
analog zur Funktion des Kanzlers in Hochschulen — sinnvoll sein. In diesen Fal-
len ist eine zusatzliche Leitungsstelle zu schaffen (z. B. als zuséatzliche Funktion
in einer erweiterten Schulleitung), die ausschlieBlich fir Managementaufgaben
(z. B. Beschaffung, Organisation, Kontakt zum Sachaufwandstréager, Verwaltung,
IT) zustandig ist und der padagogischen Leitung untersteht. Da die Finanzie-
rung nicht von den finanziellen Méglichkeiten einzelner Kommunen abhéngen
darf, ist sicherzustellen, dass die Finanzierung bei den Bundeslandern verbleibt.
Auch weitere Modelle einer funktionalen (mittlere Fiihrungsebene) oder zeitli-
chen Aufteilung der Leitungsfunktion (Jobsharing-Modelle) sollten in Betracht
gezogen werden. Eine weitere Form der funktionalen Differenzierung ist die
Arbeitsteilung mit dem Sachaufwandstrager: Auch eine verstérkte Ubernahme
administrativer Tatigkeiten (z. B. im Beschaffungswesen) durch diesen kann
einen Beitrag zur Entlastung der padagogischen Leitung leisten.

Ausweitung des Qualitdtsmanagements unter Beriicksichtigung der Qua-
litat der Fiihrungspraxis. Zur Uberpriifung und systematischen Verbesserung
der Qualitat der FUhrungspraxis mussen durch die Bildungswissenschaft ge-
eignete Messinstrumente entwickelt und genutzt werden. Insbesondere in groBen
Einrichtungen kann es sinnvoll sein, zuséatzlich Zeitkontingente oder eine eigene
Stelle fur das Qualitdtsmanagement vorzusehen.

19






1 Fudhrung, Leitung, Governance -
Grundlagen

1.1 Anlass - Geschichte — Systematik

Die jungsten Ereignisse der Corona-Krise, aber auch schon weiter zurlickliegende
krisenhafte Umbriche wie die sogenannte Wende nach dem Zusammenbruch
der DDR oder die Fllchtlingskrise legten es nahe, — im weitesten Sinne — die
Modi der Entscheidungsfindung in Bildungseinrichtungen, deren Leitung oder
Steuerung, das Management ihres Betriebs, die Leadership, die Steuerungs-
arten und auch die Educational Governance zu thematisieren. Aber auch ganz
unabhéngig davon ist die besondere 6konomische Bedeutung von Fuhrung im
Bildungssystem Anlass genug, diesem Thema ein Gutachten zu widmen.

1.1.1 Okonomische Bedeutung erfolgreicher Governance
von Bildungseinrichtungen

Die Qualitat der Fuhrung einer Bildungseinrichtung kann sich in personaler und
struktureller Hinsicht auf die Lernergebnisse der Bildungsempfangerinnen und
Bildungsempfanger auswirken. Weil eine qualitativ hochwertig ausgebildete
Bevdlkerung von zentraler wirtschaftlicher Bedeutung ist, erweitert sich diese
Wirkungskette von Fihrung Uber Bildungsqualitat hin zum ékonomischen Erfolg
einer Gesellschaft.

Auswirkungen guter Fiihrung auf Bildungsergebnisse. Forschung, so lasst
sich in einem ersten Schritt sagen, belegt, dass gute Fihrung in verschiedenen
Einrichtungen zu besseren Ergebnissen fuhrt. So konnte etwa im Rahmen des
groB3 angelegten Projektes des World Management Surveys nachgewiesen wer-
den, dass konkrete FiihrungsmaBnahmen eng mit der erzielten Produktivitat von
Unternehmen (gemessen als totale Faktorproduktivitat — TFP) zusammenhangen
(vgl. Bloom/Sadun/Van Reenen 2012; Bloom u. a. 2014). In zahlreichen Sektoren
von der Industrie Uber den Einzelhandel bis hin zum Gesundheitssektor wurde
gezeigt, dass Unterschiede in FihrungsmaBnahmen Produktivitatsunterschiede
von Unternehmen sowohl zwischen als auch innerhalb von Landern erklaren
kénnen. Dabei werden Flhrungspraktiken in drei Schllsselbereichen gemessen:
erstens das Setzen klarer langfristiger Ziele, die durch herausfordernde, aber er-
reichbare kurzfristige LeistungsmaBstabe unterstitzt werden; zweitens die Ver-
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wendung von Leistungsanreizen im Personalmanagement, indem erfolgreiche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf der Grundlage ihrer Leistung belohnt und
beférdert und die besten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eingestellt und ge-
halten werden; und drittens die Nutzung und Uberpriifung von Leistungsdaten,
um zu analysieren, was in der Organisation vor sich geht, und um sie kontinuier-
lich zu verbessern.

Auch fur den Bildungsbereich sind die Auswirkungen guter Fihrung auf die
Effektivitat der Bildungseinrichtungen vielfach belegt worden. So gibt es bei-
spielsweise flir den Schulbereich verschiedene Studien, die die Rolle der Fuh-
rungsqualitat fur die erzielten Bildungsergebnisse empirisch belegen (vgl. z. B.
Grissom/Loeb 2011; Bloom u. a. 2015; Branch u. a. 2020). Dabei wird deutlich,
dass zum Beispiel die Autonomie Uber Personal und akademische Inhalte, die
Ausrichtung auf und Uberpriifung von Lernergebnissen sowie die Nutzung von
Anreizsystemen mit besseren schulischen Ergebnissen einhergehen (vgl. Hanu-
shek/Link/WéBmann 2013; Bergbauer/Hanushek/WoBmann 2018). Dabei wirkt
Flhrung nicht direkt auf die Bildungsergebnisse, sondern Uber entsprechende
Anderungen von Strukturen und Personen, die auf bessere Ergebnisse hinwir-
ken. Insofern lasst sich auch fur Bildungseinrichtungen die Notwendigkeit guter
Flhrungspraktiken ableiten, wenn das Ziel hohe Bildungsqualitat ist.

Dazu ist es von besonderer Bedeutung, dass es der Fuhrung gelingt, die zur
Verfigung stehenden Mittel méglichst effektiv in die gewlnschten Bildungs-
ergebnisse umzusetzen. In vielen 6ffentlichen Bildungseinrichtungen, etwa im
frihkindlichen Bereich und im Bereich der allgemeinbildenden Schulen, ist es
zumeist so, dass die FUhrungskrafte das Ausmal eines GroBteils des zur Verfl-
gung stehenden Inputs nicht wesentlich beeinflussen kénnen. Die Mittel werden
von staatlicher Seite bereitgestellt. Umso wichtiger ist es, dass die Verantwort-
lichen ihre Fihrungsentscheidungen so treffen, dass mit den gegebenen Mitteln
moglichst gute Ergebnisse erzielt werden. Das priméare allgemeine Ziel der Fih-
rung von Bildungseinrichtungen liegt also zumeist darin, mit den vorhandenen
Ressourcen mdglichst viel fur die Bildungsempfangerinnen und -empfanger zu
erreichen.

DarUber hinaus kann es auch zur Fihrungsaufgabe von Bildungseinrichtungen
gehdren, darauf hinzuarbeiten, dass die Mittel, die von staatlicher oder anderer
Seite bereitgestellt werden, erhdht werden. Gerade im Bereich der Universitaten
und der Weiterbildung ist dieser Aspekt der Flihrung, neue Mittel einzuwerben,
besonders offensichtlich.
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Inwiefern das konkrete Ziel der Bildungsprozesse vorab definiert werden kann,
durfte sich ebenfalls durchaus zwischen den Bildungsstufen unterscheiden. So
lassen sich die grundlegenden Kompetenzen, die Grundschulen den Kindern
vermitteln sollen, relativ klar und einheitlich beschreiben. Demgegentber sind
die Bildungsziele — geschweige denn die Ziele der ergebnisoffenen Forschung —
bei dem sich standig erweiternden Wissensstand und der stark ausdifferen-
zierten Fachlichkeit der Hochschulen vorab deutlich schwieriger in konkrete
Kennzahlen zu fassen. Insofern bietet sich im Bildungsbereich eine Ausrichtung
an dem Prinzip an, mdglichst viel aus den gegebenen Mitteln zu machen.

Okonomische Bedeutung der Bildungsqualitt. In einem zweiten Schritt lasst
sich die 6konomische Rolle einer qualitativ hochwertigen Bildung beschreiben,
so dass sich die Wirkungskette von Fuhrung Uber die erzielte Bildungsqualitat
hin zu wirtschaftlichem Wohlstand erweitern Iasst.

Wie wichtig eine optimale Wirkung von Fihrung in Bezug auf die Qualitat von
Bildung ist, lasst sich an der groBen Bedeutung der Bildungsqualitat fir den
weiteren Lebenserfolg darstellen. Qualitativ hochwertige Bildung befahigt die
Menschen nicht nur, selbstbestimmt am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben.
Ein weiterer Aspekt besteht darin, dass eine hohe Bildungsqualitat von zen-
traler Bedeutung fur den wirtschaftlichen Wohlstand der Menschen — individuell
wie gesamtwirtschaftlich — ist.! Die bildungstkonomische Forschung betont
die Funktion von Bildung als Investition in Wissen und Fahigkeiten der Bevdl-
kerung (vgl. z. B. Bradley/Green 2020). Bildung stattet die Menschen mit den
Fahigkeiten aus, die sie beim Ausfuhren ihrer Arbeitsaufgaben produktiver ma-
chen. Zudem vermittelt Bildung Wissen und Kompetenzen, die die Menschen in
die Lage versetzen, neue Ideen und Innovationen hervorzubringen und anzuwen-
den, die technologischen Fortschritt und damit gesamtwirtschaftliches Wachs-
tum ermdglichen.

Um letztendlich die wirtschaftliche Bedeutung guter Fiihrung von Bildungsein-
richtungen zu belegen, wird der enge Zusammenhang zwischen Bildungsqua-
litdt und wirtschaftlichem Wohlstand im Folgenden beispielhaft anhand der
wirtschaftlichen Bedeutung der Basiskompetenzen dargestellt, wie sie in den

' Auch fir die nicht monetéaren Auswirkungen von Bildung wie bessere Gesundheit und verringerte Kriminalitat
gibt es zahlreiche Belege (vgl. Lochner 2011; Oreopoulos/Salvanes 2011). In seinem Gutachten zu demo-
kratischer Kompetenz (vgl. vbw 2020) geht der AKTIONSRATBILDUNG ausfuhrlich auf die Bedeutung von
Bildung fur staatsburgerliches Verhalten ein.
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internationalen Bildungsvergleichstests quantitativ erhoben werden (fir einen
Uberblick vgl. z. B. WéBmann 2016a). Zahlreiche Studien analysieren den Zu-
sammenhang von Bildungsergebnissen und Erwerbseinkommen auf individu-
eller Ebene, wobei sie zwei Forschungsanséatze verwenden, die insgesamt zu
sehr &hnlichen Befunden kommen.? Einerseits liegen insbesondere flr die USA
Studien vor, die die Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern am Ende ihrer
Schulzeit messen und diese Schiilerinnen und Schiiler dann nach dem Uber-
gang in den Arbeitsmarkt wieder beobachten. So lasst sich der Zusammen-
hang der im schulischen Alter gemessenen Kompetenzen mit zumeist in friihen
Beschaftigungsjahren gemessenen Erwerbseinkommen berechnen. Anderer-
seits gibt es Studien — in diesem Fall auch fur Deutschland —, die die kognitiven
Kompetenzen Erwachsener erheben, um so direkt den Zusammenhang dieser
Kompetenzen mit dem aktuellen Einkommen am Arbeitsmarkt fur alle Alters-
gruppen untersuchen zu kénnen.

Fur Deutschland zeigt sich, dass die Kompetenzen, die durchschnittlich in einem
Schuljahr erworben werden, Uber das gesamte Erwerbsleben im Durchschnitt mit
neun bis 15 Prozent héheren Erwerbseinkommen einhergehen (vgl. Hampf/Wie-
derhold/Wé&Bmann 2017).2 Dies ergibt sich aus Analysen anhand der Daten des
»Programme for the International Assessment of Adult Competencies” (PIAAC),
des von der OECD 2011/2012 durchgeflihrten ,Erwachsenen-PISA", das die
Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen einer reprasentativen Stich-
probe der Bevolkerung im Alter von 16 bis 65 Jahren erhoben hat.* Die positiven
Einkommenseffekte ergeben sich sowohl durch bessere Kompetenzen innerhalb
von Bildungsabschlissen als auch dadurch, dass bessere Kompetenzen den
Erwerb hdherer Bildungsabschlisse ermdglichen. Auch fur zusatzliche Bildungs-
jahre, die nicht zu héheren Abschlissen fihren, wurden Kompetenz- und damit
Einkommenszunahmen belegt. Die besseren Erwerbschancen kénnen sowohl
Uber den Zugang zu Berufsfeldern mit hoheren Durchschnittseinkommen als

2 Vgl. z. B. Murnane u. a. 2000; Leuven/Oosterbeek/Ophem 2004; Chetty u. a. 2011; Lindqvist/Vestman 2011;
Hanushek u. a. 2015; 2017 sowie als Uberblicksartikel Bowles/Gintis/Osborne 2001; Hanushek/WéBmann
2008.

3 Diese Zahlen gehen von einem Kompetenzerwerb von rund einer Drittel Standardabweichung pro Schul-
jahr aus.

4 Untersuchungen des kausalen Zusammenhangs zwischen Kompetenzen und Erwerbseinkommen anhand
der Variation in Kompetenzen, die aufgrund von Reformen der Schulpflichtjahre in den US-Bundesstaaten
zustande kommt, kommen zu Effekten in noch umfangreicherer GréBenordnung (vgl. Hanushek u. a. 2015).
Piopiunik u. a. (2020) liefern weitere Evidenz fir kausale Effekte kognitiver und sozialer Kompetenzen am
Arbeitsmarkt anhand einer experimentellen Lebenslaufstudie unter deutschen Personalleiterinnen und Per-
sonalleitern.
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auch Uber héhere Produktivitat innerhalb eines jeweiligen Berufsfeldes entstehen.
Wenn es einigen Bildungseinrichtungen also gelingt, ihren Bildungsempfangern
aufgrund von effektiverer Fihrung mehr Kompetenzen zu vermitteln als andere
Bildungseinrichtungen, so hat dies entsprechende wirtschaftliche Ertrage flr
die Bildungsempfanger.®

Auch gesamtwirtschaftlich zahlt es sich langfristig erheblich aus, wenn durch
gute FUhrung bessere Bildungsergebnisse erzielt werden. Die in internationalen
Schulervergleichstests gemessenen Basiskompetenzen sind der wohl bedeu-
tendste langfristige Bestimmungsfaktor des volkswirtschaftlichen Wachstums
und damit des langfristigen Wohlstands einer Gesellschaft. Studien zu den Ur-
sachen unterschiedlicher wirtschaftlicher Wachstumsraten haben gezeigt, dass
sich drei Viertel der Unterschiede in den langfristigen Wachstumsraten zwischen
Landern auf diese quantitativen MaBe der Bildungsergebnisse zurtickflihren
lassen (vgl. Hanushek/WdéBmann 2015; 2016).

Anhand dieser Ergebnisse Uber den Zusammenhang zwischen Bildungsleistun-
gen und Wirtschaftswachstum lassen sich die gesamtwirtschaftlichen Auswir-
kungen von besseren Leistungsniveaus in die Zukunft projizieren. Die Projektionen
bertcksichtigen die Dynamik der Auswirkungen besserer Bildungsergebnisse —
es braucht Zeit, um Bildungseinrichtungen zu verdndern, und es dauert, bis sich
die Ergebnisse der Schulerinnen und Schuler verbessern. Die Wirtschaft wie-
derum wird sich erst anpassen, wenn die neuen, besser qualifizierten Arbeits-
krafte einen spurbaren Anteil der Erwerbstatigen ausmachen. Diese Dynamik
impliziert, dass es einige Zeit dauert, bis die volkswirtschaftlichen Ertrage ein-
treten. Gleichwohl fallen diese Ertrage langfristig sehr stark ins Gewicht. Beispiels-
weise lassen sich die Wachstumswirkungen modellieren, wenn durch besser
geflhrte Bildungseinrichtungen die Schilerleistungen um 25 Punkte auf der
PISA-Skala (ein Viertel einer Standardabweichung) gesteigert wirden (vgl. Hanu-
shek/W&Bmann 2020). Wirde eine solche Steigerung innerhalb von 15 Jahren
erreicht, ware die Gesamtwirkung ein langfristig um 0,5 Prozent pro Jahr schnel-
leres Wirtschaftswachstum. Uber einen Zeitrahmen von 80 Jahren — grob die
durchschnittliche Lebenserwartung eines heute geborenen Kindes in entwi-
ckelten Landern (vgl. OECD 2019, Durchschnitt Frauen und Méanner) — wiirde

5 Interessanterweise ist diese GroBenordnung konsistent mit den Befunden einer noch weit umfangrei-
cheren Literatur, die findet, dass (fur einen Bildungsabschluss Ublicherweise bendtigte) Bildungsjahre das
Erwerbseinkommen im Durchschnitt um rund zehn Prozent erhdhen (vgl. z. B. Card 1999; Heckman/Loch-
ner/Todd 2006; Gunderson/Oreopoulos 2020).
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dies das Bruttoinlandsprodukt (BIP) fir Deutschland insgesamt um 14 Billionen
Euro im Vergleich zum Status quo steigern. Dies entspricht einem um sieben
Prozent héheren durchschnittlichen BIP fir den Rest dieses Jahrhunderts. Ein
solcher Anstieg im BIP muss keineswegs mit negativen Folgen fur die Umwelt
verbunden sein, sondern kann — gerade, wenn er durch héhere Bildungsniveaus
der Bevolkerung zustande kommt — nachhaltig gestaltet werden, etwa wenn er
mit der Einfihrung umweltschonender Technologien erzielt wird.

Diese gesamtwirtschaftlichen Wachstumseffekte belegen die Abwegigkeit von
Vorstellungen, dass die individuellen Ertrage besserer Bildung des einen auf
Kosten der wirtschaftlichen Ertrage von anderen gehen mussten. Eine solche
Ansicht basiert auf der irrigen Annahme eines in seiner GréBe feststehenden
volkswirtschaftlichen ,Kuchens®, den es zu verteilen gelte. Ganz im Gegenteil
ist es aber so, dass die gesamte Volkswirtschaft von besserer Bildung profitiert:
Der Kuchen wachst, wenn alle eine héhere Bildungsqualitat erreichen.

Diese Belege der groBen wirtschaftlichen Ertrage besserer Bildungsqualitat so-
wohl fur die einzelnen Bildungsempfangerinnen und -empfanger als auch fur
die Volkswirtschaft insgesamt zeigen, wie bedeutsam die Frage der Fihrung
von Bildungseinrichtungen flr den 6konomischen Erfolg einer Gesellschaft ist.
Sie belegen die groBe Bedeutung von Kompetenzsteigerungen als Ziel der Lei-
tung von Bildungseinrichtungen.

1.1.2 Begrifflichkeiten

Allein schon die Vielfalt und die Unscharfen der Begriffe verlangen nach Aufkla-
rung, denn sie bezeichnen nicht alle das Gleiche.® Hinzu tritt der Umstand, dass
keineswegs alle Arten der Entscheidung fur Bildungseinrichtungen gleich ge-
eignet scheinen, weder funktionalistisch noch intentional.

Aber was ist die jeweilige Bedeutung der Begriffe, der Arten der Entscheidungs-

findung? Worauf richten sich die jeweiligen Begriffe? Systematisch betrachtet

|asst sich vielleicht sagen,

® dass Management und Leadership sich eher auf die Organisation, also zum
Beispiel eine Schule oder Universitat als Ganze richten,

m dass FUhrung sich eher auf das (padagogische) Personal bezieht,

5 Vgl. Glossar S. 261ff.
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® dass Leitung und Steuerung eher institutionsbezogen sind, allerdings mit
deutlichem Akzent auf sowohl der organisatorischen als auch der personel-
len Komponente, und

u dass der weniger verbreitete Begriff Educational Governance einen holisti-
schen Blick auf die Struktur des gesamten Steuerungsrahmens in einem
Mehrebenensystem wirft.

Management und Leadership. Diese Unterscheidung wird funktional im deut-
schen Schulsystem kaum getroffen, sondern lediglich im Hochschulsystem
(Rektor/-in beziehungsweise Prasident/-in — Kanzler/-in). Beide Rollen werden
in der Figur der Schulleiterin beziehungsweise des Schulleiters zusammenge-
fuhrt, was mit erheblichen Professionalitatsproblemen verbunden ist.

Kotter (2001) nimmt folgende Unterscheidung von Management und Leadership
vor:

— Beschreibt die Erarbeitung einer Vision, das Empowerment
von anderen, die Implementierung von Veranderung

Leadership — Bringt die Organisation in die Zukunft, eroffnet neue
Moglichkeiten

— Ist unabh&ngig von hierarchischen Konstellationen

— Umfasst etablierte Prozesse wie Planung, Budgetierung,
Strukturierung von Aufgaben, Leistungsmessung, Problemlésung
— Hilft der Organisation, verldsslich das zu leisten, worin sie
gut ist
— Reflektiert organisatorische Strukturen

Abbildung 1:  Management und Leadership (vgl. Sack 2019, S. 3)

Die beiden Formen der Steuerung widersprechen einander nicht, sondern
man kénnte sagen, dass Management gewissermalBen der Prozess ist, der Zu-
kunftsprojektionen der Leadership verwirklichen hilft. Es wird leicht sichtbar,
dass ein Versuch, Leadership und Management im Bildungswesen zu etablie-
ren, nicht ohne Widerstand méglich war. Das betrifft Leadership insofern, als die
Definition von Visionen in einem staatlichen Bildungssystem grundgesetzlich
der Exekutive und der Legislative vorbehalten sind, so dass das Autonomiemal
von Bildungseinrichtungen gar nicht ausreicht, um Leadership in diesem Sinne
zu etablieren. Eine relative Ausnahme kénnen Hochschulen machen, wenn man
ihnen eine eigene Profilentwicklung jenseits staatlicher Planungsvorgaben zu-
gesteht beziehungsweise abverlangt. Eine Einrichtungsleitung wird dann aber
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wieder durch den Anspruch der Beschéaftigten und Lernenden eingeschrankt,
solche Entscheidungen selbst treffen zu wollen.

Management. Der Begriff des Managements hat demgegenutber zunachst
leichter Eingang in die Bildungseinrichtungen finden kénnen, weil er keine Ziel-
definition beansprucht, die im Ubrigen trotz der staatlichen Verantwortung auch
insbesondere von padagogischem Personal haufig fur sich reklamiert wird. Bei
Management schien es nur um eine Effektivierung des Umgangs mit knappen
Ressourcen zu gehen. Als sich aber schnell herausstellte, dass Management
Bestandteil eines umfassenden Konzepts der dkonomischen Umstellung des
gesamten Bildungswesens im Rahmen des auch flr andere gesellschaftliche
Bereiche durchgesetzten New Public Management war, schien der Widerstand
zumindest aus dem p&dagogischen und wissenschaftlichen Bereich vorpro-
grammiert. Mit einer alteuropaischen Vision von Bildung im emphatischen Sinne
schien das nicht kompatibel zu sein, weil New Public Management eine ana-
loge Ubertragung von Strukturen und Prozessen aus einem ganz anderen ge-
sellschaftlichen Subsystem darstellt, dem der Wirtschaft. So waren und sind fuir
viele Beschaftigte und Lernende im Bildungswesen die Vorstellungen

= von Bildungseinrichtungen als Unternehmen,

= von Bildung als Produkt,

= von Lernenden als Kunden,

= von Nachbareinrichtungen als Wettbewerbern

abstrus und unverantwortbar. Was hier aufeinandertraf, sind grundlegend diver-
gierende Vorstellungen von Bildungskultur.

FUhrung. Dieser Begriff, der eine auf Personen gerichtete Aufgabe fiir Leitungs-
personal umfasst, trifft in ahnlicher Weise und auch aus historischen Griinden
auf erheblichen Widerspruch. Zum einen sind der Fihrungsbegriff und das da-
mit verbundene Direktorialprinzip fur viele im Ruckblick auf die faschistische
Phase Deutschlands schlicht unannehmbar, zum anderen erhebt sich aber oft-
mals auch Widerstand gegen die Vorstellung, dass eine Bildungseinrichtung
Uberhaupt eine Person als gesamtverantwortliche Leitung benétigt. Padago-
ginnen und Padagogen wollen nicht geftihrt werden.

Das Thema ist nicht neu, sondern zieht sich durch die gesamte Bildungsge-
schichte seit der Begriindung des preuBischen Landrechts von 1794:
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Tabelle 2: Direktorialprinzip versus Kollegialitatsprinzip mit polaren Argumenten
(vgl. Hanft 2008, S. 99)

Vorteile Direktorialprinzip Vorteile Kollegialitatsprinzip
Vereinheitlichung der Willensbildung Verteilung der quantitativen Belastung der Spitze
Beschlussfahigkeit auch bei Abwesenheit Breite Informations- und Qualifikationsnutzung

anderer Mitglieder

Straffe Unternehmensfihrung nach innen Starke Abwagung der Entscheidungen

Keine Gefahr fauler Kompromisse Verbesserung der Entscheidungsakzeptanz
in den Ressorts

Klare Verantwortungsregelung Erleichterung von Stellvertretung und Nachfolge

Erleichterung der Beziehung zwischen
Fiihrung und Uberwachung

Das Thema hat sich tbrigens mit dem Aufkommen des Leadership-Konzepts
nicht erledigt, auch auBerhalb des Bildungssystems nicht, weil Fihrungsperso-
nen immer in Double-Bind-Situationen gepresst werden: Einerseits sollen sie
smarte, robuste Entscheidungen treffen und durchsetzen (,top down®), ande-
rerseits sollen sie gleichzeitig die Beschaftigten ,mitnehmen*” (,bottom up*),
wodurch sie oftmals auf die Durchsetzung eigener Entscheidungen verzichten
mussen oder diese erhebliche Modifikationen erfahren. Die Annahme, es han-
dele sich dabei um ein reines Kommunikationsproblem, ist falsch — es sei denn,
man betrachtet Kommunikation als Verflihrung. Dies ist das Paradoxon auch
des Leadership-Ansatzes:
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individual < > collective
support - > confrontation
learning & development - performance
improvisation - > structure
patience - > urgency
bottom up < > top down

Abbildung 2:  Double-Bind-Situation von Fuhrungspositionen (vgl. Sack 2019, S. 7)

Leitung und Steuerung. Hierbei handelt es sich um eher altere Begriffe, die —
das gilt besonders fur Leitung — der Notwendigkeit juristischer Kodifizierung
verpflichtet waren und sind, weil der Staat verantwortliche Personen benétigt,
die fur die Erfullung der staatlichen Auftragsangelegenheiten in jeder einzelnen
Institution geradestehen. Folglich umfasst Leitung beides: die Organisation eines
Schul- oder Universitatsbetriebs, allerdings nach klaren staatlichen Planungs-
vorgaben, und die Vorgesetztenrolle gegentber dem Personal. Das gilt mit Ab-
strichen auch fur Steuerung. Der Begriff entstammt einer nautischen Metapher.
Der Begriff impliziert die Steuerung eines Schiffes auf einem, allerdings nicht
selbst, sondern von einer Reederei bestimmten Kurs und die Befehlsgewalt
Uber die Besatzung. Die auf einer Mesoebene agierende Leitung (Steuerfrau/
-mann, Kapitan/-in) einer Einrichtung setzt also nicht eigene, sondern fremdge-
setzte Ziele von der Makroebene so durch, dass sie das Personal auf der Mikro-
ebene in geeigneter Weise dazu anhalt (Anweisung, Kontrolle, Korrektur), die
Ziele der Makroebene auch tatséachlich umzusetzen. Leitungen befinden sich
also in einer Sandwichposition zwischen staatlichen Auftragen mit hoher Legi-
timitat und Legalitat auf der einen Seite und auf der anderen Seite dem Exper-
tiseanspruch der Mikroebene, auf der das padagogische Personal (Schule) oder
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Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler (Hochschule) inre Professionalitat be-
anspruchenden Steuerungsimperative, unter Umstanden gegen den Staat und
dessen konstitutionelle Verpflichtungen, durchsetzen wollen. Die Leitungsperso-
nen mussen also zur Erfullung beider Erwartungen auch beides sein, Expertin-
nen und Experten sowohl im Bereich Management als auch auf den jeweiligen
Fachgebieten des Personals. Das ist in gleicher Wertigkeit ausgeschlossen.

Daraus resultieren erhebliche Kompetenzerwartungen sowie auch hohe Erwar-
tungen an die Personlichkeit der Leitung (vgl. Kapitel 1.4). Kompetenzerwartun-
gen suggerieren, es sei lediglich eine Frage der geeigneten Personlichkeiten,
ihrer Professionalitat, inrer Kompetenz und geeigneter Konzepte ihrer Tatigkeit,
dass Bildungseinrichtungen ihre Ziele erreichen. Das ist in einer Zivilgesellschaft
mit erheblichen Beteiligungsanspriichen indessen immer schwieriger geworden,
weil einzelne Akteurinnen und Akteure in einer Uberkomplexen Systemsituation
wie der der Bildung Prozesse und Effekte erheblich konterkarieren, wenn nicht
zunichtemachen kénnen.

Educational Governance. Es muss daher im Rahmen einer Educational Gover-
nance versucht werden, ein Beobachtungssystem fir solche chaotischen, non-
linearen Verlaufe zu entwickeln. Die Bereitstellung von Instrumenten zu deren
Bewaltigung existiert bisher jedoch nicht. Es stellt sich allerdings auch die Frage,
ob Uberhaupt zu erwarten ist, das hier auf der Grundlage der bisherigen struk-
turellen Voraussetzungen sinnvolle Lésungen gefunden werden kénnen. Die Pro-
blematik der mesialen Position von Leitungen ist in Wahrheit ja ein Abbild einer
Paradoxie aus Direktorial- und Kollegialitatsprinzip, die im Bildungsbereich
historischen Ursprungs ist und sich fortsetzt, ohne dass ihre Entstehungsge-
schichte als Ursache immer préasent ist.

1.1.3 Geschichte

Erziehung und Bildung waren im traditionellen kontinentaleuropéischen Ver-
standnis nicht irgendwelche gesellschaftlichen Aufgaben, sondern die Medien,
in denen der (heranwachsende) Mensch eine Chance erhalt, durch die ,Imitatio
Christi”, das Nachleben des Leidenswegs Christi, eine Chance auf Gottes Gna-
de vor dem Jiingsten Gericht zu erhalten, wo Uber die Frage des ewigen Lebens
entschieden wird. Wenn man Kindern diese Chance nicht vorenthalten wollte,
dann bedurfte es in dieser Logik der professionellen Téatigkeit von Padagogin-
nen und Padagogen, um den ,richtigen” Weg aufzuzeigen und zum Nachleben
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anzuhalten. Profis flr diese Tatigkeit sind aber keine Managerinnen beziehungs-
weise Manager, sondern Priester.

Aus diesem Grunde lag der Bildungsauftrag sehr friih bis zur Sakularisierung im
18. Jahrhundert in den H&anden von Leuten, die zwar nichts von padagogischen
Prozessen verstehen mussten, wohl aber von dem ,Unterrichtsfach” Imitatio
Christi. Diese — sehr vereinfachte — Sicht zeigt, dass Erziehung und Bildung
alteuropaisch von Anfang an als professionelle Aufgabe gedacht waren, nur
unterschied sich die Auffassung von Professionalitat eben von der heutigen
Begriffsvorstellung. Die theologisch akzentuierte Aufgabe betraf nicht nur die
Lehrenden, sondern auch die Leitung der Einrichtungen, weil zum Beispiel ein
Abt nicht dem Staat, sondern dem Episkopat verpflichtet war.

Erst im 18. Jahrhundert im Prozess der Aufklarung und Sékularisierung verlor
die Kirche zunehmend ihre diesbezligliche Macht. Hinsichtlich der Leitungsfrage
der am Ende des 18. Jahrhunderts langsam sich entwickelnden Pflichtschulen
entstand ein Machtvakuum, das jahrzehntelang zum Streitgegenstand zwischen
magistralen und royalen Machtansprichen wurde. So weigerte sich zum Beispiel
ein Magistrat der Stadt Stade, Schulen, die die Stadt finanzierte, den Leitungsim-
perativen des Kdnigs von Hannover zu unterwerfen. In PreuBen entdeckte der
Staat nach dem Einsetzen des preuBischen Landrechts sehr schnell das Risiko
des Machtvakuums oder einer einseitigen Machtibernahme durch nicht staat-
liche Entscheider. Dem wurde zum Beispiel fur die Landschulen dadurch be-
gegnet, dass Schulvorstande etabliert wurden, bestehend aus dem Gutsherrn,
einem Vertreter des Magistrats, dem Prediger und zwei bis vier Familienvéatern.
Die innere Schulaufsicht wurde dem Prediger Ubertragen, also noch und wieder
dem Sachwalter Uber die Inhalte, wahrend der Ubrige Schulvorstand fur das Or-
ganisatorische der Einrichtung zustandig war (vgl. Strutz/Nevermann 1985, S. 11).

FUr die Stadtschulen wurde auch zur Beilegung von Streitigkeiten wie im Falle
der Stadt Stade eine Schuldeputation eingerichtet, als Organ des Staates im
Sinne inhaltlicher Vorgaben und als Organ der Kommune, soweit es um ,externe®,
hauptsachlich finanzielle Dinge ging.

Fur die hdheren Schulen flhrte indessen der Schulleiter selbst die Schulauf-
sicht, gewissermaBen als unterste ,Behorde. Ein Provinzial-Schulkollegium der
jeweiligen Provinz stellte die Mesoebene dar. Dadurch ergab sich fur PreuBen
etwa folgendes Bild der Verantwortlichkeiten:
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Tabelle 3: Verantwortlichkeiten nach Schultyp und Ebene in PreuBen (eigene Darstellung)

Mikroebene Mesoebene Makroebene
Landschule Schulvorstand Lokalschulinspektion Bezirksregierung,
Ministerium
Stadtschule Lokalschulinspektion  Schuldeputation Kreisschulinspektion,
(Geistlicher) Ministerium
Hoéhere Schule Schulleitung Provinzial-Schulkollegium ~ Ministerium

Auch nach der Sakularisierung fand sich also ein erhebliches MaR inhaltlicher
Determination des Unterrichts auf der Mikroebene der Schulaufsicht in der Ge-
stalt des Ortsgeistlichen, also der Kirche. Der Staat operierte auf der Meso-
und der Makroebene entweder als Provinzialbehérde oder als ,Ministerium der
Geistlichen, Unterrichts- und Medicinal-Angelegenheiten®. Schon in dem Titel
des Ministeriums spiegelt sich der Anspruch des Staates, die Inhalte von Schule
zu determinieren, insofern, als das Religidse, die Gesundheitserziehung und
der Unterricht in einer Einheit gesehen wurden. Und: Die Leitung innerhalb des
Bildungswesens wurde jeweils als ,Aufsicht” konzipiert, also im Sinne einer
Kontrolle.

Das gesamte 19. Jahrhundert ist gekennzeichnet von Auseinandersetzungen
zwischen Kirche und Staat um die inhaltliche Determinationsmacht des Schul-
wesens. Dabei spielten die entstehenden und erstarkenden ,Lehrervereine” eine
Rolle im Kampf gegen die Kirche, um die Mikroebene der Schulaufsicht in die
eigenen Hande zu bekommen. Das bedeutet, dass sich die Frage der ,Profes-
sionalitat” von Leitung zunehmend weg von der inhaltlichen Determination durch
die Kirche in Richtung der padagogischen Determination auf der Grundlage
padagogischer ,Expertise” verschob, bis 1872 schlieBlich fir die Ubernahme
eines Rektorenamtes der erfolgreiche Abschluss einer ,Rektorenprtfung” ein-
geflhrt wurde. Das war ein Professionalisierungsschub und gleichzeitig ein Pro-
fessionalitatsstatus, der heute nicht mehr existiert. Immerhin mussten Rekto-
rinnen und Rektoren fur die Prifung
u eine Acht-Wochen-Arbeit aus dem Gebiet der ,Unterrichts- und Erziehungs-
lehre” verfasst haben,
® eine Lehrprobe absolviert haben und
® eine mundliche Prifung zu bildungsadministrativen und -philosophischen
Fragen absolvieren.
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Schulleitungen verdienten dementsprechend bis zum Achtfachen einer Lehrerin
beziehungsweise eines Lehrers. Das entsprach etwa einem Richtergehalt, das
ahnlich hoch war und in beiden Féllen die Funktion besaB, die Leitungsloyalitat
gegenlUber dem Staat zu sichern. Allerdings differierten die Besoldungen auch
ortlich sehr betrachtlich. So verdiente ein ,einfacher* Gymnasiallehrer in Duis-
burg in den 1860er Jahren 430 Taler, ein Direktor in Berlin 2.300 Taler, also das
etwa 5,5-Fache (vgl. Strutz/Nevermann 1985, S. 29).

Zur Professionalisierung des Leitungsamtes gehorte auch die Grindung eines
Berufsverbandes, des ,Rektorenvereins” als Abspaltung vom deutschen Leh-
rerverein. Die Trennung zwischen der padagogischen Arbeit und der Leitung
wurde erweitert, auch im Selbstverstandnis der Rektoren.

Im Zuge der Folgen der Revolution von 1918, teilweise aber auch schon davor,
erodierte die Aufsichtsfunktion der Rektoren, die auch ein Disziplinarrecht ge-
gen das Lehrpersonal umschloss, durch — auch theoretische — Debatten darlber,
ob eine Schulleitung kollektiv, kollegial, monokratisch oder autoritativ agieren
solle.

Das ,kollegiale” Modell setzte sich nach der Revolution durch, die Rektoratspru-
fung wurde abgeschafft und damit die herausgehobene Rolle der Leitung von
Bildungseinrichtungen ebenso. Die Reichsschulkonferenz beschloss 1920: (1)
An die Stelle der autoritativen Schulleitung tritt die kollegiale. (2) Den Vorsitz bei
den Beratungen des Lehrkdrpers fuhrt der Schulleiter; er ist nicht der Vorge-
setzte der Mitglieder des Lehrkorpers. (3) Der Schulleiter Uberwacht im Auftrage
des Lehrkorpers den inneren Schulbetrieb. Er ist dem Lehrkdrper jederzeit ver-
antwortlich. Jeder festangestellte Lehrer ist fir seine Arbeit selbst verantwort-
lich. (...) (6) Der Schulleiter wird von den Schulunterhaltungspflichtigen aufgrund
eines Wahlvorschlags des betreffenden Lehrkérpers, auf dem drei zur Leitung
Geeignete angegeben sein missen, gewahlt. Die Wahl erfolgt auf sechs Jahre.
Die Schulunterhaltungspflichtigen sind an diesen Wahlvorschlag gebunden.
Besondere Prifungen sind vom Schulleiter nicht zu fordern. (7) Der Schulleiter
versieht sein Amt ehrenamtlich unter entsprechender dienstlicher Entlastung.
(-.)* (Strutz/Nevermann 1985, S. 56).

Nach 1933 wird der Status quo ante 1918 wiederhergestellt, so dass der Schul-
leitung wieder eine Aufsichtsfunktion zukommt. Diese geréat erst im Zuge der
Ereignisse von 1968 und der folgenden Jahre wieder in die Kritik, als Schulerin-
nen und Schliler, Eltern sowie die Lehrerschaft Mitbestimmungsrechte bean-
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spruchen. Mit dem Ziel der Erhaltung der Systemstabilitat wird in der Folge eine
Ausdifferenzierung in Fachaufsicht, Rechtsaufsicht und Dienstaufsicht vorgenom-
men, die mit entsprechenden VerrechtlichungsmaBnahmen einhergeht. Wah-
rend Rechts- und Dienstaufsicht auf der Meso- und Makroebene in der Hand
des Staates angesiedelt sind, wird ein kleinerer Teil der Fachaufsicht (nicht die
Aufsicht Uber Lehrplane etc.) auf der Ebene der Schulleitung belassen, die sich
diese aber mit der Lehrerschaft, den Eltern und Schulerinnen und Schilern teilen
muss. Unter dem Terminus ,p&dagogische Selbstverantwortung” wird damit eine
gewisse ,padagogische Freiheit“ eingerdumt, die allerdings kaum einer Auf-
sicht bedarf. Prozesse der Alltagsorganisation wie das Aufsetzten von Stunden-
planen oder die Materialbeschaffung werden in Lehr- beziehungsweise Schul-
konferenzen verlagert.

Dadurch sinkt der Professionalitéatsbedarf fur eine Schulleitung betrachtlich. Im
Hochschulbereich lag er ohnedies nie in den Handen von Rektorinnen und
Rektoren, sondern in denen von Kanzlerinnen und Kanzlern, die als Sachwalter
des Staates in der Universitat agierten. Bei gleichzeitiger, im Zuge der ,Demo-
kratisierung” steigender Widerspruchsfreude steigt auch der Verrechtlichungs-
bedarf in den 1970er, 1980er und 1990er Jahren, wodurch den Leitungen ihre
kleinen Spielraume selbst in administrativen Bereichen weiter beschnitten wer-
den. Aus diesem Umstand erwéchst die doppelte Folge, dass die Leitungs-
funktion als Beruf an Attraktivitat erheblich eingebBt hat. Hinzu tritt der Um-
stand, dass die Sandwichposition einer Rektorin beziehungsweise eines Rektors
auch nicht kompensatorisch vergutet wird.

In dieser Situation kommt am Ende der 1990er Jahre auch fir den Schul- und
Hochschulbereich das Konzept des New Public Managements ins Gesprach,
welchem mit Instrumenten der Unternehmenssteuerung pradiziert wird, Lea-
dership zum Erfolgsmodell machen zu kénnen. Leitungen von Bildungsein-
richtungen sehen sich in Analogie zu Unternehmensvorstanden gesetzt, aller-
dings ohne die damit Ublicherweise verbundenen Verantwortlichkeiten und
Incentives. Den Bildungseinrichtungen wird in diesem Prozess ein hdheres MaR
an Entscheidungsautonomie eingeraumt. Da aber weder in den Schulen noch
in den Hochschulen die Leitungsverantwortung zur Ausftllung dieser Autono-
mie neu geregelt wird, trifft die Erwartung von positiven Effekten von Autonomie
auf eine Entscheidungswirklichkeit, die durch partikulare Interessen der Mitent-
scheider gekennzeichnet ist. Dieses Modell ist insoweit zum Scheitern verurteilt,
als weder eine intrinsische noch eine extrinsische Motivation fir eine gelingen-
de Nutzung der institutionellen Autonomie mitgeliefert wird. Leitungen, die sich
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darauf einlassen, laufen sich im Versuch leer, die Akteurinnen und Akteure
ohne Anreize zum ,Wettbewerb" zu motivieren: ,Mission impossible”. Historisch
betrachtet haben solche Probleme viel mit dem Umstand zu tun, dass im deut-
schen Bildungssystem nie eine Professionalisierung einer eigenstandigen Fuh-
rungs- und Leitungsrolle stattfand. Vielmehr ist es fur das deutsche, von der
Reformpadagogik aber auch schon friher gezeichnete Bildungssystem ein
spezifisches Syndrom, dass man die Leitungsaufgabe auf die padagogische
Funktion reduzierte oder nie entsprechend Uberhdhte.

Fur den Hochschulbereich ist zudem festzustellen, dass durch das Akkreditie-
rungswesen im Rahmen der sogenannten Bologna-Reform des Hochschulbe-
reichs ein massiver Autonomieeinbruch zu registrieren ist, insofern erhebliche
Teile der akademischen Lehre durch Vorgaben von ,,Akkreditierungsagenturen®
determiniert wurden.

1.2 Public Management - Ausgangspunkt ,,neuer*
Fihrung, Leitung, Governance

1.2.1 Educational Management - Verantwortung fiir Bildung als
offentliche Aufgabe

Im Zusammenhang der Ubertragung unternehmerischer Steuerungsmethoden
und -konzepte erfolgte flr viele Bereiche der offentlichen Verwaltung — und da-
mit auch flr das offentliche Bildungswesen — eine grundlegende Transformation
in Richtung Management. Dabei erfuhren Flihrungs- und Leitungspositionen
teilweise eine neue funktionale Bedeutungszuweisung. Das gilt auch fur das
Bildungswesen, in welchem aufgrund seines Alleinstellungsmerkmals ,Bildung*
Fuhrungsaufgaben eher nicht im Mittelpunkt stehen.

Der SchlUssel zum Verstandnis von Public Management liegt im Begriff der 6f-
fentlichen Aufgabe (vgl. Peters 1965). Dieser unbestimmte Rechtsbegriff um-
fasst Aufgaben, deren Erflillung ein ,maBgebliches Interesse der Offentlichkeit*
(vgl. Peters 1965, S. 878) finden. Eine Préazisierung erfolgt in einem Urteil des
Bundesverfassungsgerichts aus dem Jahr 1974 (vgl. BVerfGE § 38, 281, 299),
in dem es heiBt: Mit 6ffentlichen Aufgaben sind ,(...) die Aufgaben gemeint, an
deren Erflllung ein gesteigertes Interesse der Gemeinschaft besteht, die aber
so geartet sind, dass sie weder im Wege privater Initiative wirksam wahrgenom-
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men werden kdnnen noch zu den im engeren Sinne staatlichen Aufgaben zahlen,
die der Staat selbst durch seine Behérden wahrnehmen muss.*

Dass Bildung zu den gesellschaftlichen Aufgaben z&hlt, an deren Erflllung im
Sinne der oben zitierten Definition ,ein maBgebliches Interesse der Offentlich-
keit“ besteht, wird nicht in Abrede zu stellen sein. Die historische Bedeutung der
Bildung bei der Grindung von Nationalstaaten (vgl. Tenorth 2019), fur die Aus-
gestaltung politischer Gemeinwesen, aber auch in der Sozial- und Wirtschafts-
politik (vgl. Weymann 2016) geben ihr unbestritten den Rang einer 6ffentlichen
Aufgabe. Aber auch mit Blick auf individuelle Personen ist Bildung eine &ffent-
liche Aufgabe. Mit der allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von 1948
bekommt Bildung den Status eines Grundrechts. Die darin enthaltene Forde-
rung ,Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Persénlichkeit (...)
gerichtet sein” weist darauf hin, dass Bildung als 6ffentliche Leistung nicht am,
sondern mit Menschen zu erbringen ist (vgl. Allgemeine Erklarung der Menschen-
rechte 1948, Artikel 26). Die besondere Erwartung an die Partizipation derjenigen,
die Bildung in Anspruch nehmen, wird im p&dagogischen Verstandnis mit den
Formeln der Ko-Konstruktion oder der interaktiven Eigenlogik padagogischen
Handelns zum Ausdruck gebracht. Sie begriinden die Professionalisierungsbe-
durftigkeit padagogischer Berufe.

Aus einer bildungsdkonomischen Perspektive (vgl. Hummelsheim/Timmermann
2010, S. 98) wird Bildung als ein Mischgut charakterisiert. Demnach gibt es zwar
individuelle Erwartungen an und Ertrage aus Bildung, aber Bildung ist nicht
vollstandig privat. So werden etwa Bildungsertrage — beispielsweise auf dem
Wege der Steuereinnahmen — vom Staat abgeschdpft. Zudem reguliert der
Staat — insbesondere Uber die Schulpflicht — massiv die Beteiligung an Bildung.
Die organisatorische Verantwortung fUr das Bildungsangebot liegt in allen Stu-
fen des Bildungssystems sowohl in staatlicher als auch in privater Hand. Zwar
variiert die konkrete Verteilung zwischen den Stufen, im Prinzip gilt aber flr das
gesamte Bildungssystem, dass der Staat zwar selbst als Anbieter von Bildung
agieren kann, die Initiative privater Anbieter aber méglich und —im Sinne der
Subsidiaritat — teilweise gewlinscht ist.

Das Educational Management — also Leitungstatigkeiten in den Organisationen
des Erziehungssystems — ist als offentliche Aufgabe zwischen gesellschaftli-
chen und individuellen Anspritichen an Bildung angesiedelt. Es ist in den meisten
Fallen Uber eine komplexe Administration an Prozesse der politischen Legiti-
mation gebunden. Zu den ausfihrenden Tatigkeiten, die im Regelfall ein hohes
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MaB an operativer Autonomie erfordern, steht das Educational Management
zumeist in einem mittelbaren Verhaltnis. Oft wird es Uber starke Elemente kol-
legialer Verantwortung moderiert. Aus dieser Grundkonstruktion ergeben sich
Rahmungen — bisweilen auch Begrenzungen — der Entscheidungsbefugnisse
des Educational Managements, die zumindest in Teilen typisch fur das Public
Management sind.

1.2.2 Public Management - Leitungsverantwortung fir 6ffentliche
Aufgaben

Public Management — der mit seinen vielfaltigen Konnotationen schwer ins Deut-
sche Ubersetzbare Begriff — bezieht sich auf die Organisation und Steuerung
offentlicher Aufgaben. Oft wird Public Management in Verbindung mit Aufgaben
gebracht, die in einer staatlichen Verwaltung verantwortet werden. Diese Asso-
ziation liegt nahe, erfasst allerdings das Public Management systematisch wie
auch historisch nicht in seinem vollen Umfang. Fur diese Assoziation leitend sind
Konzepte, nach denen die allgemeine Wohlfahrt mit staatlichen Mitteln abgesi-
chert wird. Alle nationalen Varianten der Wohlfahrtsstaatlichkeit (vgl. Schmid
2007) haben ihren Ursprung in der Reaktion auf die sozialen Folgen der Indus-
trialisierung, fur die der Staat in Ermangelung umfassender familialer oder kor-
porativer UnterstlUtzungssysteme die Verantwortung Ubernimmt. In der Bundes-
republik Deutschland ist ein Wohlfahrtsstaat konservativer Pragung entstanden,
der seine Wurzeln in den Bismarck’schen Sozialversicherungen und der christ-
lichen Soziallehre hat. Insbesondere fUr das Bildungswesen ist dartber hinaus
in den spaten 1960er und den 1970er Jahren das Modell eines Staatsverstand-
nisses wirksam geworden, flr das ein universeller Anspruch politischer Planung
und die Unabhangigkeit von marktwirtschaftlicher Steuerung kennzeichnend
sind (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970). Sowohl konservative als auch sozialde-
mokratische Modelle der (Wohlfahrts-)Staatlichkeit beziehen ihre Legitimation
primar aus politischem Handeln und der Verrechtlichung staatlicher Verwaltung.

Die Assoziation von Public Management mit staatlicher Verwaltung hat in Deutsch-
land im Laufe der 1980er und 1990er Jahre an Kontur verloren. In diesen Jahr-
zehnten setzte eine Diskussion um die Modernisierung staatlicher Verwaltung
unter dem Schlagwort New Public Management ein. Orientierend waren dabei
Konzepte liberaler Wohlfahrtsstaatlichkeit, bei denen 6ffentliche Aufgaben auch
in die Zustandigkeit von (privaten) Dienstleistungsunternehmen fallen. Ausloser
der Reform war die Kritik an der Birgerferne und dem ineffizienten Ressourcen-
einsatz in der staatlichen Verwaltung. Einfluss hatte aber auch die Verknappung
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staatlicher Finanzmittel. Die Betonung marktwirtschaftlicher Steuerung offentli-
cher Aufgaben ging damit einher, Leistungen an Kriterien der Effizienz zu beur-
teilen. Im New Public Management verweist der Slogan ,let managers manage*”
(vgl. OECD 2010, S. 55) auf dezentralisierte Verantwortung in ausfihrenden
Einrichtungen als Gegenmodell zur staatlich zentralisierten Verwaltungsburo-
kratie. Er drlickt eine inzwischen verallgemeinerte Erwartung an Leitungsver-
antwortung in den Einrichtungen aus, die 6ffentliche Leistungen erbringen.

1.2.3 Public Management und Public Governance

Der allgemeine Begriff des Public Managements umfasst die Leitungsverant-
wortungen und die Managementtechniken in staatlichen und privaten Einrich-
tungen, die offentliche Aufgaben bearbeiten (vgl. Bovaird/L6ffler 2009, S. 6).
Grundlegend ist der Gedanke, dass unternehmerische und administrative Mo-
delle nicht voneinander separiert, sondern in ein produktives Verhaltnis gesetzt
werden sollen. Gleiches gilt flr staatliche und private Akteure, die beide in der
Verantwortung fur 6ffentliche Aufgaben an einen politisch formulierten Willen zu
binden sind.

In der Literatur werden die zentralen Elemente des Public Managements in un-
terschiedlicher Weise akzentuiert.

In einem durchaus normativen Verstandnis des Public Managements der OECD
(2010, S. 55) tritt der Staat als ausfihrender Akteur fast ganzlich in den Hinter-
grund oder wird zumindest nicht explizit als ausflihrender Akteur gesehen. Statt-
dessen sind ausfuhrende Akteure Uber Nachfrage-Angebots-Relationen und
Preis-Leistungs-Mechanismen an die politische Exekutive gekoppelt. In ande-
ren Konzeptionen wird dem Staat eine zentralere Position eingerdumt. Das gilt
z. B. fUr bUrgerorientierte Leistungen, die Wertigkeit steuerfinanzierter Leistun-
gen und die Responsivitat in der operativen Ausfihrung 6ffentlicher Aufgaben.
Die 6ffentliche Administration wird dabei als eine politische Aufgabe verstanden.
Burgerinnen und Burger werden nicht nur als Leistungsempféangerinnen und
Leistungsempfénger, sondern als Mitglieder eines Gemeinwesens adressiert.
Regierungshandeln wird gegenuber der Birgerschaft in der Verantwortung fur
Integration und Partizipation gesehen. MaBstabe fur die Wahrnehmung der ope-
rativen Verantwortung werden im Rahmen einer Outcome-Orientierung spezi-
fiziert und in Verfahren der Rechenschaftslegung durchgesetzt (vgl. Bourgon
2007, S. 12).
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Solche Konzeptionen zeigen, dass Public Management sich nicht auf eine Be-
triebs- und Fuhrungslehre der ausfihrenden Akteure 6ffentlicher Aufgaben
reduzieren lasst. Da es sich um Angelegenheiten von 6ffentlichem Belang han-
delt, sind zugleich Fragen der Reprasentation, der Bindung an politische Ent-
scheidungen und der Legitimitat in Betracht zu ziehen. Sie betreffen nicht das
Management im engeren Sinne, sondern seine Einbettung in institutionelle
Strukturen der Governance.

1.2.4 Governance und Management éffentlicher Aufgaben -
Gewabhrleistungsstaat und Stakeholder

In der Betrachtung 6ffentlicher Aufgaben unter Aspekten der Governance’ tritt
nun der institutionelle und organisatorische Wandel sehr viel deutlicher in den
Vordergrund als unter dem Fokus des Managements. So lassen sich in einer his-
torischen Abfolge von Phasen institutionelle Muster &ffentlicher Verwaltung
unterscheiden. Auf eine primar staatlich verfasste institutionelle Ordnung, die
Uber Verrechtlichung und hierarchische Kontrolle durchgesetzt wird, folgt eine
serviceorientierte Ordnung, in der Koordination Gber Marktmechanismen und
Wettbewerb erfolgt. Die Kontroverse zwischen einer staatlich-burokratischen
und marktwirtschaftlich-kompetitiven Governance 6ffentlicher Aufgaben findet
eine Synthese in zivilgesellschaftlichen Konzepten, die 6ffentliche Aufgaben als
einen Gegenstand politischer Aushandlung in Netzwerken verstehen (vgl. Ban-
ner 2002; Bovaird/Loffler 2009, S. 21). In dieser Entwicklung wird auch die
Bedeutung des Staates als politischer Akteur hervorgehoben. Gleichwohl un-
terliegt die Ausgestaltung der staatlichen Verantwortung einem deutlichen
Wandel. Wahrend in einem traditionellen Verstandnis der Sozial- oder Wohl-
fahrtsstaat noch weitgehend selbst in der Durchfiihrungsverantwortung steht,
nimmt die Tiefe der staatlichen Verantwortung im institutionellen Wandel ab
und spezifiziert sich auf Finanzierung und Gewahrleistung. Insbesondere die
Konzeption des Gewahrleistungsstaates ist fur die institutionelle Einbettung des
Public Managements ausschlaggebend geworden (vgl. Thom/Ritz 2008, S. 29;
Schedler/Proeller 2011, S. 34). Sie sieht demokratisch legitimierte Entschei-
dung Uber &ffentliche Aufgaben im politischen Raum vor. Darin bleibt sie der
Idee des Wohlfahrtsstaates verbunden. Allerdings tritt der Gewahrleistungs-
staat nur in Kernbereichen — die auch im politischen Prozess zu bestimmen sind
—in die Durchfiihrungsverantwortung. Dort, wo der Staat nicht selbst 6ffentliche

7 Vgl. Glossar S. 261ff.
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Aufgaben ausfuhrt, tritt er potentiellen Tragern als Verhandlungspartner ge-
genuber. Er gewahrleistet und steuert die Durchfihrung Uber Finanzierung. Der
Staat agiert dabei nicht in einem Obrigkeitsverhaltnis, sondern als Partner, der
sich der Kooperation zivilgesellschaftlicher Akteure zu versichern hat, aber auch
eine initiierende Funktion einnehmen kann.

Im Verstandnis des Gewahrleistungsstaates andert sich auch das Rollenver-
sténdnis der nicht staatlichen Akteure — sei es auf der Seite der Leistungsemp-
fanger oder der -anbieter. Im traditionell-sozialstaatlichen Konzept dominiert
das Rollenmodell der Staatsblrgerin beziehungsweise des Staatsbirgers; im
liberal-serviceorientierten Konzept dagegen das Modell der Kundin beziehungs-
weise des Kunden, eine fUr ein klassisches Bildungsverstandnis schwer nach-
zuvollziehende Metapher. In Verbindung mit dem Gewahrleistungsstaat werden
die Akteursrollen unter dem Begriff Stakeholder gefasst. In einem juristischen Ver-
standnis lasst er sich als Anspruchsberechtigte Gbersetzen. Er bezeichnet die
Personen oder Gruppen, die an der Erbringung einer Leistung ein Interesse ha-
ben oder davon betroffen sind. Fur das Public Management sind die Grade der
Partizipation der Stakeholder von besonderer Bedeutung. Inwiefern Stakehol-
der informiert, beteiligt oder in Ko-Konstruktion einzubinden sind, hangt sowohl
von der Intensitét ihres Interesses an der Leistung wie auch von ihren Chancen
ab, Einfluss auf die Durchfuhrung der Leistung oder die relevanten Rahmenbe-
dingungen auszutben. Beides variiert mit den formalen Rollen der Stakeholder
gegenuber den Einrichtungen, die 6ffentliche Leistungen anbieten. Vergleichs-
weise distal ist die Rolle der (Staats-)Blrgerinnen und Burger, die &ffentliche
Aufgaben Uber politische Wahlen generell mit Legitimitat sowie als Steuerzah-
lende unspezifisch mit finanziellen Ressourcen ausstatten und zudem die Popu-
lation bilden, an die sich 6ffentliche Aufgaben richten. Deutlich proximaler und
spezifischer sind demgegenuber die Rollen von Klientinnen und Klienten oder
Kundinnen und Kunden, deren BedUirfnisse eine Spezifikation der 6ffentlich er-
brachten Leistungen erfordern und die gegebenenfalls an der finanziellen Absi-
cherung dieser spezifischen Leistungen — beispielsweise Uber Gebuhren — be-
teiligt sind. Hinsichtlich der finanziellen Absicherung sind weitere Stakeholder zu
berticksichtigen, die ein Interesse an der Bereitstellung spezifischer dffentlicher
Leistungen haben oder auch Gewinninteressen verfolgen konnen. Des Weite-
ren sind die Beschaftigten, das Management, aber auch Aufsichtsgremien als
Stakeholder zu nennen. Sie statten Organisationen mit fachlicher Kompetenz
sowie strategischer und operativer Verantwortung aus, gestalten die Interaktion
mit dem institutionellen Umfeld und sorgen gegebenenfalls fur Reputations- und
Autoritatsgewinne.
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1.2.5 Rechtsstellung und Organisation 6ffentlicher
Bildungseinrichtungen und staatliche Aufsicht

Der Verantwortungsbereich des Educational Managements ergibt sich aus der
Rechtsstellung der Organisationen, die geleitet werden. Organisationen im Bil-
dungssystem gibt es in einem weiten Spektrum von privatrechtlich begriindeten
Unternehmen bis hin zu &ffentlich-rechtlich verfassten Anstalten. Grundsatzlich
kénnen Organisationen unabhangig von ihrem Status unter staatliche Aufsicht
gestellt werden, sofern sie 6ffentliche Aufgaben wahrnehmen. In der Ausgestal-
tung der Aufsicht spiegelt sich der staatliche Anspruch, selbst als Akteur zu
wirken.

Im Bildungssystem ist ein weitgehender Gestaltungsanspruch des Staates ge-
gentber dem Schulwesen markiert, das laut Art. 7 GG ,unter der Aufsicht des
Staates” steht. Dass sich dieser Aufsichtsbegriff nicht in Kontrolle erschopft,
sondern auch den Willen zur Gestaltung umfasst, zeigt eine Interpretation des
Bundesverwaltungsgerichts, demzufolge er die ,Gesamtheit der staatlichen
Befugnisse zur Organisation, Planung, Leitung und Beaufsichtigung des Schul-
wesens” umfasst (Zitate nach Fussel 2010, S. 182). Einer so verstandenen Auf-
sicht unterliegen sowohl die Schulen in staatlicher — zumeist kommunaler — als
auch die in privater Tragerschaft. Aus juristischer Sicht entscheidend und fur
das Kompetenzspektrum von Schulleitungen folgenreich ist die Unterscheidung
zwischen Autonomie und Eigenverantwortlichkeit. Auch wenn den Schulen die
Gestaltung von Unterricht und Erziehung in eigene Verantwortung gegeben wird
und den Schulleitungen dabei eine Gesamtverantwortung zukommt, sind sie
nicht autonom. Am deutlichsten wird das in der Austbung der Fachaufsicht
und der Einbindung staatlicher Schulen als nicht rechtsfahige Anstalten in die
Hierarchie einer staatlichen Administration. Nicht rechtsfahige Anstalten kon-
nen keine Vertrége schlieBen; damit steht ihrem Management ein wesentliches
formales Element der Gestaltung von AuBenbeziehungen nicht zur Verflgung.
Schulen agieren in einem staatlichen Auftrag, der Gber (Rahmen-)Lehrplane und
Bildungsstandards programmatisch definiert ist. Hier setzt die staatliche Fach-
aufsicht an, die Uber die ,rechtméaBige und zweckmaBige Wahrnehmung der
den Schulen zugewiesenen Aufgaben® (Fussel 2010, S. 183) wacht. Die Fach-
aufsicht richtet sich damit auf Unterricht und Erziehung. Diesbezuglich kdnnen
Aufsichtsbehdrden sowohl Schulleitungen als auch Lehrkraften im Beanstan-
dungsfalle Weisungen erteilen. Auch wenn die Schulaufsicht sich in jingeren
Reformen zur Schulinspektion wandelt, die gegentber den Schulen verstarkt
beratend und unterstitzend wirkt, bleibt die Weisungsbefugnis bestehen. For-
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derungen danach, die Aufsicht der Schulen auf Aspekte der RechtmaBigkeit zu
begrenzen, blieben erfolglos. Unter einer solchen Rechtsaufsicht wiirde die Auf-
gabenerflllung vollends in die Kontrolle der Einrichtungen gestellt und lediglich
die Ubereinstimmung des Handelns mit geltendem Recht unter Aufsicht gestellt.

Eine reine Rechtsaufsicht findet man im Bildungswesen beispielhaft bei den
Hochschulen. Aus dem 5. Artikel des Grundgesetzes folgen das Recht auf aka-
demische Selbstverwaltung, die Hochschulautonomie und weitreichende Kom-
petenzen flr das interne Management. Aus juristischer Sicht ergibt sich dieser
Unterschied aus ,der Wesensverschiedenheit von Bildungs- und Wissenschafts-
bereich* (Oppermann 1982, S. 381). Hochschulaufsicht ,umfasst nicht die unmit-
telbar leitende und verwaltende Tatigkeit wie bei der Schulaufsicht” (Oppermann
1982, S. 381) und Uberantwortet den Organen der Hochschulen Gestaltungs-
moglichkeiten beispielsweise in der wissenschaftlichen Profilbildung oder in
Personalfragen. Eine Fachaufsicht greift an den Hochschulen nur in den Berei-
chen, in denen sie im staatlichen Auftrag handeln.

Die politische Legitimation und die Organisation der Aufsicht haben einen gro-
Ben Einfluss auf das Management von Bildungseinrichtungen (vgl. Kuper 2020).
Politisch sind flr die Segmente des Bildungssystems unterschiedliche Ressorts
wie Bildung, Wissenschaft, Jugend, bisweilen Wirtschaft zustandig. Zudem liegt
die politische Verantwortung zu Teilen in der Zustandigkeit der Lander, zu Teilen
in der Zustandigkeit des Bundes. Organisatorisch relevant sind die hierarchi-
sche Staffelung und die Kontrollspannen, von denen die Intensitat der tatsachlich
ausgeulbten Aufsicht abhangt. Unmittelbar fur die Ausgestaltung von Manage-
mentrollen bedeutsam ist die Delegation von Aufsichtspflichten an die Einrich-
tungsleitungen selbst. Verbreitet ist die Delegation dienstrechtlicher — also das
Personal und seine Arbeitsverpflichtungen betreffender — Aufsichtspflichten
etwa an Universitats- beziehungsweise Schulleitungen. Letztere nehmen diese
Aufsichtspflichten insofern stellvertretend wahr, als die Lehrkréfte an Schulen
gar nicht Mitglieder der Schule sind, sondern in einem Dienstverhaltnis zu den
Landern stehen. Diese Konstellation, erganzt um die fachaufsichtlichen Oblie-
genheiten von Schulleitungen, fuhrt immer wieder zu Diskussionen um die Eigen-
standigkeit von Schulleitungen und die Profilierung ihres Verantwortungsbe-
reichs.

FUr die Verfasstheit vieler Organisationen im Bildungswesen typisch ist ein star-

kes Kollegialprinzip. Es bildet sich zum einen in der Legitimation der Leitungen ab,
bei der es Elemente der Mitbestimmung durch das Kollegium, im Falle der Selbst-
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verwaltung sogar durch Wahl, gibt. Zudem liegen Beratung und Beschlussfas-
sung im Rahmen der Eigenverantwortung oder gar der Selbstverwaltung von
Einrichtungen in der Zustandigkeit von Gremien. Diesen Gremien sitzen die
Einrichtungsleitungen zwar in der Regel vor, sie sind aber gleichzeitig an deren
Beschlisse gebunden. Gremien sind Arenen der Beteiligung nicht nur fir das
professionelle Personal von Einrichtungen, sondern auch fur die Nutzerinnen
und Nutzer sowie gegebenenfalls deren rechtliche Vorminder, zumeist: Eltern.

Die hier angedeuteten Besonderheiten der Organisationen im Bildungswesen
unter &ffentlicher Verantwortung lassen sich organisationstheoretisch unter dem
Begriff der ,Professionellenorganisation” (vgl. Mintzberg 1983) fassen. Die Ar-
beit in Organisationen dieses Typs ist von einer hohen Autonomie auf der aus-
fUhrenden Ebene gekennzeichnet. Die Hierarchien sind tblicherweise flach, die
Kontrollspannen weit und Kontrollen insgesamt schwach bis gar nicht ausge-
pragt. Managementverantwortung wird dabei nur in geringem MaB in der An-
weisung, Leitung und Kontrolle gesehen, sondern vielmehr in der strategischen
Positionierung, der Offentlichkeitsarbeit und dem Support der internen Aktivita-
ten. Beispielhaft 1asst sich an der Diskussion um Schulleitung ein entsprechen-
des Changieren der Konzeptionen von Managementverantwortung nachvollzie-
hen. So hat sich das Konzept der Educational Leadership im deutschsprachigen
Raum kaum durchsetzen kénnen, weil Durchgriffsmaglichkeiten der Leitungen
auf das operative Geschehen im Regelfall nicht gegeben sind. Auf sehr viel
positivere Resonanz trifft das Konzept der Transformational Leadership, in dem
Leitungen eine initiierende und moderierende Funktion in Entwicklungsprozessen
einnehmen. Welcher Einfluss mit einem solchen Ansatz auch auf die operativen
Ziele einer Einrichtung erwirkt werden kann, ist Gegenstand des Konzeptes
,leadership for learning” (vgl. Tulowitzki/Pietsch 2020).

1.2.6 Management 6ffentlicher Bildungseinrichtungen -
Aufgabenbereiche

Im Public Management stehen — wie im Management anderer Sektoren auch
— die einzelnen Aufgaben in einem Wechselverhaltnis zueinander. Auch wenn
das Public Management im Prinzip an starken Entscheidungsbefugnissen in
den Einrichtungen orientiert ist, sind die jeweils verfligbaren Entscheidungs-
kompetenzen und -spielrdume in hohem MafBe abhangig von der Governance,
in die sie eingebunden sind:
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Programme. Programme geben fur die Arbeit an den Einrichtungen konzeptio-
nelle Orientierung vor. Grundséatzlich kann im Bildungswesen danach unterschie-
den werden, ob Programme eher angebots- oder nachfrageorientiert angelegt
sind. Welche Orientierung dominiert, ist hauptsachlich eine Frage der Spezifi-
kation des offentlichen Auftrags. Dieser kann — wie es bei Schulen der Fall ist —
Uber Gesetzgebung oder Verordnung in der Gestalt von Stundentafeln oder
Rahmenlehrplanen bereits sehr weitgehend spezifiziert sein. Schulen haben
dann unter dem Titel der Schulprogrammentwicklung noch Mdglichkeiten einer
padagogischen Profilierung, die aber nicht mehr das curriculare GrundgerUst,
sondern die methodische Ausgestaltung betrifft. Erheblich bedeutender ist Pro-
grammplanung dagegen in Einrichtungen, die in erheblichem MaBe Bildungs-
nachfragen bedienen, Uber die frei entschieden wird. Zu ihnen z&hlen beispiels-
weise Volkshochschulen, die dazu verpflichtet sind, ihre Leistungen 6ffentlich
anzubieten und bedarfsdeckend auszurichten. Ein eigenstandiger Faktor bei
der Gestaltung von Bildungsprogrammen sind sachbezogene, beispielsweise
disziplinare Logiken des Aufbaus von Wissen. Ihr Einfluss steigt in dem MaRBe,
in dem Bildungseinrichtungen ein wissenschaftliches Profil etablieren.

Qualitat. Qualitat ist — nicht zuletzt aufgrund des 6ffentlichen Interesses — eines
der zentralen Themen des Public Managements im Bildungswesen. Konzepte
des Qualitatsmanagements sind zumeist ein expliziter Teil der Governance. Sie
konnen auf konkrete Leistungen, die in einem System erbracht werden, bezo-
gen sein, aber auch auf Verfahren der Qualitatssicherung. Ersteres ist der Fall,
wenn bestimmte Outputs (durchschnittliche Kompetenzstéande, Kompetenzzu-
wachse, formale Abschllsse etc.) Uberprift werden, um die Prifergebnisse ent-
weder an die Einrichtungen selbst oder an die Aufsicht rickzumelden. Jingere
Entwicklungen im Bildungsmonitoring gehen ebenso auf dieses Grundkonzept
zurlUck wie die Diskussion um den praktischen Nutzen der Informationen aus
Monitorings. Verfahren der Qualitatssicherung sind Gegenstand von Auditierun-
gen, in denen Einrichtungen flr sich Verfahren der Selbstbeobachtung unter
Aspekten der Struktur-, Prozess- und Produktqualitat initiieren. Mit der Auditie-
rung werden die formalen gegenliber den materialen Aspekten des Qualitats-
managements deutlich hervorgehoben. Sowohl monitoring- als auch auditba-
sierte Systeme sind Varianten eines Grundmodells, in dem Rechenschaftslegung
gegenuber den Leistungserwartungen an 6ffentliche Einrichtungen mit den
Leitungsverantwortungen in diesen Einrichtungen in Verbindung gesetzt wer-
den sollen. Diese Relation kann beispielsweise in Zielvereinbarungen zur Gel-
tung gebracht werden.
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Finanzen. Finanzen bilden eine der unerlasslichen Bestandsvoraussetzungen
aller organisierten Arbeit und damit eine Kernaufgabe des Managements. Kaum
eine offentliche Bildungseinrichtung wird lediglich Gber eine Quelle der Finanzie-
rung verfliigen; zumeist sind Systeme der Mischfinanzierung anzutreffen. Allen-
falls gibt es Einrichtungen, deren Finanzierung ausschlieBlich aus 6ffentlicher
Hand erfolgt, wenn auch hier aus unterschiedlichen Quellen. Deutlich wird das
an Schulen, deren padagogisches Personal von den Landern und deren nicht
padagogisches Personal sowie Infrastruktur im Regelfall von den Kommunen
finanziert werden. Die Spielrdume des Managements zur Gestaltung der Ein-
nahmensituation sind dabei verschwindend gering und begrenzen sich in aller
Regel auf Verhandlungen Uber Zuwendungen der Schultrager oder die gemein-
same Beantragung von Fordermitteln. In Einrichtungen der tertiaren Bildung,
aber auch in der Weiterbildung er&ffnet ein typischer Mix aus 6ffentlicher Grund-
finanzierung, Drittmittelfinanzierung und Einnahmen Uber Gebuthren einen er-
heblich versierteren Verantwortungsbereich fur das Management. So stellen die
einzelnen Finanzierungsquellen Anforderungen an das Management beispiels-
weise im Rahmen von Verhandlungen und der Erarbeitung von Beantragungs-
und Angebotsstrategien. Aber auch die Gewichtungen in einem Portfolio der
Finanzierungsquellen fallen in die Managementverantwortung. In einigen Berei-
chen — beispielsweise in der Weiterbildung — gehort dazu auch die Berlcksich-
tigung der Modalitaten institutionen- beziehungsweise personenbezogener
Foérderung und daraus resultierende Angebotsstrategien. Auf der Ausgabenseite
variieren die Freiheitsgrade der Managementverantwortung fur die Finanzen
zwischen einer zeitlich befristeten, an bestimmte Zielsetzungen gebundenen
Projektfinanzierung und einer in Hinblick auf die Ausgabenpositionen weitaus
flexibleren Globalbudgetierung. Je groBer die internen Entscheidungskom-
petenzen des Managements einer Einrichtung beztglich der Ausgaben sind,
desto starker wird das Erfordernis, Mechanismen der internen Mittelverteilung —
beispielsweise Uber Leistungsindikatoren — zu entwickeln.

Personal. Personal im Bildungswesen ist in den Kernbereichen der erziehen-
den, beratenden und unterrichtenden Tatigkeiten zumeist professionalisiert, das
heiBt vorrangig akademisch qualifiziert und in Hinblick auf die Berufsaustibung auf
Eigenverantwortlichkeit angewiesen. Dementsprechend wird das Personalma-
nagement in Bildungseinrichtungen oftmals in einer initierenden, moderierenden
und entwicklungsbegleitenden Funktion gesehen. Wirtschaftliche Instrumente
des Personalmanagements sind in weiten Bereichen des Bildungssystems nicht
oder kaum entwickelt — so unterbinden die tariflichen Bindungen des Uberwie-
genden Teils der Beschaftigungsverhaltnisse sowie die relativ schwach ausge-
bauten Optionen fur vertikale Karrieren Incentivierungen Uber Gehélter. Allerdings
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sind in den Besoldungen von Professorinnen und Professoren Ublicherweise
verhandelbare, teilweise an Ziel- oder Leistungsvereinbarungen gekoppelte An-
teile enthalten. Fur ein strategisch ausgerichtetes Personalmanagement liegen
im Bildungssystem prinzipiell die gréBten Chancen in der Personalgewinnung.
Auch wenn die einstellenden Behorden zu groBen Anteilen — insbesondere bei
den Schulen — gar nicht die Einrichtungen selbst sind, sind deren Méglichkei-
ten, sich an der Ausschreibung von Stellen und den Auswahlentscheidungen zu
beteiligen, in den letzten Jahren erheblich gestiegen. Strukturell eingeschrankt
sind die Gestaltungsmaoglichkeiten jedoch durch die starken und langjahrigen
Schwankungen, denen Angebot und Nachfrage nach professionalisiertem Per-
sonal unterliegen. Sie entstehen auch dadurch, dass Personalbewirtschaftung
und Ausbildung groBer Professionsgruppen (allen voran Lehrkréafte) in nur schwach
gekoppelten Systemen erfolgen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass durch die spezielle Aufgaben- und
Governance-Struktur im Bildungswesen die direkten politischen Steuerungs-
moglichkeiten in Bezug auf die Bildungsqualitat stark eingeschrankt sind. Eine
wichtige unter den wenigen Moglichkeiten, hier qualitativ Einfluss zu nehmen,
ist deshalb die Auswahl von geeignetem FUhrungspersonal sowie dessen fort-
laufende Professionalisierung im Sinne einer Transformational Leadership.

1.3 Organisation als Rahmen von Flihrung, Leitung,
Governance

Fudhrung, Leitung und Governance finden immer in und durch Organisationen
statt und haben somit immer auch organisationale Aspekte. Das traditionelle Bild
einer Organisation in Bildung, Wirtschaft und Gesellschaft ist gepragt durch die
Metapher der Pyramide: FUhrungskrafte haben auf verschiedenen Ebenen Mit-
arbeitende. Dieses Bild der Pyramide ist mit typischen FUhrungsinstrumenten
verbunden, etwa dem ,Management by Objectives” (MbO)2, die zum Teil fir Bil-
dungsorganisationen Ubernommen werden. In den letzten Jahren ist unter dem
Stichwort ,Agilitat” eine neue Form der Organisation bekannt geworden: die
selbstgeflihrte Organisation. Es scheint vielversprechend, mit diesen neuen
Modellen auf bisher wenig beachtete Facetten von Bildungsorganisationen auf-
merksam zu machen.

8 Vgl. Glossar, S. 261ff.

47



Kapitel 1

1.3.1 Die pyramidale Organisation

Pyramidale Organisationen sind in Form einer Pyramide organisiert, das heif3t,
es gibt wenige Fluhrungskrafte an der Spitze und auf den verschiedenen Ebe-
nen immer mehrere Geflhrte. Die Struktur ist relativ konstant und stabil, wéh-
rend die sie ausfullenden Personen wechseln kénnen. Sie ist gekennzeichnet
durch eine ,Kaskade formeller Kommunikationswege® (Laloux 2015, S. 20). Die
Entwicklung dieses Organisationsmodells der Pyramide ist historisch ein
Durchbruch, der die GréBe und Stabilitat von Organisationen ermdglicht.

Abbildung 3:  Struktur pyramidaler Organisationen (vgl. Laloux 2015, S. 20)

Die pyramidale Struktur ist ein Kennzeichen traditionell-konformistischer Orga-
nisationen, wie der Kirche oder dem Militar. Die Rollen werden zur Starkung der
Identitat sozial deutlich gemacht, zum Beispiel durch Uniformen. Soziale Zuge-
horigkeit zu einer Organisation spielt eine groBe Rolle. Fllhrung besteht im Kern
aus Befehlen und Kontrollen. Die pyramidale Struktur wird auch in der Weiter-
entwicklung der traditionell-konformistischen Organisationen zu modernen leis-
tungsorientierten Organisationen beibehalten (vgl. Laloux 2015). Die Fihrung
wird komplexer und an die Stelle von Befehl und Gehorsam treten Prognose
und Kontrolle. Das Management nach Zielvorgaben (MbO) wird zur zentralen
FUhrungsvorstellung. Moderne Managementinstrumente, etwa die Orientierung
an Leistungskennzahlen, unterstltzen diese Vorstellung.

Wird das Modell auf Bildungsorganisationen angewendet, macht es auf typi-
sche Strukturen aufmerksam. In Hochschulen findet sich auf der ersten Ebene
die Prasidentin beziehungsweise der Prasident, dann die Dekaninnen bezie-
hungsweise Dekane auf der zweiten Ebene, die Professorinnen und Professo-
ren auf der dritten Ebene und deren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf der
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vierten Ebene. In gréBeren Schulen findet sich die Schulleitung, dann eine sehr
unterschiedlich benannte mittlere Ebene (z. B. Jahrgangsleitungen) und schlieB3-
lich die Ebene der Lehrkrafte.

In pyramidalen Organisationen dominiert heute das wissenschaftliche Modell
der transaktionalen Fuhrung. Die Beziehung zwischen Fuhrungskraft und Ge-
fUhrten wird als Austauschbeziehung — als Transaktion — verstanden.

Die transaktionale Fiihrung hangt eng mit dem Fuhrungsinstrument des MbO
zusammen. Dabei wird das Konzept in der Praxis mangels genauer Kennt-
nisse oft unzureichend umgesetzt (vgl. Hoffmann/Pfister 2019, S. 682): Das
Konzept zielt darauf, fur Mitarbeitende mehr Eigenverantwortung, mehr krea-
tive Spielrdaume und damit eine Selbstverwirklichung zu ermdglichen, den
Leistungsanreiz und die Wertschatzung zu starken, Orientierungsgréen und
Bewertungskriterien aufzuzeigen, eindeutige Prioritaten vorzugeben, eine Basis
fur die eigenen Karriere- und Qualifikationsziele zu bieten sowie die Zusammen-
arbeit und Fuhrung zu verbessern. Fur die Institution dient es vor allem der
Ausrichtung auf die Unternehmensziele, der Verknipfung mit der Leistungs-
bereitschaft der Mitarbeitenden und deren héherer Motivation. MbO beruht auf
der sogenannten ,goal setting“-Theorie (vgl. Locke/Latham 2002; Latham/
Locke 2007).

Die pyramidale Organisationsstruktur spiegelt sich in der sogenannten Zielkas-
kade, die grundlegend fir MbO ist (vgl. Hoffmann/Pfister 2019, S. 688). Die Uber-
geordneten Ziele werden in diesem Modell in einem mehrstufigen Prozess her-
untergebrochen. Die FUhrungskraft hat hier die Aufgabe, aus den Zielen ihres
Bereichs flr die nachfolgende Ebene Ziele abzuleiten und zu konkretisieren.
AuBerdem sind die Ziele zur Vermeidung von Konflikten mit anderen Bereichen
miteinander abzugleichen. Grundsatzlich kénnen Ziele sowohl mit Individuen
als auch mit Teams vereinbart werden (vgl. Hoffmann/Pfister 2019).

In der Praxis bildet MbO den Kern der sogenannten Mitarbeitergesprache be-
ziehungsweise individueller Zielvereinbarungen. Dabei handelt es sich um ein
Flhrungsinstrument, das als vorbereiteter formalisierter Dialog zwischen einer
Flhrungskraft und einer Mitarbeiterin beziehungsweise einem Mitarbeiter ge-
staltet wird. Typische Bestandteile des Gespréachs sind die Bilanzierung, die
Verstandigung Uber kaskadierte Ziele und die Besprechung der weiteren Ent-
wicklung der Mitarbeitenden. Es wird institutionalisiert durchgefiihrt, das heif3t
zyklisch, und zwar meist jahrlich. Oder es wird anlassbezogen durchgefthrt, zum
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Beispiel als Kritik- oder Rickkehrgespréach (vgl. Hofbauer/Winkler 2010; Lipp-
mann/Pfister/Jérg 2019). Der zyklische Prozess von Mitarbeitergesprachen sieht
vor, dass spezifische Ziele ausgehend von den Unternehmenszielen flr die Mit-
arbeitenden vereinbart werden, dann die Mitarbeitenden an deren Erflllung arbei-
ten und schlieBlich die Leistung beurteilt wird (vgl. Hofbauer/Winkler 2010, S. 3f).
Grundlegende organisatorische Voraussetzung flr das Mitarbeitergesprach ist
eine angemessene Leitungsspanne, das heiBt eine angemessene Zahl von ei-
ner FUhrungskraft zugewiesenen Mitarbeitenden (vgl. Neuberger 2015, S. 17).
Dementsprechend findet das Modell auch etwa in Hochschulen Anwendung.

Das klassische Instrument des Mitarbeitergesprachs als Fihrungsinstrument
ist in die Kritik gekommen. Zum Beispiel scheinen ein einjahriger Zyklus und
eine Kaskadierung der Ziele nicht mehr so recht zu einer sich schnell wandeln-
den Welt zu passen. Das Fuhren mit Zielen ist in der Praxis weitverbreitet, wird
aber in der Wissenschaft durchaus kritisch gesehen. Ordonez u. a. analysieren
die Wirkungen und Nebenwirkungen des Flihrens mit Zielen. Sie kommen auf
Grundlage dieser Analyse zu dem Schluss: ,Managers and scholars need to
conceptualize goal setting as a prescription-strength medication that requires
careful dosing, consideration of harmful side effects, and close supervision®
(2009, S. 3). Sie schlagen — wie bei Medikamenten — einen Warnhinweis vor:
,Goals may cause systematic problems in organizations due to narrowed focus,
unethical behavior, increased risk taking, decreased cooperation, and decreased
intrinsic motivation. Use care when applying goals in your organization“ (S. 3).

1.3.2 Die selbstgefiihrte Organisation

Unter dem Stichwort ,Agilitat” sind vor allem fur Digitalunternehmen in den letz-
ten Jahren neue Organisationsformen entstanden, die als Antwort auf eine sich
schnell wandelnde Welt verstanden werden. Diese neuen Organisationsformen
werden zurzeit noch selten fur Bildungsorganisationen adaptiert. Im Zentrum
dieser neuen Organisationsmodelle stehen autonome Teams, die in kurzen Zy-
klen Probleme in enger Zusammenarbeit mit der Umwelt I6sen (vgl. Hoffmann/
Roock 2018, S. 120).

Das Konzept der ,Scrum-Teams* ist die in Unternehmen bekannteste Veranke-
rung der Agilitat. Es entstand in der Softwareentwicklung. Die Umsetzung orien-
tiert sich am ,Scrum Guide" von Schwaber und Sutherland (2017). Scrum wird
dabei verstanden als ein ,Rahmenwerk, innerhalb dessen Menschen komplexe
adaptive Aufgabenstellungen angehen kénnen, und durch das sie in die Lage
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versetzt werden, produktiv und kreativ Produkte mit hochstmdoglichem Wert
auszuliefern” (Schwaber/Sutherland 2017, S. 3). Das Rahmenwerk ist also kei-
neswegs auf Softwareentwicklung beschrankt. Im Zentrum steht die Arbeit der
Scrum-Teams. ,Scrum-Teams sind selbstorganisierend und interdisziplinar.
Selbstorganisierende Teams entscheiden selbst, wie sie ihre Arbeit am besten
erledigen, anstatt dieses durch andere Personen auBerhalb des Teams vorge-
geben zu bekommen. Interdisziplindre Teams verfugen tber alle Kompetenzen,
die erforderlich sind, um die Arbeit zu erledigen, ohne dabei von Personen auBer-
halb des Teams abhangig zu sein” (Schwaber/Sutherland 2017, S. 6). Analogien
im Bildungssystem sind zurzeit noch schwer vorstellbar.

Ein weiteres Modell ist das Modell ,DevOps*, das seinen Ursprung ebenfalls in
Digitalunternehmen hat. ,DevOps" ist ein Kunstwort, das sich von den beiden
Woértern ,Development” und ,Operations” ableitet. Development (Entwicklung)
und Operations (Betrieb) sind klassische Funktionen in Digitalunternehmen. In
der klassischen IT-Organisation sind dies zwei getrennte Abteilungen, die sehr
unterschiedliche Ziele verfolgen (vgl. Alt/Auth/Kégler 2017, S. 23). Beispiels-
weise stehen kontinuierliche Softwareentwicklung (Dev) und die Vorstellung des
,Never-change-a-running-system* (Op) in einem klassischen Widerspruch. Dev-
Ops sind crossfunktionale Teams, das heif3t, die Funktionen Op und Dev wer-
den zu einer Gruppe zusammengefasst. DevOps ,umfasst eine Sammlung von
Techniken, Prozessen und Tools, die darauf abzielt, typischen Problemen in der
Zusammenarbeit von Entwicklungs- und Betriebseinheiten entgegenzuwirken
und in der Konsequenz das Kundenerlebnis beziehungsweise die Kundenzu-
friedenheit zu verbessern® (Alt/Auth/Kogler 2017, S. 24).

In selbstgeflhrten Organisationen gibt es keine Befehle oder Verpflichtungen,
Gehorsam zu leisten. Fihrungskrafte stehen den Teams lediglich zur Seite. Sie
geben den Teams Raum, eigene Entscheidungen zu treffen, selbst wenn sie mei-
nen, bessere Lésungen zu kennen. Die FUhrungskraft stellt Fragen zur Selbst-
klarung und gibt keine Antworten. Fihrung wird in selbstorganisierten Organi-
sationen als ein ,,Prozess der Beratung® verstanden (vgl. Laloux 2015, S. 100).
Im Bildungswesen ist ein Anwendungsbereich am ehesten in hochschulischen
Forschungsprozessen zu sehen, fir die eine ,SelbstfUhrung” eingerdumt wer-
den kann.

In selbstgeflhrten Organisationen kann Fihrung den Modellen der lateralen
Fuhrung, der distributiven Fihrung, der transformationalen Fiilhrung sowie von
Digital Leadership zugeordnet werden. Die Zielvereinbarungslogik folgt der
OKR-Methode.
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Laterale Fiihrung. Der Begriff ,laterale Flihrung® ist ein Oxymoron. Es bedeutet
,Fuhren zur Seite", ,FUhren ohne Vorgesetztenfunktion®, also einen ,Fihrungs-
ansatz jenseits der Hierarchie” (vgl. Kihl 2017, S. 2). Grundlagen des lateralen
Flhrens sind nach Kuhl (2017) die Verstandigung, das Vertrauen und die Macht.
Macht allerdings nicht nur durch Anweisungen, sondern durch die Kontrolle der
Kommunikation, durch Expertenwissen oder die Nutzung von Kontakten in der
Umwelt. Die FUhrungskraft steht hier vor verschiedenen Herausforderungen
(vgl. Stéwe/Keromosemito 2013): Sie muss Teammitglieder in ihrer individuellen
Persdnlichkeit verstehen und gezielt einbinden, sie hat Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter ohne disziplinarische Anreize oder Druckmittel zu motivieren und zu
gewinnen, sie gibt kritisches Feedback, ohne jemanden als Teammitglied zu
verlieren, sie muss in der Lage sein, Arbeitsverhalten kurzfristig zu verandern,
zwischen allen Fronten Konflikte erfolgreich zu bewéltigen und virtuelle Teams
erfolgreich zu fuhren. AuBerdem holt sie sich zum richtigen Zeitpunkt die Unter-
stutzung bei den Vorgesetzten.

Distributive Flihrung. Dieses Konzept wird in mehreren Modellen beleuchtet (vgl.
Yammarino u. a. 2012). Dafur haben sich vor allem Bezeichnungen wie Shared
Leadership (vgl. Pearce/Conger 2010), Distributed Leadership oder Collective
Leadership etabliert (vgl. Wu/Cormican/Chen 2020). Die distributive Fiihrung
steht in enger Verbindung mit dem Konzept selbstgeflhrter Teams (,self-ma-
naged teams"). Die Erforschung selbstgefiihrter Teams lasst sich bis zur soge-
nannten Human-Relations-Bewegung zurlickverfolgen (vgl. Sundstrom u. a.
2000). Distributive Fiihrung hat einen positiven Effekt auf die Effektivitat von
Teams (vgl. Wang/Waldman/Zhang 2014; Wu/Cormican/Chen 2020).

Transformationale Flihrung. Bass (1990) flihrt auf der Grundlage empirischer
Untersuchungen verschiedene Merkmale transformationaler Fihrung an. Trans-
formationale FUhrungskréafte haben eine spezifische Ausstrahlungskraft, die ih-
nen einen idealisierten Einfluss gibt. Sie nehmen zum Beispiel aufgrund eigener
Uberzeugungen bei kritischen Fragen eine Position ein. Sie inspirieren die Ge-
flhrten durch Zukunftsvisionen, zeigen sich engagiert und optimistisch. Sie sti-
mulieren die Geflhrten intellektuell, zum Beispiel indem sie diese férdern, den
aktuellen Zustand kritisch zu sehen. Die transformationale Filhrungskraft be-
trachtet die Gefuhrten als Individuen und geht auf deren individuelle Wiinsche
und Bedurfnisse ein.

Digitale Flihrung (,digital leadership“). Dieses noch unscharfe Konzept von
Fuhrung hebt auf die Besonderheiten durch die digitale Transformation der In-
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stitution ab (vgl. Creusen/Gall/Hackl 2017). Kane u. a. betonen dabei die erhdhte
Rolle transformativer Visionen und einer vorausschauenden Perspektive, das
heiBt einer langfristigen Richtungsgebung als Teil der Fihrung, aber auch ein
allgemeines Verstandnis von Digitaltechnik (,digital literacy) der Fihrungskraft
sowie einer hohen Anpassungsfahigkeit, verstanden als Innovationsfahigkeit
und Offenheit (vgl. Kane u. a. 2019).

Das Modell selbstgefuhrter Organisationen wird zurzeit vor allem flr Unterneh-
men diskutiert, also auBerhalb des Bildungsbereichs. Im Hintergrund der Be-
muhungen, FUhrung in Bildungsinstitutionen zu stérken, scheinen das Bild der
pyramidalen Organisation und die dort typischen Fuhrungsinstrumente — zum
Beispiel individuelle Zielvereinbarungen — wirksam zu sein. Im Bildungsbereich
werden selbstgeflihrte Modelle noch wenig diskutiert. Erst in jingster Zeit wird
agile Fihrung als Thema der Schulfuhrung gesehen (vgl. Chott 2020a, 2020b).
Im Modellversuch ,Digitale Schule 2020" des Bildungspakts Bayern werden erste
Erfahrungen gesammelt (vgl. Girschick 2020). Besonderheiten von Schulen,
etwa der Status als sogenannte Expertenorganisation und die fraktale Struktur
(vgl. Wilbers 2020a, S. 576ff.), werfen jedoch die Frage auf, ob die Realitat in
Schulen durch das Modell selbstgefiihrter Organisationen mit starken, auto-
nom agierenden Teams nicht besser abgebildet werden kdnnte als durch das
Bild der traditionellen pyramidalen Struktur. Dies gilt &hnlich fir Hochschulen:
Fuhrung an Hochschulen scheint von Instrumenten traditioneller Institutionen
dominiert. Hochschulen scheinen aber strukturell gut vorbereitet, Methoden des
agilen Managements zu betreiben, weil sie — ohne sich dessen bewusst zu sein
—viele der in diesem Modell propagierte Elemente bereits nutzen. Das bedeutet
allerdings nicht, dass nicht auch in den Hochschulen Nachholbedarfe vorhan-
den waren (vgl. Baecker 2017; Poppelreuter 2020).

1.3.3 Pyramide und/oder Selbstfiihrung?

Die Unterscheidung dieser beiden Modelle® wirft die Frage auf, welches denn
nun das ,richtige” ist. Laloux (2015, S. 35f.) geht dabei von einer Koexistenz aus,
das heif3t, in jeder realen Organisation finden sich Facetten dieser Organisations-
modelle, die mehr oder weniger stark ausgepragt sind.

9 Dieses Modell hat viele Parallelen zur Unterscheidung von Alpha-Kodex und Beta-Kodex von Pflaging
(2018, 2020). Pflaging (2020) spricht von Teilen selbstgeflihrter Organisationen als ,Zellen innerhalb von
wZellstrukturen®,
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Diese Ambivalenz spiegelt sich auch in der Fiihrung, und zwar im Konzept des
zweihandigen Fuhrens (,ambidextrous leadership®). Die Praxis in modernen Un-
ternehmen ist namlich fir viele Fihrungskrafte mit einer doppelten Anforderung
verbunden.

® Nutzen des Bewahrten: Einerseits missen bestehende Produkte und Pro-
zesse optimiert werden, das heiBt, das Bewahrte ist mit Blick auf den Erfolg
der Institution weiter auszunutzen. Dies wird in der Managementliteratur
~Exploitation“ vom englischen Wort fir ,Ausnutzung“ genannt. So sind z. B.
deutsche Automobilhersteller darauf angewiesen, weiter Autos als Verbren-
ner zu optimieren und zu vertreiben.

® Erkundung des Neuen: Andererseits missen neue Produkte und Prozesse
erkundet werden, die in Zukunft das Geschaft pragen kdnnten. So missen
deutsche Automobilhersteller mit Blick auf einen moglichen Verlust des Kern-
geschafts ,Verbrenner” mogliche Alternativen erkunden und dort erheblich
investieren (,Exploration®).

Eine FUhrungskraft mag — so wie Menschen Rechtshander oder Linkshander
sind — eine dieser Seiten bevorzugen, also starker in der Ausnutzung oder aber
in der Erkundung sein. In dieser Situation ist eine zweihandige Fihrung not-
wendig. Das ist jedoch schwierig. So wird ein Rechtshander ungelenk, wenn er
mit der linken Hand schreiben soll.

Fur den 6ffentlichen Bildungsbereich darf dabei nicht Ubersehen werden, dass
ein Balancieren dieser Modelle fur das der Exploration eine Handlungsfreiheit
voraussetzt, die fir den Schulbereich auf das Mikromanagment beschrankt blei-
ben durfte. Die Analogie zu Unternehmen endet hier.

1.4 Psychologie von Fiihrung, Leitung, Governance
1.4.1 Fuhrung und Fihrungserfolg

Organisationsmodelle mit eingebetteten unterschiedlichen Fihrungskonzepten
haben nicht nur rechtliche und organisatorische sowie soziologische Rahmen-

bedingungen, sondern auch Voraussetzungen, die in der Person selbst liegen,
die Fihrungsaufgaben wahrnehmen soll oder will, psychologische also.
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Fahrung meint die absichtsvolle und zielbezogene Einflussnahme auf andere
Personen (vgl. Rosenstiel 2009). Durch Fuhrung sollen die Geflihrten veranlasst
werden, zu den Zielen der jeweiligen Organisation einen Beitrag zu leisten. Der
Erfolg von Fihrung wird entsprechend an der Erreichung der Ziele der jeweili-
gen Organisation gemessen. So wird in Unternehmen im Bereich der Wirtschaft
Flhrungserfolg auf den Dimensionen Umsatz, Marktanteil und Gewinn bestimmt.
Flhrung einer Bildungsinstitution ist hingegen in dem MaBe erfolgreich, wie die
Empféangerinnen und Empfanger der jeweiligen BildungsmaBnahme profitieren,
also beispielsweise Kinder durch die Betreuung in der Kindertagesstétte in ihrer
emotional-sozialen Entwicklung unterstutzt werden, Schilerinnen und Schuler
Kompetenzen und schulische Zertifikate erwerben oder Auszubildende oder
Studierende sich spater erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt platzieren kénnen.
Solche Ziele von Bildungsorganisationen werden jedoch nicht direkt Gber den
Einfluss der Fihrung auf die Empfangerinnen und Empfanger der Bildungsmas-
nahme erreicht, sondern vermittelt Gber den Einfluss, den die Fiihrung auf die
Mitarbeitenden hat, die fur die Qualitat des jeweiligen Bildungsangebots ver-
antwortlich sind (siehe Abbildung 4), also z. B. fur die Interaktionsqualitat in der
Kindertagesstatte oder die Qualitat von Unterricht, Hochschullehre beziehungs-
weise einer WeiterbildungsmaBnahme.

Weil Fiihrungserfolg nur vermittelt Gber die jeweiligen Geflhrten hergestellt wer-
den kann, wird er nicht nur an dem eigentlichen Ziel oder Zweck der Organisation
gemessen, sondern auch an sozialen Effizienzkriterien, namlich der Zufrieden-
heit, Motivation und psychosozialen Gesundheit der Mitarbeitenden. Denn eine
hohe Zufriedenheit, glinstige Formen der Motivation und Gesundheit sind Vor-
aussetzung daflr, dass die Mitarbeitenden zu den Zielen der Organisation bei-
tragen kénnen und wollen.

In der empirischen Forschung wird der Erfolg von FUhrung ermittelt, indem
Merkmale der Fliihrungskraft — wie personliche Eigenschaften, ihre Ausbildung
und Erfahrung, ihr Verhalten, Fihrungskonzept oder Fuhrungsstil in verschie-
denen Anforderungs- oder Tatigkeitsfeldern — und die fur Fihrung relevanten
Strukturen der Organisation durch Selbstbericht, Fremdbericht (z. B. durch
Mitarbeitende, Empfangerinnen und Empfanger der BildungsmaBnahme) oder
Beobachtung erfasst werden. Diese Merkmale werden dann mit Indikatoren
des Erfolgs der Fihrung in Beziehung gesetzt. Fur die Ermittlung des Erfolgs in
Bezug auf den eigentlichen Zweck der Bildungseinrichtung wird typischerweise
der Kompetenzerwerb der Empfangerinnen und Empféanger der jeweiligen Bil-
dungsmaBnahme gemessen. Fur die Ermittlung des Erfolgs in Bezug auf soziale
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Effizienzkriterien werden typischerweise die Geflihrten nach ihrer Zufriedenheit
mit der FUhrung oder dem Arbeitsplatz, zu ihrer Motivation und psychosozialen
Gesundheit befragt.

Experimentelle Studien zum Fuhrungserfolg in Bildungsinstitutionen fehlen wei-
testgehend (vgl. Osborne-Lampkin/Sidler Folsom/Herrington 2015). Es ist somit
nicht nachgewiesen, dass Fuhrungskrafte den Erfolg von Bildungseinrichtungen
urséchlich beeinflussen. Dennoch kann angenommen werden, dass die Fuh-
rungsebene vermittelt Uber ihren Einfluss auf soziale Effizienzkriterien (Zufrie-
denheit, Motivation und Gesundheit des Personals) und die Qualitat des von der
jeweiligen Organisation bereitgestellten Bildungsangebots (z. B. Betreuung,
Forderung, Unterricht, Lehre) die Ergebnisse (z. B. Lernzuwachse, Zertifikater-
werb) fur die Empfangerinnen und Empfanger der BildungsmaBnahme beein-
flusst (vgl. Liebowitz/Porter 2019). Diese Zusammenhange sind in Abbildung 4
dargestellt.

Verhalten/
Fihrungskonzepte
der FUhrungskraft

in den Anforde-
rungsbereichen:

Sicherung und
Organisation: Entwicklung
Bildungsangebot
Strukturen
Bspw. Internale Zufriedenheit,
- Anreizsysteme Beziehungen Motivation,
- Kontroll- — Personal Gesundheit
systeme (Auswan, «—> des Personals . R
Entwicklung) Ergebnisse fiir
— Bildungsteil- Bildungsteil-
nehmer/-innen nehmer/-innen
Flhrungskraft <> Qualitat
— Personliche Organisations- Bildungsangebot
Eigenschaften entwicklung — Betreuung
- Ausbildung - Foérderung
und Erfahrung - Lehre und
Vi It
erwaitung Unterricht
Externale
Beziehungen

Abbildung 4:  Zusammenhéange zwischen der Qualitat der Fihrung einer Bildungseinrichtung
und den Ergebnissen fir die Empfanger/-innen der BildungsmaBnahme (eigene
Darstellung in Anlehnung an Liebowitz/Porter 2019)
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1.4.2 Fihrung durch Menschen und Strukturen

Die Aufgaben von Fihrungskraften bestehen in verschiedenen Funktionen:
Sie planen, organisieren, koordinieren, weisen an und kontrollieren (vgl. Rosen-
stiel/Kaschube 2014). In Bildungsinstitutionen tun sie dies in verschiedenen
Anforderungs- und Tatigkeitsfeldern (siehe Abbildung 4): bei der Sicherung und
Entwicklung des Bildungsangebots (z. B. Betreuung, Unterricht, Lehre), bei der
Férderung der internalen Beziehungen (z. B. Personal, Empfangerinnen und
Empfanger der BildungsmaBnahme), bei der Organisationsentwicklung (z. B.
interne und externe Evaluation, Organisation an Wandlungsprozesse anpassen),
in der Verwaltung (z. B. finanzielle Planung, Rechenschaftslegung) und der Ge-
staltung externaler Beziehungen (z. B. Stakeholder auBerhalb der Organisation,
Offentlichkeitsarbeit).

In all diesen Feldern fuhrt die FUhrungskraft auf zweierlei Weise: durch die Ge-
staltung von Strukturen (,Fihrung durch Strukturen®) und durch soziale Inter-
aktionen mit den Gefthrten (,FUhrung durch Menschen; vgl. Rosenstiel 2009).
Flhrung durch Strukturen erfolgt indirekt, indem die Aktivitaten oder Hand-
lungsspielrdume der Geflihrten gebahnt und gelenkt werden. Strukturelle Fuh-
rungselemente sind beispielsweise Anreizsysteme (leistungsabhangige Be-
zahlung, Aufstiegsmaoglichkeiten etc.), Organigramme, Stellenbeschreibungen,
Personalentwicklungsprogramme, Kontrollsysteme, Beurteilungsverfahren oder
Weisungen und Vorschriften zu Prozeduren und Ablaufen. Fiihrung durch Men-
schen erfolgt direkt und bedeutet, dass die FUhrungskraft die Mitarbeitenden
face to face oder in medial vermittelten Interaktionen beeinflusst. Bedeutsam
ist hierbei das flr die Mitarbeitenden beobachtbare Verhalten der Fihrungs-
kraft, vor allem verbale und nonverbale Kommunikation. Verhalten und Kommu-
nikation der Fihrungskraft kdnnen auf die Entwicklung von Visionen bezogen
sein, auf Planung, Koordination und Kooperation in arbeitsteiligen Prozessen,
auf das Setzen und Vereinbaren von Zielen, auf die Vergabe von Aufgaben, auf
die Uberwachung der Aufgabenbearbeitung oder das Geben von Feedback
(vgl. Comelli/Rosenstiel/Nerdinger 2014).

Die Frage, wie Fuhrung durch Menschen gestaltet sein muss, um erfolgreich
zu sein, ist unabhangig davon, ob die Organisation eine Bildungseinrichtung
oder aber eine Einrichtung im Bereich von Wirtschaft, Kultur oder Wissen-
schaft ist. Betrachtet man indessen die Flihrung durch Strukturen und damit die
Werkzeuge, die Menschen fur ihre Fihrungsaufgabe nutzen kénnen, so zeigt
sich, dass sich diese zwischen Bildungseinrichtungen und Einrichtungen in an-
deren Bereichen in verschiedener Hinsicht voneinander unterscheiden.
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Fuhrungskréafte in Bildungseinrichtungen in Deutschland verfugen Uber weniger
strukturelle Werkzeuge fur ihre FUhrungsaufgabe als FUhrungskréfte in anderen
Landern und in anderen Einrichtungen (vgl. vbw 2010). Sofern Bildungseinrich-
tungen Teil des Offentlichen Dienstes sind, sind die Maglichkeiten, Uiber finan-
zielle Anreizsysteme und Uber die Auswahl von Personal zu flhren, stark einge-
schrankt. Im Hochschulwesen sind in den vergangenen Dekaden Elemente
leistungsabhéngiger Bezahlung eingefuihrt worden. Insgesamt sind jedoch die
Unterschiede in der Bezahlung in Abhangigkeit vom nachgewiesenen Erfolg der
beruflichen Tatigkeit im Vergleich zu anderen Landern sehr gering. Die Uber-
nahme von Flhrungsaufgaben — wie z. B. einer Schulleitungsfunktion —ist in
Deutschland zudem nur mit einer geringfiigigen Hoherdotierung der Bezlge
verbunden (vgl. Tulowitzki 2015; Wang/Frederick 2018). Auch die Mdglichkei-
ten, auf die Auswahl und Beférderung des Personals Einfluss zu nehmen, sind
sehr eingeschrankt. FUhrungskréafte im 6ffentlichen Bildungswesen in Deutsch-
land haben damit weniger Moglichkeiten, Uber Strukturen zu fuhren, als dies fur
padagogische Fuhrungskrafte in anderen Landern gilt (vgl. z. B. Tulowitzki 2015).
Fur Fihrungskréfte in deutschen Bildungseinrichtungen bedeutet dies, dass sie
vor allem durch ihr Verhalten in sozialen Interaktionen die Mitarbeitenden dazu
motivieren und veranlassen mussen, zur Erreichung der Ziele der Organisation
beizutragen.

1.4.3 Motivierung durch Fuhrung

Was konnen Fuhrungskrafte tun, um die Mitarbeitenden flr die Ziele der Orga-
nisation zu engagieren? MaBgeblich ist, dass glnstige Formen der Motivation
bei den Mitarbeitenden gestérkt werden. In beruflichen Tatigkeiten mit komple-
xen Anforderungen, wie sie von padagogischem oder wissenschaftlichem Per-
sonal in Bildungseinrichtungen ausgetbt werden, wird Leistung starker durch
intrinsische als durch extrinsische Formen der Motivation beglnstigt. Intrinsisch
motivierte Mitarbeitende flhlen sich durch Spaf und Freude bei ihrer beruflichen
Tatigkeit und dadurch angetrieben, dass sie die Tatigkeit als Teil ihrer Identitat,
also ihrer Definition, wer oder wie sie selbst sind, erleben. Extrinsisch motivierte
Mitarbeitende arbeiten hingegen fur die monetare Kompensation oder die sozi-
ale Anerkennung, die sie fur ihre Tatigkeit erhalten (vgl. Ryan/Deci 2000). Ringel-
han u. a. (2013) fanden beispielsweise in einer Befragung von fast 1.000 an
Universitaten tatigen jungen Forscherinnen und Forschern, dass intrinsische
Formen der Motivation, nicht aber extrinsische, mit hdherer Job-Zufriedenheit
einhergingen und eine hdhere Job-Zufriedenheit ihrerseits mit hdherem beruf-
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lichen Erfolg (Selbsteinschatzung, wie gut man gemessen an anderen For-
schenden ist).

Voraussetzung fUr motiviertes Verhalten ist, dass fur die Mitarbeitenden die
Ziele bekannt sind, zu deren Erreichung sie beitragen sollen. Dies ermoglicht
den Mitarbeitenden, ihr Verhalten selbst zu steuern. Dies bedeutet, sie kdnnen
ohne stete Anweisung und Kontrolle durch die Fiihrungskraft arbeiten und selbst
Uberprifen, durch welche Verhaltensweisen sie sich dem Ziel annéhern. Co-
melli, Rosenstiel und Nerdinger (2014) formulieren die Randbedingungen dafiir,
dass von der FUhrungskraft benannte Ziele tatsachlich eine solche motivierende
Wirkung haben. Sie sollten prazise und eindeutig formuliert sein, es sollte mess-
bar sein, ob man sich dem Ziel angenahert beziehungsweise es erreicht hat,
Ziele sollen wichtig sein, sich untereinander nicht widersprechen, Ziele sollen
reprasentativ fUr die Gesamtaufgabe sein, also alle Aspekte reflektieren, die zu
erledigen sind, sie sollen herausfordernd, aber erreichbar sein, sollen glaubhaft
sein, als verbindlich akzeptiert werden kénnen, sie sollten positiv formuliert sein
und nicht zu detailliert beschrieben werden.

Weiter sollten Ziele stets so kommuniziert werden, dass sie von den Mitarbei-
tenden als Lernziele statt als Leistungsziele verstanden werden. Lernziele 16sen
das Bestreben aus, die eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln, wohingegen
Leistungsziele darauf gerichtet sind, von der FUhrungskraft belohnt oder aner-
kannt zu werden. Wahrend Lernziele intrinsische Formen der Motivation und
angesichts von Misserfolgen eine noch gesteigerte Motivation begunstigen,
fuhren Leistungsziele zu extrinsisch motiviertem Verhalten und dazu, dass Mit-
arbeitende auf Misserfolge mit Resignation reagieren und versuchen, sie vor der
Fuhrungskraft zu verbergen (vgl. Dweck 1986).

AuBerdem sollte die Vereinbarung eines Zieles stets damit verbunden werden,
dass es ein Feedback betreffend die Zielerreichung gibt. Die Bedeutsamkeit
von qualitativ hochwertigem Feedback flr Lernen und Leistung ist metaana-
lytisch gut belegt (vgl. z. B. Casey/McWilliam 2011; Evans 2013; Hattie 2009,
2015). Feedback ist eine Mitteilung an eine Person, die darUber informiert, wie
ihre Leistung oder ihr Verhalten von anderen wahrgenommen werden. Durch
Feedback sollen Diskrepanzen zwischen der aktuellen Leistung oder dem ak-
tuellen Verhalten und einer ZielgréBe reduziert werden, gleichzeitig aber eine
gute Beziehung zwischen Fuhrungskraft und Mitarbeitendem bewahrt oder ge-
starkt werden.
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Die FUhrungskraft kann Lernziele (statt Leistungsziele) férdern und Feedback
wirksam gestalten, indem sie jeder beziehungsweise jedem Mitarbeitenden
stetig Antworten auf die folgenden drei Fragen gibt: a) was ist das Ziel (soge-
nanntes Feed-up), b) wo stehe ich jetzt (sogenanntes Feed-back), und c) wie
komme ich zum (n&chsten) Ziel (sogenanntes Feed-forward; vgl. Hattie/ Timperley
2007).

Zu a): Das Ziel muss dabei klar formuliert werden, und zwar mit Betonung von
Lernen und Entwicklung der beziehungsweise des Mitarbeitenden (z. B. Chance,
eine bestimmte Kompetenz zu entwickeln). Das Ziel muss herausfordernd, aber
realistisch sein.

Zu b): Die Fuhrungskraft gibt eine Leistungsrickmeldung auf der Grundlage
einer kriterialen statt einer sozialen Bezugsnorm. Dies bedeutet, die Rlickmel-
dung und Bewertung zum gegenwartigen Stand der Zielerreichung erfolgt unter
Bezugnahme auf aufgabeninharente Kriterien, die der zu beurteilenden Person
auch bekannt sind. Auf den sozialen Vergleich mit anderen Mitarbeitenden be-
zogene Rickmeldungen sollten hingegen vermieden werden. Das Feedback
soll sich nicht nur auf die jeweilige Aufgabe beziehen, sondern auch auf den
Lern- und Entwicklungsprozess der Person. Feedback sollte moglichst konkret
und in Verhalten umsetzbar sein und zeitnah zum Handlungsablauf erfolgen,
ohne diesen aber zu stdren oder zu unterbrechen.

Zu c): Feedbackgesprache sollten immer mit einem Feed-forward verbunden
werden. Hier geht es darum, die Schritte auf dem Weg zum (n&chsten) Ziel zu
bestimmen. Idealerweise wird dieses (nachste) Ziel von den Mitarbeitenden selbst
entwickelt und nicht als Anweisung von der Flihrungskraft gegeben. Auch sollte
Feed-forward nicht darin bestehen, dass einfach nur neue Aufgaben derselben
Art gegeben werden: Vielmehr sollte die Entwicklung der beziehungsweise des
Mitarbeitenden ein Ziel fUr die FUhrungskraft sein.

Zusammengefasst kdnnen Flhrungskréafte glinstige Formen der Motivation bei
den Mitarbeitenden férdern, wenn sie Lernziele statt Leistungsziele implemen-
tieren und das jeweils aktuelle Ziel der Organisation, den Stand der Mitarbeiten-
den in Bezug auf die Zielerreichung und Schritte auf dem Weg zum (nachsten)
Ziel kommunizieren. Dazu bendtigen FUhrungskréafte selbst eine klare Vorstellung
bezlglich des Ziels, sie mussen begrindete Annahmen dartber haben, wie
das Ziel erreicht werden kann, und sie missen Uber objektive und zuverlassige
Beobachtungen der Mitarbeitenden verfigen, um ihnen angemessenes Feed-
back geben zu kénnen (vgl. Hattie/Timperley 2007; Kunter/Trautwein 2013).
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1.4.4 Unterschiede zwischen Flhrungskréften:
Eigenschaftskonzepte und klassische Flihrungsstilkonzepte

In dem Versuch zu erkléaren, was Menschen, die zur Fihrungskraft werden, von
anderen unterscheidet oder warum Fuhrungskréafte unterschiedlich erfolgreich
sind, hat sich die Forschung in der ersten Halfte des vergangenen Jahrhun-
derts darauf konzentriert, die Personlichkeitseigenschaften zu identifizieren, die
effektive FUhrungskréafte auszeichnen. Diesem eigenschaftsorientierten Ansatz
ist die Annahme implizit, dass bestimmte Personen aufgrund ihrer (angeborenen)
relativ zeit- und situationsubergreifend stabilen Merkmale besonders fur die
Ubernahme von Fiihrungsaufgaben geeignet seien. Insbesondere Intelligenz
und Charisma — namlich die auBergewohnliche Qualitat einer Personlichkeit,
aufgrund derer andere Menschen sich von ihr angezogen fuhlen und sich fur
sie begeistern — wurden als potentielle Erklarungen flr FUhrungserfolg unter-
sucht. In einer Metaanalyse Uber mehr als 150 Studien zum Thema zeigte sich
fur Intelligenz nur ein geringer bis mittelstarker Zusammenhang (korrigierte Kor-
relation p = .27) mit FUhrungserfolg (vgl. Judge/Colbert/llies 2004). Studien
zum Charisma von Flhrungspersonen zeigen, dass ein mittleres AusmaB an
Charisma am starksten mit Fihrungserfolg zusammenhangt (vgl. Vergauwe
u. a. 2018) — dieser Befund ist jedoch aufgrund des eher fragwirdigen Kons-
trukts des Charismas nicht eindeutig interpretierbar (vgl. Nerdinger 2019).

Andere Studien haben Zusammenhéange zwischen FlUhrungserfolg und den
Big Five als den funf zentralen Merkmalen zur Beschreibung der Personlichkeit
und von Unterschieden in der Persdnlichkeit verschiedener Personen unter-
sucht (z. B. Langford/Dougall/Parkes 2017). In einer Metaanalyse Uber 73 Stu-
dien hinweg fanden Judge u. a. (2002), dass Extraversion und Offenheit fur
Erfahrung (fir beide korrigierte Korrelation p = .24) die starksten Zusammen-
hange zu FUhrungseffektivitat aufwiesen, gefolgt von einem negativen Zusam-
menhang mit Neurotizismus (p = —.22) und von positiven Zusammenhangen mit
Vertraglichkeit (p = .21) und Gewissenhaftigkeit (p = .16). Fur 90 Prozent der
insgesamt 222 in den Studien untersuchten Korrelationen fanden Judge u. a.
(2002) Zusammenhange, die von null verschieden waren.

Versuche, Fuhrungserfolg aus Personlichkeitseigenschaften vorherzusagen,
wurden schon in der Mitte des vergangenen Jahrhunderts beginnend durch
einen anderen Forschungsansatz erganzt, in dem Fuhrung starker aus dem
Blickwinkel der Gruppenfuhrung und des Verhaltens (statt der Eigenschaften)
der Fihrungsperson untersucht wurde (vgl. Stogdill 1948). Mit Fihrungsverhal-
ten, FUhrungskonzepten oder Fihrungsstilen werden dabei zeitlich und situa-
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tionsubergreifend relativ stabile Verhaltensmuster der Fihrungskraft beschrie-
ben und in verschiedene Typen differenziert. Noch andere Ansatze betonen,
dass die effektive Fihrungskraft keinen durchgéngig gleichbleibenden Fuh-
rungsstil zeigt, sondern ihr Verhalten an die Erfordernisse und Merkmale der
jeweiligen Situation und des beziehungsweise der jeweiligen Mitarbeitenden
anpassen muss. So werden beispielsweise in der Path-Goal-Theory verschie-
dene FUhrungsverhaltensweisen differenziert, die in Abhangigkeit von der Art der
Arbeitsaufgabe, der Erfahrung, Kompetenz und den Erwartungen der bezie-
hungsweise des Mitarbeitenden unterschiedlich effektiv sind, ndmlich in dem
MaBe, wie sie den Mitarbeitenden Wege aufzeigen (Path), wie die Ziele zu errei-
chen sind (Goal), und dabei Defizite ausgleichen und Hindernisse aus dem Weg
raumen (vgl. House 1971, 1996).

In der Forschung ist eine unliberschaubar groBe Zahl von Dimensionen des
FUhrungsverhaltens, von Fuhrungskonzepten oder Fihrungsstilen unterschie-
den worden (vgl. Felfe 2015), flr die aber nur teilweise nachgewiesen ist, dass
sie tatsachlich einen inkrementellen Wert bei der Vorhersage der Erreichung der
Ziele einer Organisation (und damit von FUhrungserfolg) haben (vgl. Nerdinger
2019). Entsprechend werden hier zunachst nur konzeptuell gut etablierte und in
empirischen Studien haufig genutzte Konzepte dargestellt.

Einen Klassiker der FUhrungsstilforschung stellt die Arbeit von Lewin, Lippitt
und White (1939) dar. Sie unterschieden zwischen einem demokratischen, einem
autoritédren und einem Laisser-faire-Flhrungsstil. Autoritare Fuhrer erwarten Ge-
horsam gegenuber ihren Anweisungen, wobei diese Anweisungen nicht sach-
logisch begrindet, sondern durch Verweis auf die eigene Autoritat legitimiert
werden. Die zu Fihrenden entwickeln also ein Verhalten, mit dem sie Bestra-
fungen umgehen kénnen; nicht aber entwickeln oder verfolgen sie eigene — der
Erreichung kollektiver Ziele der Organisation dienende — Ziele. Sobald die Kon-
trolle durch die Flihrungsperson erfolgt, 1&sst ihre Arbeitsmotivation nach. Fih-
rungskrafte, die demokratisch fuhren, handeln im Unterschied dazu nach fir die
Mitarbeitenden klar erkennbaren Regeln, entwickeln gemeinsam mit ihnen Ziele
oder erlautern ihnen deren Sinnhaftigkeit, beziehen die Mitarbeitenden in wich-
tige Entscheidungen mit ein und geben sachbezogenes Feedback in Bezug auf
die Zielerreichung. Der Laisser-faire-Fuhrungsstil bedeutet schlieBlich, dass die
Flhrungskraft kaum Einfluss nimmt. Weder kommuniziert sie Erwartungen ge-
genuber den Mitarbeitenden noch reagiert sie auf deren Bedurfnisse oder
Winsche.
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Ein weiterer paradigmatischer Ansatz aus der frihen Flhrungsstil-Forschung
stammt von Stogdill (1974), der die Unterscheidung zwischen Mitarbeitenden-
und Aufgabenorientierung (englisch: Consideration vs. Initiating Structure) ein-
gefuhrt hat. Aufgabenorientierte Fihrungskréfte zeigen vor allem die Erledigung
der Arbeitsaufgaben und die Erreichung der Ziele der Organisation unterstit-
zende Verhaltensweisen, z. B. indem sie klare Verantwortlichkeiten zuweisen
und Leistungsziele vereinbaren. Mitarbeitendenorientierte Fihrungskrafte zeigen
hingegen vor allem Verhaltensweisen, die dem Wohlbefinden und Vertrauen der
Mitarbeitenden dienen. So bekunden sie Interesse an den persdnlichen Belan-
gen der Mitarbeitenden und zeigen Verstandnis fur ihre Winsche. Die Auspréa-
gungen, die eine Fuhrungskraft auf beiden Dimensionen zeigt, sind unabhangig
voneinander. Dies bedeutet, wahrend manche Fuhrungskrafte hohe oder nied-
rige Auspragungen auf beiden Dimensionen haben, ist bei anderen eine Dimen-
sion starker als die andere ausgepragt (vgl. Mouton/Blake 1964). In einer Meta-
analyse fanden Judge, Piccolo und llies (2004) fir Mitarbeitendenorientierung der
Flhrungskraft einen starkeren Zusammenhang zu sozialen Fuhrungserfolgskri-
terien (Zufriedenheit der Mitarbeitenden mit der FUhrungskraft: mittlere korri-
gierte Korrelation p = .78, Zufriedenheit mit dem Job: p = .46) als zu in Form von
Leistungen der Gruppe oder Organisation gemessenem Fuhrungserfolg (p = .22
beziehungsweise p = .33), wahrend umgekehrt Aufgabenorientierung der Fih-
rungskraft etwas starker mit leistungsbezogenem Fuhrungserfolg (p = .30) als
mit den sozialen Flhrungserfolgskriterien zusammenhing (p = .28).

1.4.5 Transformationale, transaktionale und instruktionale
Fluhrungskonzepte in Bildungsorganisationen

In den letzten drei Dekaden sind neue konzeptuelle Modelle von Fihrung ent-
standen, die sich explizit auf Fihrungsaufgaben von Leitungen von Bildungs-
organisationen und auf die Frage beziehen, durch welche Art der Fliihrung ver-
besserte Bildungsergebnisse erzielt werden kénnen (vgl. z. B. Hallinger 2003,
Hendricks/Scheerens 2013). Empirisch sind vor allem der transformationale und
der instruktionale Fihrungsstil untersucht worden (vgl. Anderson 2017; Gumus
u. a. 2018).

Transaktionale Fihrung. Transaktionale Fiihrung wird typischerweise in Ab-
grenzung von transformationaler Fiihrung definiert (vgl. Bass 1997; Burns 1978).
Bei transaktionaler FUhrung lasst sich die FUhrungskraft von zwei Prinzipien
leiten: kontingente Belohnung (contingent reward) und Fuhren nach dem Aus-
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nahmeprinzip (,management by exception“). Kontingente Belohnung bedeutet,
dass die Fihrungskraft Ziele festlegt und Mitarbeitende, die sie erreichen, be-
lohnt. Dies bedeutet, im Austausch fur ihre Arbeitsleistung erhalten die Mitar-
beitenden monetéare Zuwendungen, Aufstiegschancen usw. (Beispielitem: Die
FUhrungskraft ,(...) weist mich darauf hin, was ich erhalten werde, wenn ich die
Anforderungen erfllle”; vgl. Rosenstiel 2014, S. 24). Fihren nach dem Ausnah-
meprinzip bedeutet, dass die Mitarbeitenden selbststandig an der Zielerreichung
arbeiten und die FUhrungskraft nur dann eingreift, wenn zu stark von der Ein-
haltung der Leistungserwartungen abgewichen wird oder wenn nicht erwartete
Ereignisse eintreten (Beispielitem: Die FUhrungskraft ,(...) vermeidet Eingriffe,
auBer wenn ich gestellte Ziele nicht erreiche”; vgl. Rosenstiel 2014, S. 24). Trans-
aktionale FUhrung ist also wenig darauf ausgerichtet, bei den Mitarbeitenden
Eigeninitiative und Verantwortungsbewusstsein zu fordern.

Transformationale Fiihrung. Im Unterschied dazu unterstitzt transformationale

FUhrung die stetige Weiterentwicklung der Organisation, indem sie die Einstel-

lungen, Winsche und Ziele der Mitarbeitenden auf eine Weise zu transformieren

versucht, dass sie mit denen der Organisation Ubereinstimmen. Dadurch kann

die Fihrungskraft Mitarbeitende veranlassen, sogar mehr zu leisten, als von

ihnen gefordert wird. Genauer erreicht die Fihrungskraft dies durch die Bertck-

sichtigung der folgenden vier Prinzipien:

= idealisierter Einfluss: Die FUhrungskraft vermittelt und lebt selbst bestimmte
Werte und Ziele, wodurch sie fur die Mitarbeitenden zu einem Vorbild wird,
dem sie Vertrauen, Respekt und Loyalitat entgegenbringen (auch Charisma
genannt; alle Beispielitems aus der deutschen Ubersetzung des MLQ-Frage-
bogens zur Erfassung transformationaler Fiihrung, vgl. Felfe 2006, S. 65: ,Die
FUhrungskraft macht mich stolz darauf, mit ihr zu tun zu haben®; ,(...) macht
klar, wie wichtig es ist, sich 100-prozentig fUr eine Sache einzusetzen.”),

= inspirierende Motivation: Die FUhrungskraft inspiriert die Geflihrten durch eine
starke Vision von der Zukunft ,(...) spricht mit Begeisterung Uber das, was
erreicht werden soll.”),

= individuelle Behandlung: Die FUhrungskraft nimmt die Geflhrten in ihren in-
dividuellen Bedurfnissen wahr und férdert sie individuell (,(...) erkennt meine
individuellen Bedurfnisse, Fahigkeiten und Ziele.”),

= intellektuelle Stimulation: Die FUhrungskraft ermutigt die Mitarbeitenden zu
Innovation und Kreativitat, indem sie Bestehendes in Frage stellt und kalku-
lierte Risiken eingeht (,(...) schlagt neue Wege vor, wie Aufgaben/Auftrage
bearbeitet werden kénnen.).
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Wahrend eine unitiberschaubar groBe Zahl von Studien existiert, in denen Mit-

arbeitende ihre Fihrungskrafte auf diesen Dimensionen transformationalen

Flhrungsverhaltens eingeschatzt haben und diese Einschatzungen mit MaBen

von Fuhrungserfolg in Beziehung gesetzt wurden, liegt unseres Wissens keine

Forschung vor, die Zusammenhange zwischen dem Fuhrungskonzept der Fuh-

rungskraft und ihren konkreten strukturellen MaBnahmen oder auf Mitarbeiter-

fuhrung bezogene Aktivitaten beschreiben wirde. Beobachtungs- oder Inter-

viewstudien waren erforderlich, um zu erfahren, wie die vier Prinzipien von

transformational FUhrenden z. B. in die Férderung von Kooperation, in das Feed-

backgeben, die Motivierung von Mitarbeitenden, die Koordination und Uberwa-

chung von Prozessen und Ablaufen umgesetzt werden (vgl. auch Harazd/van

Ophuysen 2011). Ohne dass also entsprechende empirische Belege vorliegen

wurden, leiten Wegge und Rosenstiel (2019, zitiert nach S. 343) die folgenden

Handlungsweisen als typisch fur transformational flihrende FUhrungskréfte the-

oretisch her:

m Explikation einer positiven Vision beziehungsweise Mission mit klarem Hin-
weis auf die Vergangenheit und Zukunft der Gruppe (Organisation),

m VerknUpfung der Vision beziehungsweise Mission mit positiven, grundlegen-
den Werten,

= herausfordernde Erwartungen formulieren und kollektives Selbstvertrauen
fordern,

® das eigene Selbstvertrauen immer wieder deutlich machen,

5 Rollenmodell und Symbol sein, z. B. indem man das gewiinschte Verhalten
vorlebt und eigene Opfer bringt,

= Vertrauen und Respekt gegenutber den Mitarbeitern zeigen,

u den Wert der Mitarbeiter betonen und personliche Bindungen suchen,

= die Emotionen der Mitarbeiter wahrnehmen, ernst nehmen und zum Wohle
der Mission anregen (die eigenen Emotionen kontrollieren),

®  die zur Mission passenden Motivdispositionen der Mitarbeiter anregen, z. B.
durch herausfordernde Ziele, Freundschaftsangebote oder die Beschwdrung
einer Gefahr,

® den intrinsischen Wert des eigenen Handelns betonen.

In einer Metaanalyse Uber 56 Studien fanden Sturm u. a. (2011), dass starkere
Auspragungen auf den vier Prinzipien transformationaler Fihrung positiv mit
verschiedenen Indikatoren von Flihrungserfolg zusammenhingen (insgesamt
p = .35). Dies galt aber auch fUr transaktionale Fiihrung, wenn auch nur in schwa-
cherem AusmaB (p = .29). Interessant ist, dass diese Zusammenhange sehr viel
deutlicher wurden, wenn ausschlieBlich soziale Effizienzkriterien als MaBe fir
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Flhrungserfolg herangezogen wurden. Wurde Fihrungserfolg Uber Zufrieden-
heitsurteile, Motivation und Ahnliches der Mitarbeitenden gemessen, so waren
die Zusammenhange zur transformationalen (p = .42) und transaktionalen Fih-
rung (p = .37) moderat stark, hingegen waren sie nur sehr schwach, wenn ob-
jektive Erfolgskriterien (z. B. Verkaufszahlen, Absentismus) mit den Angaben
zum Fuhrungsverhalten korreliert wurden (p = .04 beziehungsweise p = .07).
Zusammengefasst sprechen diese Befunde dafir, dass transformationale Fih-
rung besonders stark mit verschiedenen Kriterien von Flhrungserfolg zusam-
menhangt, aber auch transaktionale Flihrung — und hier, wie eine Analyse einzel-
ner Subskalen bei Sturm u. a. (2011) ergab, insbesondere kontingente Belohnung
— mit der Zufriedenheit der Mitarbeitenden und objektiven Fihrungserfolgskri-
terien korreliert.

Die Frage, ob transformationale Fihrung sich auch in Bildungseinrichtungen
gUnstig auf die Mitarbeitenden und die Empfangerinnen und Empfanger der
BildungsmaBnahme auswirkt, ist ebenfalls Gegenstand verschiedener Litera-
turreviews und Metaanalysen gewesen. Mit Abstand am haufigsten ist hierbei
die FUhrung von Schulen — als einer Institution im Bildungssektor — untersucht
worden und hier vor allem der Einfluss transformationalen FUhrungsverhaltens
der Schulleitung auf Zufriedenheit und Wohlbefinden von Lehrkraften (flr einen
Uberblick vgl. Cansoy 2019) und die Leistungen von Schillerinnen und Schilern
(vgl. z. B. Chin 2007; Karadag u. a. 2015; Robinson/Lloyd/Rowe 2008). Cansoy
(2019) findet in seinem Review relevanter Studien, dass transformationales Fih-
rungsverhalten ein sehr robuster Pradiktor der Job-Zufriedenheit von Lehrkréf-
ten ist. Dies war auch das Ergebnis der Metaanalysen von Aydin, Sarier und
Uysal (2013) und von Cogaltay, Yalcin und Karadag (2016), die Zusammenhange
zwischen transformationalem Fihrungsstil und Lehrkraftzufriedenheit unter-
suchten. Leithwood und Sun (2012) fanden in einer Metaanalyse Uber unverdof-
fentlichte Studien, dass transformationale Fihrung moderat starke Effekte auf
die psychologische Situation der Lehrkrafte und kleine Effekte auf die Leistun-
gen der Schulerinnen und Schuler hatte. In ihrer Metaanalyse Uber 57 Studien
zum Zusammenhang zwischen verschiedenen Flihrungskonzepten und Leis-
tungen von Schilerinnen und Schilern fanden Karadag u. a. (2015) besonders
umfassende Effekte fur den transformationalen Stil.

Obwohl es sich hierbei nicht um eine metaanalytische Untersuchung handelt,
sei ergénzend die Studie von Harazd und van Ophuysen (2011) erwahnt, da sie
Daten aus Schulen in Deutschland genutzt hat. In einer Stichprobe von 124 Schul-
leitungen und ihren 2.373 Lehrkréaften fanden die Autorinnen, dass transforma-
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tionales Fuhrungsverhalten — eingeschatzt von den Lehrkraften — extrem hoch
mit der Zufriedenheit der Lehrkrafte mit der Fiihrung korreliert war (r = .80™).
Deutliche positive Zusammenhéange zeigten sich auch zur Arbeitszufriedenheit
(r = .50), zum Wohlbefinden (r = .32) und negative Zusammenhange mit Burn-
out (r = -.16) und krankheitsbedingten Fehltagen (r = —.06). Alle Zusammen-
hange zeigten sich in gleicher Richtung, aber schwacher ausgepragt, auch flr
transaktionales FUhrungsverhalten, das insgesamt den Schulleitungen von den
Lehrkraften aber in geringerem Ausmal attestiert wurde als transformationales
Fahrungsverhalten.

Instruktionale Fiihrung und vergleichende Untersuchungen zu unterschied-
lichen Fihrungskonzepten. Das zweite spezifisch im Kontext von Bildungsin-
stitutionen haufig untersuchte Flihrungskonzept ist die sogenannte instruktio-
nale Fihrung. Instruktionale FUhrungskonzepte haben sich in den 1970er und
1980er Jahren in den USA aus der Beobachtung heraus entwickelt, dass Schu-
len trotz vergleichbarer Schilerschaft und ahnlicher Bedingungen unterschied-
lich erfolgreich waren — z. B. auch entgegen aller Widrigkeiten gute Leistungs-
ergebnisse hervorbrachten (vgl. Edmonds 1979). Den erfolgreichen Schulen
wurde dann eine instruktionale Fihrung attestiert, die sich dadurch auszeichnet,
dass sie auf das Curriculum, die Herstellung eines stérungsfreien Lernklimas,
die Entwicklung einer positiven akademischen Lernkultur, die Entwicklung ho-
her Erwartungen der Lernenden gegentber den Lehrenden und der Lehrenden
gegenuber den Lernenden sowie die Herstellung klarer Unterrichtsziele ausge-
richtet ist (vgl. z. B. Hallinger 2003).

In der frihen Schuleffektivitatsforschung wurde die Schulleitung als die ent-
scheidende GroBe bei der Erzeugung positiver Effekte auf Curriculum und
Lernkultur gesehen (vgl. z. B. Hallinger/Murphy 1985). Erst mit der Herausbil-
dung des Konzeptes der transformationalen Fihrung wurde geklart, dass die
Schulleitung nicht direkt fur Unterrichtqualitat verantwortlich ist, sondern eine
Schulkultur schaffen soll, die den Lehrkraften Kooperation, partizipative Ent-
scheidungsfindung und eine starke Identifikation mit der Schule ermdglicht,
was seinerseits glinstige Auswirkungen auf deren Unterrichtshandeln hat (vgl.
Hendricks/Scheerens 2013).

Empirisch zeigt sich in metaanalytischen Studien, in denen gleichzeitig die Aus-
wirkungen verschiedener Flhrungsstile von Schulleitungen auf Leistungen von
Schulerinnen und Schilern untersucht wurden, dass sowohl der transformati-
onale als auch der instruktionale Stil besonders starke positive Effekte haben
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(fur einen Uberblick siehe Hendricks/Scheerens 2013), im Vergleich aber der
instruktionale Stil noch wirkungsvoller ist als der transformationale (vgl. z. B.
Robinson/Lloyd/Rowe 2008; Shatzer u. a. 2014). Moglicherweise wirden je-
doch Studien, in denen soziale Effizienzkriterien statt Leistungen der Schulerin-
nen und Schuler als Ergebnisvariable gewahlt werden, vergleichsweise starkere
Effekte transformationaler als instruktionaler Fihrung nachweisen. Denn es ist
denkbar, dass transformationale Fiihrung in besonderem MaBe der Aufgabe ge-
recht werden kann, der sich Bildungseinrichtungen in den vergangenen Dekaden
gegenlbersahen: der permanenten Transformation der Organisation; verbunden
mit der Anforderung an die Flihrungskraft, die Mitarbeitenden zu Innovation, Kre-
ativitat und Organisationsentwicklung zu motivieren und anzuleiten (vgl. Adams/
Muthiah 2020; Brauckmann/Schwarz 2014).

Zusammenfassend liegt empirische Evidenz flr positive Zusammenhange zwi-
schen transaktionalem, insbesondere aber transformationalem und instruktio-
nalem Fihrungsstil auf der einen Seite und verschiedenen Effizienzkriterien von
Bildungseinrichtungen auf der anderen Seite vor. Eine prinzipielle Uberlegenheit
eines Stils gegeniber anderen lasst sich jedoch aus der Empirie nicht ableiten.
Vielmehr sind der transformative und der instruktionale Fihrungsstil als fur Bil-
dungsinstitutionen besonders geeignet zu bezeichnen, da sie — konzeptuell
betrachtet — mit einem starken Kollegialitatsprinzip, einer starken Feedback-
kultur und mit der Kommunikation klarer auf Curriculum und Lernkultur bezo-
gener Ziele zusammenhangen.

1.4.6 Uber welche Mechanismen wirkt sich Fiihrungsverhalten
auf die Mitarbeitenden aus?

Angesichts der uniberschaubar groen Zahl von Studien zum Zusammenhang
zwischen FUhrung und Leistung der Mitarbeitenden haben Gottfredson und
Aguinis (2017) eine Metaanalyse Uber 35 Metaanalysen, in die insgesamt 3.327
Einzelstudien eingegangen waren, durchgefihrt. Egal ob Mitarbeitendenorien-
tierung, Aufgabenorientierung, kontingente Belohnung (als Teil transaktionalen
Fuhrungsverhaltens) oder transformationales Fihrungsverhalten untersucht wur-
den, zeigte sich konsistent, dass die Qualitat der personlichen Beziehung zwi-
schen Fuhrungskraft und GeflUhrtem als vermittelnder Mechanismus fungierte.

Diese Beziehungsqualitat wird durch die Leader-Member-Exchange-Theorie
(vgl. Graen/Cashman 1975) beschrieben. Zentral ist hier die Annahme, dass

nicht das Verhalten der Flihrungskraft gegentiber der Gruppe der Mitarbeiten-
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den, sondern die Qualitat der dyadischen Beziehungen, die sie mit jedem ein-
zelnen Mitarbeitenden unterhélt, maBgeblich fUr FUhrungserfolg ist. Effektive
Flhrung wird also vor allem Uber die dyadischen Beziehungen zwischen Fuh-
rungskraft und einzelnen Mitarbeitenden realisiert. Diese Sichtweise tragt auch
der Tatsache Rechnung, dass Fuhrung stets ein Interaktionsprozess ist, also
zwischen Fuhrungskraft und verschiedenen Mitarbeitenden ganz unterschied-
lich aussehen kann (vgl. Rosenstiel/Kaschube 2014). Erfolgreiche Fihrung setzt
in dieser Perspektive voraus, dass die FUhrungskraft jeder beziehungsweise
jedem Mitarbeitenden die Mdglichkeit er6ffnet, eine qualitativ hochwertige Be-
ziehung zu ihr beziehungsweise ihm einzugehen, und dass die Fihrungskraft
maoglichst viele positive dyadische Beziehungen unterhalt. Eine qualitativ hoch-
wertige dyadische Beziehung beruht auf Respekt, Vertrauen und beidseitigem
Commitment (vgl. Frey 2016). Die dyadischen Beziehungen beruhen jeweils auf
Austauschprozessen: Die Fihrungskraft gewahrt Information, Unterstitzung und
Aufmerksamkeit, wahrend umgekehrt die geflihrte Person Loyalitat und Enga-
gement fiir die Aufgabe einbringt (fir einen Uberblick Giber Skalen zur Messung
des Konstrukts und empirische Befunde siehe Martin u. a. 2010). Die Meta-
Metaanalyse von Gottfredson und Aguinis (2017) ergab, dass die Variable ,Lea-
der-Member-Exchange* — sofern sie in die mathematischen Modelle einbezogen
wurde — den starksten Koeffizienten bei der Erklarung des Zusammenhangs zwi-
schen FuUhrungsverhalten und Leistung der Mitarbeitenden bildete, und zwar
unabhangig davon, welche Art von Fihrungsverhalten gemessen worden war.

Weiteren Aufschluss zu der Frage, welche Merkmale der Beziehungen zwischen
Fuhrungskraft und Mitarbeitenden bedeutsam fur FUhrungserfolg sind, gibt die
Studie von Ng (2017). In einer Metaanalyse Uber 600 Studien, die Zusammen-
hange zwischen transformationaler Fihrung und Leistungen der Mitarbeitenden
(keine Selbstberichtdaten) untersucht haben, fand Ng Evidenz fir funf vermit-
telnde Mechanismen: Affekte, Motivation, Identifikation, sozialer Austausch und
Gerechtigkeitserleben.

= Der affektive Mechanismus: Positive Emotionen der Flihrungsperson hangen
mit positiven Emotionen der Geflhrten zusammen, und die Wirkung der po-
sitiven Emotionen der Fiihrungsperson auf den FUhrungserfolg kommt Uber
die positiven Emotionen der Gefuihrten vermittelt zustande.

®m Der motivationale Mechanismus: Transformationale Fihrung verstarkt das
Vertrauen der Mitarbeitenden in ihre eigenen Leistungen und damit ihre Selbst-
wirksamkeit und Motivation, sich anspruchsvolle Ziele zu setzen, die lUber
ihre bisher erzielten Leistungen hinausweisen, sowie Zeit und Anstrengung
in die Zielerreichung zu investieren.
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= Der identifikatorische Mechanismus: Mitarbeitende identifizieren sich mit der
Flhrungskraft und den von ihr vorgelebten Werten und die verstarkte Identi-
fikation steigert die Motivation, sich anzustrengen.

u Der Sozialer-Austausch-Mechanismus. Transformationale Fihrung starkt die
Qualitét des sozialen Austauschs zwischen Fuhrungskraft und Mitarbeiten-
den, sie ist eng an Leader-Member-Exchange gebunden.

u Der Gerechtigkeits-Mechanismus: Mit transformationaler Fiihrung wird den
Mitarbeitenden signalisiert, dass die Zuweisung von Ressourcen und Gratifi-
kationen und die Verfahren, die zu diesen Zuweisungen fuhren, fair sind. Dies
starkt ihre Beteiligungsbereitschaft.

Von den von Ng (2017) identifizierten Mechanismen ist wohl der affektive als der
bedeutsamste zu bezeichnen, da ein positives Erleben Voraussetzung fur die
Wirkung samtlicher anderer Mechanismen ist. Die vier Prinzipien transformatio-
nalen Fuhrungsverhaltens sind — mit Ausnahme der intellektuellen Stimulierung
—samtlich auf eine Beeinflussung der Affekte oder Emotionen der Mitarbeitenden
ausgerichtet: Durch ,idealisierten Einfluss® erzeugt die Filhrungskraft bei den
Mitarbeitenden Stolz und Respekt, durch ,inspirierende Motivation” erzeugt sie
intrinsische Motivation und Enthusiasmus und durch die ,individuelle Behand-
lung“ fihlen sich die Mitarbeitenden wertgeschatzt (vgl. Nerdinger 2019, S. 104).
Entsprechend fanden verschiedene Studien, dass transformationale Fihrung
mit positivem emotionalem Erleben der Mitarbeitenden am Arbeitsplatz einher-
geht (vgl. Chuang/Judge/Liaw 2012; Liang/Chi 2013). Gleichzeitig fanden andere
Studien, dass transformationale Fihrung mit positivem Emotionsausdruck der
FUhrungsperson einhergeht (vgl. Cheng/Yen/Chen 2012; Chi/Chung/Tsai 2011):
Denn Charisma und Inspiration kénnen nur mit dem gleichzeitigen Ausdruck
positiver Emotionen glaubwrdig vermittelt werden. Genauer wird angenommen,
dass die Flihrungsperson durch das Zeigen eigener positiver Emotionen (z. B.
Gesichtsausdruck, Stimmfuhrung) die Stimmung der Gefluhrten glnstig beein-
flusst. Denn Menschen neigen dazu, in der Interaktion mit anderen deren Ge-
sichtsausdruck, Kérperhaltung, deren Vokalisationen und Bewegungen nachzu-
ahmen (Mimikry) und sich diesbezlglich zu synchronisieren, mit der Folge, dass
sich die Stimmungen und Emotionen von miteinander interagierenden Personen
aneinander angleichen (mood contagion oder emotion transmission; vgl. Hatfield
u. a. 2014). Entsprechend stecken auch Fuhrungspersonen Gefuhrte mit inren
eigenen — positiven oder negativen — Stimmungen und Emotionen an (mood
contagion oder emotion transmission). So fanden Bono und llies (2006), dass
transformationale Flihrungskréafte bei ihnren Mitarbeitenden haufig positive Stim-
mung erzeugten. Schwarzmdiller, Brosi und Welpe (2018) fanden, dass der Aus-
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druck von Wut oder Arger durch die Filhrungskraft auf Seiten der Mitarbeiten-
den ebenfalls Wut oder Arger ausldste, was wiederum dazu fihrte, dass sich
die Mitarbeitenden zwar — aus Angst heraus — mehr anstrengten, aber gleich-
zeitig mehr normabweichende Verhaltensweisen (z. B. negative GerUchte tber
die FUhrungskraft verbreiten) zeigten. Positive Emotionen der Geflhrten gehen
ihrerseits mit hdheren Leistungen einher als negative Emotionen, wie verschie-
dene experimentelle Studien zeigen (vgl. z. B. Volmer 2012; Visse u. a. 2013). Auf
der Grundlage eines systematischen Literaturreviews und einer kleinen Meta-
analyse schlussfolgern Clarkson u. a. (2020) zusammenfassend, dass ein trans-
formationaler FUhrungsstil a) einen positiven Emotionsausdruck der Fiihrungs-
person begunstigt, b) einen positiven Emotionsausdruck bei den Geflihrten
beglnstigt und dass c) die Leistung der Geflihrten durch positive Stimmung
gesteigert wird (und zwar insbesondere dann, wenn Ubereinstimmung zwi-
schen dem affektiven Zustand von Fihrung und Geflhrten besteht).

Ein Beispiel fur die Transmission von Emotionen und die Auswirkungen auf
Leistung in einem Bildungssetting wurde in einer Studie von Frenzel u. a. (2018)
untersucht. Die Autoren suchten in ihrer Studie Bestatigung fiir folgende Ver-
mutungen: Lehrkréafte, die gerne unterrichten, zeigen Enthusiasmus — also po-
sitive Geflihle, die von den Schulerinnen und Schulern beobachtet werden.
Dies fuhrt dazu, dass die Lernenden selbst den Unterricht positiver erleben und
sich starker engagieren. Die Lehrkraft wiederum erlebt das Engagement der
Lernenden. Dies hat den Vermutungen der Autoren zufolge wiederum ginstige
Auswirkungen auf ihr eigenes affektives Erleben des Unterrichtens. In Bestati-
gung dieser Annahmen fanden Frenzel u. a. (2018) einen direkten Zusammen-
hang zwischen der von Lehrkraften zu Beginn des Schuljahres berichteten
Freude beim Unterrichten™ und der Einschatzung des Enthusiasmus der Lehr-
kraft durch die Schulerinnen und Schdler (n = 1.643) nach vier Wochen sowie
der berichteten Freude im Unterricht durch die Schulerinnen und Schdler zur
Schuljahreshalfte. Das AusmaB an Lernfreude im Unterricht, das die Schule-
rinnen und Schuler zu Beginn des Schuljahres angegeben hatten, sagte vorher,
wie stark sie sich vier Wochen spéter im Unterricht engagierten, und dieses
Engagement seinerseits sagte vorher, wie stark die Lehrkraft zur Schuljahres-
mitte Freude beim Unterrichten erlebte. Diese Studie belegt reziproke Trans-
missionen von Emotionen zwischen Fuhrungskraft und Geflihrten und guinstige
Auswirkungen auf leistungsnahe Variablen (hier das Engagement der Schle-
rinnen und Schuler im Unterricht).

0 Befragt wurden Lehrkrafte von 69 Schulklassen der fuinften bis zehnten Jahrgangsstufe.
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2 Fruhe Bildung

Die Bildungsbeteiligung ist im vorschulischen Bereich so hoch wie noch nie.
Dieses gilt im besonderen MaBe fiir den Bereich der unter dreijahrigen Kinder.
Hier war — vor allem in den westlichen Bundesléandern —in den letzten Jahren
ein beispielloser Anstieg der Nutzungsraten zu verzeichnen (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2020, S. 86ff.). Gleichzeitig haben sich die Erwartun-
gen an den frihen Bildungsbereich stark erhéht. Galten Kindertageseinrichtun-
gen vor einigen Jahren noch als Orte, in denen vornehmlich die sozialen Fertig-
keiten der Kinder geférdert wurden, wird nun auch die Bildungsfunktion im Sinne
eines ganzheitlichen Bildungsverstandnisses fokussiert. Kindertageseinrichtun-
gen sollen Kompetenzen aller Kinder férdern, insbesondere die Kompetenzen
von denjenigen Kindern, die in ihren Familien weniger gut geférdert werden oder
eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen. Hierdurch soll ein friher
Beitrag zu Chancengerechtigkeit geleistet werden. Angesprochen sind sowohl
kognitive, frihe akademische Entwicklungsbereiche (z. B. Sprache, Literacy,
frihe Mathematik, Naturwissenschaften) wie auch der Bereich der sozial-emo-
tionalen Entwicklung.

Die empirische nationale und internationale Forschung der letzten Jahre hat
auBerdem klar belegt, dass eine hohe padagogische Qualitat positive Auswir-
kungen auf die kindliche Entwicklung hat (vgl. z. B. Anders 2013; Ulferts/Wolf/
Anders 2019; Melhuish u. a. 2015). Die Sicherstellung und Weiterentwicklung
der padagogischen Qualitét steht dabei vor den Herausforderungen des gleich-
zeitig stattfindenden quantitativen Ausbaus, der sowohl mit infrastrukturellen
Problemen als auch mit einem Mangel an padagogischen Fachkraften einher-
geht. Zusatzlich waren und sind einschneidende gesellschaftliche Veranderun-
gen zu beobachten, die auch fur die Einrichtungen und Fachkréfte in der friihen
Bildung andere Aufgaben mit sich bringen. Zu nennen sind hier der zunehmende
Anteil an Kindern mit anderem kulturellen oder sprachlichen Hintergrund, sich
verandernde Familienstrukturen sowie die zunehmende Notwendigkeit berufli-
cher Flexibilitdt und Mobilitat mit entsprechenden Betreuungsnotwendigkeiten
fir Familien mit kleinen Kindern. Letztlich bringt auch die fortschreitende Digi-
talisierung zunehmend Veranderungen mit sich.

Insgesamt stehen damit die Einrichtungen und Steuerungsebenen vor der Auf-

gabe, den frihen Bildungsbereich sowohl curricular weiterzuentwickeln, die
padagogische Qualitat zu sichern und zu verbessern als auch gleichzeitig den
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quantitativen Ausbau weiter voranzutreiben. Dabei kommt vor allem den Fragen
der Governance, Fiihrung und Leitung von Einrichtungen friher Bildung vor die-
sem Hintergrund eine besondere Bedeutung zu.

2.1 Fuhrungsebenen und Fihrungsaufgaben

Steuerungsvielfalt und Autonomie sind Kerncharakteristika der Kinder- und
Jugendhilfe. Diskowski (2008) spricht hier von einem traditionsbedingten Steu-
erungsdefizit. Wahrend die Gesetzgebung auf Bundesebene einen impuls-
gebenden Charakter hat, werden die entsprechenden Bundesgesetze in Lan-
derausflhrungsgesetze transformiert und dann auf Ebene der Kommunen
umgesetzt. Hierdurch entsteht die Situation, dass sich zahlreiche strukturelle
Rahmenbedingungen (z. B. Ausbildungsstrukturen, Fachkraft-Kind-Schlissel)
zwischen den Bundeslandern unterscheiden und damit auch Qualifikationser-
fordernisse und Rahmenbedingungen von Fihrung und Leitung in Kindertages-
einrichtungen. Das Subsidiaritatsprinzip gibt den freien Tréagern einen Vorrang
vor &ffentlichen, wodurch eine Tragervielfalt avisiert wird, durch die dann auch
auf die unterschiedlichen Bedurfnisse und Bedarfe von Familien auf Ebene der
einzelnen Regionen eingegangen werden kann. Hiermit einhergehend ist das
Feld nicht nur durch eine Vielfalt von Tragern, sondern auch von einer grofen
Bandbreite hinsichtlich der GroBen der Trager und Einrichtungen gekennzeichnet.
Obgleich Rahmen- und Orientierungspléne auf Ebene der Bundeslander den
Bildungsauftrag definieren, ist ein hoher Interpretations- und Gestaltungsspiel-
raum auf Ebene der Trager, Einrichtungen und einzelnen padagogischen Fach-
krafte gegeben. Dieses Selbstverstandnis scheint auch Auswirkungen auf das
FUhrungsverstandnis und die Fihrungskonzepte in diesem Bildungsbereich zu
haben. So geht ein groBes Autonomiebedlrfnis auch damit einher, dass sich
diese oftmals kleinen und Kleinsteinrichtungen als hierarchielose Einrichtungen
verstehen und der Begriff Flhrung auch von Leitungen von Kindertagesein-
richtungen eher abgelehnt wird (vgl. Ballaschk/Anders/Flick 2017). In einer Zeit,
in der das System der friihen Bildung sich mit steigenden Anforderungen und
Erwartungen konfrontiert sieht und einen kontinuierlichen Wandel vollzieht, ist
das fehlende Verstandnis von Flihrungsnotwendigkeit durchaus problematisch.
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Zu unterscheiden sind sechs unterschiedliche Ebenen der Steuerung und Fuh-
rung, die sich aus der Einbettung in den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe
ergeben (vgl. Diskowski 2009):"

Auf Bundesebene sind im Sozialgesetzbuch (SGB VIII) — Kinder- und Jugend-
hilfe — die Leistungen im Rahmen der frihpadagogischen Einrichtungen als zum
System der Kinder- und Jugendhilfe gehorig definiert. Flr diesen Bereich hat
der Bund das Gesetzgebungsrecht, wenn und soweit die Herstellung gleich-
wertiger Lebensverhéltnisse im Bundesgebiet oder die Wahrung der Rechts-
oder Wirtschaftseinheit im gesamtstaatlichen Interesse eine bundesgesetzliche
Regelung erforderlich macht. Neben dieser rechtlich eingeschrankten Rolle
des Bundes hat die faktische Bedeutung des Bundes in der letzten Zeit aller-
dings zugenommen. So hat der Bund die Lander seit 2008 mit rund 4,5 Milliar-
den Euro fir den Ausbau von Kindertageseinrichtungen fur unter dreijahrige
Kinder unterstitzt. Am 01.01.2019 ist das ,Gesetz zur Weiterentwicklung der
Qualitat und zur Teilhabe in der Kindertagesbetreuung” (Gute-Kita-Gesetz) in
Kraft getreten, mit dem der Bund den Léandern bis zum Jahr 2022 5,5 Milliarden
Euro fir MaBnahmen zur Weiterentwicklung der Qualitat in der Kindertages-
betreuung bereitstellt. Die Lander konnten dabei aus zehn Handlungsfeldern
(darunter auch das Handlungsfeld ,Starke Kita-Leitung“) auswahlen, in die sie
investieren wollen, und sich entscheiden, welche konkreten MaBnahmen sie
ergreifen. Mittlerweile haben alle Bundeslander Vertrage mit dem Bund zur
Nutzung der Mittel im Rahmen des ,Gute-Kita-Gesetzes" geschlossen. Der
Handlungsschwerpunkt ,Starke Kita-Leitung” ist dabei ein haufig gewahltes
Handlungsfeld. Fachlichen Einfluss nimmt der Bund auch durch die Férderung
von Bundesinitiativen wie z. B. der ,Nationalen Qualitatsinitiative“, den Bundes-
programmen ,Schwerpunkt-Kitas: Sprache & Integration® und ,Sprach-Kitas:
Weil Sprache der Schllssel zur Welt ist“ sowie weiteren Modellprojekten. Trotz
dieser insgesamt beachtlichen Investitionen des Bundes bleiben seine Steue-
rungsmoglichkeiten begrenzt.

" Daneben muss die Ebene der Eltern berticksichtigt werden. Im gesamten friihpaddagogischen Bereich
kommt den Eltern grundsétzlich eine starke Rechtsposition zu. Durch den Betreuungsvertrag mit dem
Tréager einer Kindertageseinrichtung tbertragen sie zeitlich befristet ihr gemaB Art. 6 GG verbrieftes Erzie-
hungsrecht. Einen eigensténdigen Bildungsauftrag — unabhangig von den Eltern — von Trager, Kommune
oder Staat gibt es somit nicht. Wenn also — wie &fters zu héren — der frihpadagogische Bereich vehement
seinen eigenen Bildungsauftrag verteidigt, so ist das nicht ganz korrekt, denn er ,leiht" sich diesen Auftrag
rechtlich von den Eltern. Allerdings ist fraglich, ob faktisch der Einfluss der Eltern ihrer Rechtsposition ent-
spricht.
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Das jeweilige Bundesland setzt wesentliche Strukturen der 6ffentlich geférderten
Kinderbetreuung, indem es durch Landergesetze das ,Nahere” des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes ausfuhrt und auf den gleichmaBigen Ausbau von Einrich-
tungen und Angeboten hinwirkt. Weiterhin nehmen die Lander durch Férderung
von Modellprojekten, Verdffentlichungen und FortbildungsmaBnahmen fachli-
chen Einfluss. Unter dem Gesichtspunkt der Steuerung und Fuhrung sind die
seit Anfang der 2000er Jahre erarbeiteten und verdffentlichten Bildungs-, Erzie-
hungs- oder Orientierungsplane von besonderer Bedeutung. Allerdings bleibt
es offen, inwieweit diese Bildungsplane fur die Einrichtungen vor Ort verbind-
lich sind. Empirische Untersuchungen zur Umsetzung fehlen weitgehend (vgl.
Smidt/Schmidt 2012) beziehungsweise konzentrieren sich oftmals auf die Im-
plementierung des Bildungsplans im padagogischen Konzept von Einrichtun-
gen, ohne dass die Umsetzung des padagogischen Konzeptes Uberprift wird.

Die Gesamtzustandigkeit der Jugendhilfe liegt beim Landkreis beziehungs-
weise bei der kreisfreien Stadt und dem jeweiligen Jugendamt. Dem Jugend-
amt obliegt zwar keine fachliche Aufsichtsfunktion Uber die Einrichtungen, deren
Trager es nicht ist; gleichwohl zeigen sich eine Steuerungswirkung in Verbindung
mit der Finanzierung der Einrichtungen und eine Einflussnahme tber Beratung,
Information und Fortbildungsangebote.

Die Gemeinden sind nach allen Landergesetzen an der Finanzierung von Kin-
dertageseinrichtungen beteiligt und Uben damit auch einen faktischen Einfluss
auf die Gestaltung des Angebots aus.

Die kommunalen und freien — privat-gemeinntitzigen — Trager von Kindertages-
einrichtungen bilden die nachste Ebene. Sie streben in den letzten Jahren star-
ker eine padagogische Profilbildung und Unterstitzung der zugehdérigen Ein-
richtungen an.

SchlieBlich geschieht auf der Ebene der Einrichtungen (und auch der einzelnen
Fachkrafte) die Umsetzung des Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrags.
Auf Einrichtungsebene flhrt sowohl der ausgeweitete Bildungsbegriff als auch
der quantitative Ausbau mit damit verbundenem Personalmangel beispielswei-
se zu Teams, die aus verschiedenen Professionen oder auch in einer gréBeren
Quallifikationsvielfalt zusammengesetzt sind. Verschiedene Initiativen der letzten
Jahre setzen weiterhin auf eine fachliche Weiterentwicklung des Teams.
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Auf allen Ebenen bestehen je unterschiedliche und komplexe Steuerungs- und
Flhrungsaufgaben und Anforderungen an Management, Leadership und Gover-
nance. Wenn auch im Folgenden die Ebene der Einrichtung im Mittelpunkt stehen
wird, mussen die anderen Fihrungsebenen immer mitbertcksichtigt werden.
Erfahrungen der letzten Jahre im Bereich der Qualitéatsentwicklung haben zu-
dem gezeigt, dass die groBe Autonomie in der frihkindlichen Bildung nicht fur
alle Entwicklungsprozesse forderlich ist. So steht eine zu beobachtende Un-
tersteuerung in Teilen einer effektiven Qualitatsentwicklung im Weg. All diese
Aspekte und Veranderungsprozesse sprechen dafir, dass adaquate Fuhrungs-
konzepte notwendig sind, die die zentralen Eigenschaften und Entwicklungs-
linien berticksichtigen.

2.2 Fuhrungstheorien und -konzepte

Flhrungs- und Fuhrungsstilforschung fand in Deutschland bislang tberwiegend
als Teil der Arbeits- und Organisationspsychologie statt. Im Bildungsbereich
gibt es zwar seit einigen Jahren substanzielle Forschungsbemuhungen, diese
konzentrieren sich jedoch auf andere Bereiche, insbesondere die Schule. The-
orieentwicklung spezifisch fur den Bereich der frihkindlichen Bildung ist in
Deutschland nur vereinzelt festzustellen. Gerade die aktuellen Entwicklungen
und Herausforderungen, die sich im Bereich der friihen Bildung stellen, machen
die Relevanz von Fuhrung und Fihrungskonzepten deutlich. Notwendig erschie-
nen Konzepte von Flhrung im Sinne von Leadership, die dementsprechend
deutlich Uber Fihrung im Sinne von Management hinausgehen. Die Besonder-
heiten des friihpadagogischen Feldes sind bei der Ubertragung oder Adapta-
tion von FUhrungskonzepten aus der Arbeits- und Organisationspsychologie
oder aus anderen Bildungsbereichen zu berucksichtigen. Die Besonderheiten
betreffen die Tatsache, dass es sich um Einrichtungen handelt, die keinen wirt-
schaftlichen Profit erwirtschaften, ihre Einbettung in die Steuerungsstruktur der
Kinder- und Jugendhilfe, die Struktur der Einrichtungen, das Berufsprofil der
frihpadagogischen Fachkrafte sowie Eigenheiten des frihkindlichen Bildungs-
auftrags.

Ballaschk und Anders legten 2015 eine Analyse zur Ubertragbarkeit arbeits-
und organisationspsychologischer Fihrungstheorien auf das Feld der frihkind-
lichen Bildung vor. Sie identifizierten, dass vor allem solche Theorien, die an
den individuellen Motivationsstrukturen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
ansetzen und den emotionalen Aspekt des Fihrungsprozesses berlcksichti-

77



Kapitel 2

gen, einen potentiell groBen Ertrag fur die Weiterentwicklung im Feld der frih-
kindlichen Bildung haben kénnen. Dies sind solche Theorien, die sich dem
Strang der New-Leadership-Anséatze zuordnen lassen (vgl. z. B. Antonakis/
House 2014). Die Distributed-Leadership-Theorie vereint Anséatze transformati-
onaler FUhrungskonzepte mit dem Anspruch, dass Fuhrung als Konzept auf
Ebene der Einrichtung zu verstehen ist, so dass prinzipiell alle Einrichtungsmit-
glieder zu FUhrenden oder Gefuihrten werden kdnnen. Dementsprechend stehen
nicht nur einzelne Personen im Zentrum des Konzepts, sondern die Fihrungs-
praxis als solche. Kernelement ist dementsprechend die Trias aus Flihrenden,
Mitarbeitenden und Situation (vgl. Talan 2010). Im Sinne der Ressourcenorien-
tierung und Aufgabenverteilung wird die FUhrungsrolle auf die unterschiedli-
chen Mitglieder des Teams verteilt. Distributed Leadership meint aber nicht das
funktionale Verteilen von Aufgaben, sondern den Prozess des Dialogs und der
Visionsentwicklung im Team. In diesen Prozess sind alle Mitglieder einer Ein-
richtung einbezogen, ohne dass jede Person auch Fuhrungsaufgaben tberneh-
men muss. Es existiert eine Vielzahl von organisationalen Auspragungen, welche
zur Entwicklung von Distributed Leadership gehdren kénnen (vgl. z. B. Hopkins/
Jackson 2003; Harris/Muijs 2004). Diese Vorstellung passt besonders gut zur
Governance-Struktur und Tradition der frihkindlichen Bildung in Deutschland.

Mit Blick auf spezifische Fuhrungskonzepte flr den Bereich der frihkindlichen
Bildung lohnt der Blick in internationale Entwicklungen und internationale For-
schung. In England fand vor etwa 15 Jahren eine systematische Umstrukturie-
rung des frihkindlichen Bildungssystems statt. Im Jahr 2008 wurde die Early
Years Foundation Stage als verbindliche Bildungsgrundstufe eingefthrt (vgl.
Anders 2012). VerknUpft war dies mit einem Qualifizierungsprogramm flr pada-
gogische Fachkrafte, dem Early Years Professional Status (EYPS). In diesem
Programm ist eine Leadership-Strategie enthalten, die bedeutend von Whalley
(2011) gepragt wurde. Sie legte den Fokus auf die padagogische Fihrung von
Einrichtungen, die sie deutlich von Managementtechniken abgrenzt. Dieses
Konzept von Leadership findet nicht nur fur Einrichtungsleitungen Anwendung,
sondern prinzipiell fUr alle padagogischen Fachkréafte, die Verantwortung fur die
Weiterentwicklung eines Bereichs Ubernehmen, insbesondere fur die in den
letzten Jahren vielfaltig geschaffenen Funktionsstellen. Paddagogische Fach-
krafte fungieren in diesem Verstandnis als Rollenmodelle guter padagogischer
Praxis und werden zu ,leaders of practice”, indem sie sich zu Professionellen
der padagogischen Praxis weiterentwickelt haben.
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Siraj-Blatchford und Hallet (2014) stellen ein weiterfihrendes Konzept von Flh-
rung in elementarpadagogischen Institutionen vor. Insgesamt wird hier ein
Rahmen fur Leadership in frihkindlichen Bildungseinrichtungen vorgeschlagen.
Zentral sind in dieser Theorie vier Themen von Leadership:

u Direktionale Fiihrung (,directional leadership*),

B gemeinsame Flhrung (,collaborative leadership®),

u beféhigende Fihrung (,empowering leadership®) und

m padagogische Fuhrung (,pedagogical leadership®).

Diesen Themen sind wiederum acht Fihrungsaspekte zugeordnet. Die Fih-
rungstheorie enthalt Vorstellungen von transformationaler Fiihrung ebenso wie
Vorstellungen von Distributed Leadership. Einerseits werden spezifische Ver-
haltensweisen transformationalen Fuhrungsverhaltens als Ausgangspunkt fur
Teamentwicklung in frihkindlichen Bildungseinrichtungen hervorgehoben. Dem
Prinzip der Distributed Leadership folgend, sollen die (FUhrungs-)Potentiale
aller frihpadagogischen Fachkrafte bestmoglich ausgeschdpft werden. Mit
Blick auf die padagogische Fihrung fuBt die Theorie auf den oben skizzierten
Annahmen von Whalley. Vor allem akademisch ausgebildete Fachkréafte bezie-
hungsweise Fachkréfte, die den Early Years Professional Status haben, sollen zu
sJeaders of change” werden, als padagogische Rollenmodelle fungieren und
die Teamentwicklung und -reflexion vorantreiben. Hierdurch sollen sie den Ein-
richtungen eine padagogische Orientierung und Inspiration geben (vgl. Anders
2012). Konkrete Strategien, die eine gute FUhrungspraxis in frihpadagogischen
Einrichtungen ausmachen, sind das Identifizieren einer gemeinsamen Vision,
das Gewahrleisten gemeinsamer Zielerreichung, effektive Kommunikation, Er-
mutigen zur Reflexion, Bereitschaft zur professionellen Weiterentwicklung, Uber-
prufung und Bewertung der Praxis, das Entwickeln einer lernenden Gemein-
schaft und Teamkultur, die Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit Eltern und das
Finden einer Balance zwischen p&dagogischer Fuhrung und Strukturgebung
im Sinne von Management (vgl. Siraj-Blatchford/Manni 2006).

2.3 Die Situation von Fuhrungskraften in
den Kindertageseinrichtungen

Die Kindertageseinrichtungen unterstehen den Tragern der 6ffentlichen Jugend-
hilfe (vgl. Rauschenbach/Schilling 2013). Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe
sind fur alles verantwortlich, was die Einrichtung betrifft: raumliche, personelle,
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sachliche und organisatorische Bedarfe. Sie tragen auch die Verantwortung
fUr die Qualitat des padagogischen Angebots in den Einrichtungen und Gben
Genehmigungs- und Aufsichtspflichten aus. Sie haben auch die Aufgabe, die
Qualifizierung der padagogischen Fachkréafte und damit auch die Qualifizierung
der Kita-Leitungen sicherzustellen, und nehmen eine zentrale Rolle bei der Im-
plementierung von Qualitatsmanagementsystemen ein. Der Trager ist zwar an
entsprechende Vorgaben der Landerausfiihrungsgesetze gebunden, nimmt
aber eine zentrale Rolle fur die Rahmenbedingungen der Kita-Leitungen ein.

Es wird mittlerweile anerkannt, dass der Kita-Leitung eine Schlisselfunktion fir
die Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen
zukommt. Dennoch ist die Rolle der Kita-Leitung nicht einheitlich und umfas-
send definiert. Die Weiterentwicklung des fruhkindlichen Bildungsbereichs in
den letzten 15 Jahren hat auch einen enormen Aufgabenzuwachs fur die Kita-
Leitungen mit sich gebracht, in administrativen und betriebswirtschaftlichen
Aufgaben ebenso wie in der Sicherstellung und Weiterentwicklung eines deut-
lich anspruchsvolleren Bildungsauftrags. Die stetige Qualitatsentwicklung und
die Anforderungen an Kita-Leitungen werden zusatzlich durch den quantitativen
Ausbau und den damit einhergehenden Personalmangel erhoht.

Vorliegende Expertisen dokumentieren, dass das Aufgabenprofil von Kita-Lei-
tungen alles andere als klar definiert ist (vgl. Strehmel/Ulber 2014). Die Zugangs-
voraussetzungen zur Position der Kita-Leitung sind zwischen den Bundeslandern
auBerst heterogen und wenig spezifisch geregelt: Mal werden lediglich formale
Ausbildungsabschllsse vorausgesetzt, seltener bestimmte Fortbildungen oder
eine bestimmte Zeit der Berufserfahrung gefordert. Manche Bundeslander &u-
Bern sich in ihren Richtlinien auch gar nicht zu den Zugangsvoraussetzungen fur
eine Leitungsposition.

Strehmel und Ulber (2014) definieren folgende Kernaufgaben von Kita-Leitungen:

1. padagogische Leitung und die Betriebsfihrung,

2. Fuhrung und Forderung der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,

3. Zusammenarbeit im Team, mit Eltern und Kooperationspartnern im Sozial-
raum (z. B. mit Schulen, Kindertagespflege, kulturellen Einrichtungen, Bera-
tungsstellen, medizinischen und therapeutischen Einrichtungen, Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe, Kinderschutzeinrichtungen),

4. Organisationsentwicklung mit allen Beteiligten, das Selbstmanagement, zu
dem die eigene fachliche Positionierung und Fortbildung ebenso gehort wie
Arbeitsorganisation,
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5. Zeitmanagement und die Reflexion der eigenen Fuhrungsrolle,

6. Beobachtung von Rahmenbedingungen und Trends und das Ziehen von
Schlussfolgerungen fur die eigene Einrichtung sowie

7. strategische Planung flr das eigene Leitungshandeln.

Die Definition und Ausgestaltung von Aufgaben von Kita-Leitungen gestalten
sich in der Realitat aber ebenfalls auBerst heterogen und sind haufig von der
jeweiligen Teamkonstellation und Tragerzusammenarbeit abhangig.

Eine aktuelle Analyse der strukturellen Rahmenbedingungen der Leitung von
Kindertageseinrichtungen legt das aktuelle Fachkraftebarometer Frihe Bildung
(vgl. Autorengruppe Fachkraftebarometer 2019) vor. Die Analysen basieren auf
den Daten der Kinder- und Jugendhilfestatistik und beziehen sich auf rund
56.900 Fachkréfte, die mit Leitungsaufgaben betraut waren. Zunachst einmal
ist diesbezlglich festzustellen, dass die Anzahl der Leitungskréafte seit 2011 von
37.393 um 19.500 Kréfte beziehungsweise 52 Prozent gestiegen ist. Dement-
sprechend geht mit der durch den Ausbau der Kindertagesbetreuung stattfin-
denden Personalexpansion auch ein Anstieg der Anzahl der Leitungskréafte ein-
her. Fur den fruhkindlichen Bildungsbereich stellen die verfligbaren zeitlichen
Ressourcen eine zentrale Rahmenbedingung der Leitungstatigkeit dar. Da sich
das Feld der frihkindlichen Betreuung und Bildung durch eine groBe Anzahl an
kleinen und Kleinsteinrichtungen auszeichnet, gibt es oftmals keine Vollzeit-
Leitung, sondern padagogische Fachkréfte, die zusatzlich im Gruppendienst
tatig sind oder gruppenutbergreifende Aufgaben wahrnehmen. Ihnen wird ein
gewisses Zeitkontingent fUr Fihrungsaufgaben zur Verfligung gestellt. Der Um-
fang der ,Freistellung fUr Leitungsaufgaben® ist in der Regel abhéngig von Indi-
katoren, die die EinrichtungsgréBe abbilden, z. B. die Zahl der Kinder, die Zahl
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder die Zahl der Gruppen. Die Regelun-
gen der unterschiedlichen Bundeslander sind hier wiederum sehr heterogen
und konnen als unzureichend bewertet werden (vgl. Strehmel/Ulber 2014). In
einigen Bundeslandern existieren keine konkreten Vorgaben zu den notwendi-
gen Zeitkontingenten oder solche Angaben fehlen vollstandig. Nur entspre-
chend groBe Einrichtungen (z. B. Einrichtungen ab einer GréBe von 100 Kindern)
erhalten eine Vollzeit-Leitung. Das Fachkraftebarometer Frihe Bildung 2019
zeigt, dass der Anteil der anteilig freigestellten Leitungen nicht proportional zur
Gesamtzahl gewachsen ist. Wahrend 2011 noch 47 Prozent der Leitungen ledig-
lich anteilig freigestellt waren, waren es 2018 57 Prozent. Der Anteil der vollstan-
dig freigestellten Einrichtungsleitungen ist entsprechend von 53 auf 43 Prozent
gesunken. Es zeigen sich hierbei groBe Unterschiede im Vergleich der Bundes-
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lander. In Bayern, Sachsen-Anhalt und Baden-Wurttemberg waren lediglich
19 Prozent, 23 Prozent beziehungsweise 28 Prozent der Leitungskréfte vollstan-
dig fur Leitungsaufgaben freigestellt. In Hamburg lag dieser Anteil bei 79 Prozent,
gefolgt vom Saarland (72 Prozent) und von Bremen (71 Prozent). Diese Unter-
schiede lassen sich teilweise durch die Tragerstrukturen erklaren, bei denen in
landlichen Raumen Kleinsteinrichtungen vorherrschend sind. Dennoch ist zu
konstatieren, dass die notwendigen Qualifikationen einer Kita-Leitung sich
deutlich von denen von frihpadagogischen Fachkraften im Gruppendienst
unterscheiden, so dass solche Modelle zu bevorzugen sind, in denen Leitungs-
krafte ausschlieBlich fur diese Aufgaben zusténdig sind, gegebenenfalls auch
fur mehrere Einrichtungen. Daher sollten diejenigen Bundeslander, die derzeit
bereits sehr hohe Anteile von vollstandig fur Leitungsaufgaben freigestellte Lei-
tungskrafte aufweisen, als MaBstab herangezogen werden.

Die Frage der verfUgbaren Zeitressourcen fur Leitungstatigkeiten Iasst sich auch
einrichtungsbezogen betrachten. Im Jahr 2018 folgten 79 Prozent der Kinder-
tageseinrichtungen einem Modell, in dem die Leitungsaufgaben durch eine ein-
zelne Person wahrgenommen wurden. Leitungsteams waren flr elf Prozent der
Einrichtungen kennzeichnend. In zehn Prozent der Einrichtungen gab es keine
durch den Trager installierte und mit Zeitressourcen ausgestattet Leitung. Auch
wenn diese Form der Nicht-Leitung Uber die letzten Jahre an zahlenmaBiger
Bedeutung verloren hat, ist sie in einigen Bundeslandern eine durchaus rele-
vante Variante. So lag der Anteil solcher Einrichtungen 2018 in Bremen bei
32 Prozent, in Berlin und Hessen waren es 22 und 18 Prozent. In Thiringen
hingegen lag dieser Anteil lediglich bei 0,2 Prozent. Insgesamt ist dieses Fuh-
rungsmodell in den westlichen Bundeslandern haufiger anzutreffen als in den
ostlichen Bundeslandern. Es ist ein Leitungsmodell, das haufiger bei kleinen
Einrichtungen vorkommt als bei gréBeren Einrichtungen.

Bezogen auf die Anzahl der padagogisch tatigen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter stehen der Mehrheit der Einrichtungen (57 Prozent) zwischen ein und
drei Leitungsstunden zur Verfigung. Die durchschnittliche Zahl der Wochen-
stunden pro Kopf der zugleich p&dagogisch und leitend Tatigen lag bundesweit
bei 2,1 Wochenstunden. Dieser Wert hat sich trotz der deutlich gestiegenen
Anforderungen an die Leitung von Kindertageseinrichtungen seit 2011 nicht
verandert. Zwischen den Bundeslandern zeigt sich eine Spannweite zwischen
1,4 Leitungsstunden pro Kopf in Bayern und drei Leitungsstunden in Hamburg.
Im Fachkréaftebarometer 2019 wurde auch der Versuch unternommen, die ak-
tuell vorhandenen Leitungsressourcen dem erforderlichen Bedarf gegentber-
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zustellen. Das ist insofern eine groBe Herausforderung, als derzeit sowohl ein
fachlicher Mindestkonsens als auch ein empirisch abgesichertes Leitungsmo-
dell fehlen. Auf Basis eines Leitungsmodells in Anlehnung an Strehmel (2016)
kommen die Autoren allerdings zu der Berechnung, dass lediglich 40 Prozent
der Einrichtungen insgesamt Uber ausreichende Leitungsressourcen verflgten.
In den Bundeslandern, in denen die Einrichtungen mit geringeren Stundenkon-
tingenten ausgestattet sind, liegt der Anteil der Einrichtungen entsprechend
geringer, in den Bundeslandern, in denen mehr Leitungsressourcen zur Verfu-
gung stehen, entsprechend hoher.

Eine weitere strukturelle Voraussetzung des Fuhrungshandelns stellt die Quali-
fikation von Leitungskraften dar. 80 Prozent der Fachkréfte verfligten tGber einen
einschlagigen Fachschulabschluss, 18 Prozent tber einen einschlagigen Hoch-
schulabschluss. Dementsprechend zeigt sich eine leichte Entwicklung hin zur
Akademisierung der Einrichtungsleitung. Der Anteil der Leitungskrafte mit Hoch-
schulabschluss stieg zwischen 2011 und 2018 von 15 auf 18 Prozent. Eine
Bestandsaufnahme von Lange (2017) arbeitete heraus, dass es deutliche Unter-
schiede im Akademisierungsgrad der Leitungskrafte zwischen den Bundeslan-
dern gibt. 2016 lag der Anteil der Leitungskrafte mit einschlagigem Hochschul-
abschluss in Hamburg, Bremen und Sachsen bei deutlich Gber 40 Prozent. Die
Spitze bildete Hamburg mit 46,5 Prozent. In Bayern und Brandenburg lag der
Anteil hingegen lediglich bei 9,9 und 10,1 Prozent. Eine typische Kita-Leitung
erwirbt ihre Position dementsprechend Uber Berufserfahrung als Erzieherin/
Erzieher mit einer zusatzlichen Fortbildung. Die Bundeslander, die besonders
hohe Quoten an hochschulisch qualifizierten Leitungskréften aufweisen, haben
das auch Uber die Anpassung der Gehaltsstrukturen erzielt. Diese Bundes-
lander sollten insgesamt als Vorbild fur Professionalisierungsprozesse gesehen
werden.

Der Anteil an Ma&nnern ist insgesamt gering, aber gegentber dem Anteil der
Manner an den sonstigen padagogischen Fachkraften in den Kitas leicht erhoht.
Mit Blick auf die Rahmenbedingungen zeigt sich auBerdem, dass eine Tatigkeit
als Kita-Leitung in der Regel mit einem unbefristeten Arbeitsverhaltnis und einer
héheren Wochenstundenzahl einhergeht.

Insgesamt ist ein deutlich geringerer Professionalisierungsgrad als in anderen
Bildungsstufen festzustellen. Es zeichnet sich dementsprechend ebenso ein
Bedarf an der Weiterentwicklung der Qualifikationen und Kompetenzen der Kita-
Leitungen ab wie an der Herstellung adaquater Rahmenbedingungen. Einige
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Bundesléander und Tragerverb&nde haben hierauf mit entsprechenden Qualifi-
zierungsprogrammen reagiert oder haben Initiativen zur weiteren Erhdhung der
Anzahl der Kita-Leitungen mit hochschulischem Abschluss implementiert.

Auch im Gute-Kita-Gesetz wurde die Notwendigkeit der Weiterentwicklung der
Rahmenbedingungen und Qualifikationen von Kita-Leitungen aufgegriffen, so
dass die Bundeslander das Handlungsfeld ,Starke Kita-Leitung“ als eines von
insgesamt zehn Handlungsfeldern wéahlen konnten. Dieses Handlungsfeld war
insgesamt eines der am haufigsten gewéhlten Handlungsfelder. Die intendier-
ten MaBnahmen zielen sowohl auf die Erhéhung der Zeitkontingente fur Fih-
rungstatigkeiten ab als auch auf die Qualifizierung und Professionalisierung der
Leitungskréafte. Das Gute-Kita-Gesetz greift allerdings die Handlungslogik der
Kinder- und Jugendhilfe auf, so dass ein groBer Handlungsspielraum in der tat-
sachlichen Verausgabung der Mittel gegeben ist und abzuwarten bleibt, inwie-
weit die von den Bundeslandern ergriffenen MaBnahmen sich tatsachlich in
einer erhdhten Qualitat der FUhrungspraxis abbilden.

2.4 QualitatsentwicklungsmaBnahmen unter
Bericksichtigung von Einrichtungsleitungen -
Beispiele

Die Bedeutung von Governance und Fihrung hat fur die Trager von Kinderta-
geseinrichtungen in den letzten Jahrzehnten zugenommen. Wie diese Aufgaben
von einem groBen freien Trager wahrgenommen werden, der sich in diesem
Themenfeld in besonderem MaBe engagiert, zeigt ein Beispiel:

Konzept von Fiihrungskrafteentwicklung: FROBEL

FROBEL ist einer der gréBten deutschen Trager von Kindertageseinrichtungen
und betreibt bundesweit ca. 200 Einrichtungen, beschaftigt tber 4.200 Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter, darunter 30 Fihrungskréafte der ersten Ebene
(Abteilungsleitungen, regionale Geschaftsleitungen, Projektleitungen), 209 Ein-
richtungsleitungen sowie 232 Koordinatorinnen und Koordinatoren. FROBEL ist
es wichtig, Rahmenbedingungen zu schaffen, damit ein Bewusstsein fUr padago-
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gische Qualitat entsteht und diese sich stetig weiterentwickeln kann. Die Leitung

nimmt hier eine zentrale Rolle ein. Sie erhalt bei FROBEL Unterstiitzung durch:

= speziell ausgebildete Koordinatorinnen und Koordinatoren — gemeinsam bilden
sie ein Leitungsteam. Dadurch kénnen Aufgaben auf mehrere Schultern auf-
geteilt werden: Teamorganisation, Netzwerkarbeit und Qualitatsentwicklung
mit Hilfe des Nationalen Kriterienkatalogs und der dazugehdérigen Qualitats-
entwicklungsprozesse.

= spezifisch ausgebildete Multiplikatorinnen und Multiplikatoren durch das An-
gebot der FROBEL-Fachkarrieren, die spezifische padagogische Themen in
der Einrichtung starken sollen, z. B. kulturelle Bildung, MINT, Sprache, Digi-
talisierung.

= regionale Fachberatungen und die regionale Geschéftsleitung — sie helfen
bei der Umsetzung von Projekten, der Entwicklung der strategischen Vision
einer Einrichtung und bei vielem mehr.

m den Trager: Durch diesen werden der Leitung nicht nur administrative Aufga-
ben abgenommen, sondern auch Fachabteilungen, wie z. B. die Abteilungen
Kinderschutz, Padagogik und Qualitatsentwicklung, Personalentwicklung oder
Personalbeschaffung.

Innerhalb der Fiihrungskrafteentwicklung wird bei FROBEL insbesondere mit
zwei Fuhrungstechniken beziehungsweise Fuihrungsstilen gearbeitet:

,Management by Objectives” (MbO):"? Mittels klarer, konkreter und verbindlicher
Zielvereinbarungen sollen Qualitatsanspriche und die padagogischen Ausrich-
tungen der Einrichtung klar benannt werden. Zusatzlich sollen dadurch auch
der Outcome beziehungsweise die Wirksamkeit unseres Handelns besser hin-
terfragt werden, um mit den zur Verfligung stehenden Ressourcen das Best-
maogliche zu erreichen.

Transformationale Fiihrung: FROBEL stellt sicher, dass im Dialog aller Beteilig-
ten Uber Werte und Haltungen diskutiert wird. Gesellschaftliche Themen und
Debatten, wie die Rechte der Kinder, Nachhaltigkeit und Bildungsgerechtigkeit,
werden durch die Leitung auf den Mikrokosmos einer Kindertageseinrichtung
Ubertragen.

2 Vgl. Glossar, S. 261ff.
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Leitungen erhalten zuséatzliche individuelle Unterstttzung durch:

= eine gute Einarbeitung. Zuséatzlich werden interne potentielle Kandidatinnen
und Kandidaten durch die unterschiedlichsten FROBEL-Karrierewege (z. B.
als Koordinatorin oder Koordinator) vorbereitet.

= Vernetzung und Transfer — Uber den FUhrungskréaftekongress, Konsultations-
einrichtungen und virtuelle Arbeitsgruppen gibt es hierfir geeignete Platt-
formen.

= Kompetenzprofile, die nach personalwirtschaftlichen Kriterien entwickelt wur-
den und Uber die verschiedenen Fach- und FUhrungsebenen aufeinander
aufbauen. Durch diese Profile werden die Rolle und die Erwartungshaltung
an die Leitung und die Beschaftigten klar formuliert. Neben methodischen
und personlichen Kompetenzen werden hier auch strategische Visionen auf-
gegriffen.

= regelmaBige Personalentwicklungsgesprache.

= Kkontinuierliche FUhrungskrafteentwicklung — es werden individuelle Entwick-
lungspléane je nach Bedarf vereinbart. Jede Leitung hat somit ihre eigenen
inhaltlichen Schwerpunkte, basierend auf dem Kompetenzprofil. Neben dem
Was wird auch das Wie individuell vereinbart. Es kénnen z. B. von FROBEL
zentral organisierte Workshops oder flexible Live-Online-Seminare besucht
werden, aber auch regionale Hospitationen, Mentoring oder individuelles
Coaching kann ausgewahlt werden.

Eine weitreichende Initiative stellte die Nationale Qualitatsinitiative des Bundes-
ministeriums flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) dar. In diesem
Rahmen wurde von der PadQuis gGmbH das Programm ,Quik — Qualitat in
Kindertageseinrichtungen® entwickelt."® Quik richtet sich an Einrichtungsleitun-
gen und Qualitatsbeauftragte von Kindertageseinrichtungen mit dem Ziel, ein
dauerhaftes Qualitatsmanagement in der Einrichtung zu verankern. Das Pro-
gramm wird im Auftrag von Kommunen, Kreisen, freien Tragern oder Verbanden
als Gruppenangebot fur Einrichtungen (15 bis 20 Leitungskréafte oder Qualitats-
beauftragte) angeboten. Ein Arbeitskreis kann sich aus Personal eines Tragers
oder mehrerer Trager zusammensetzen. Die Qualifizierung umfasst:

8 Vgl https://www.paedquis.de/index.php/qualifizierung-qualitastsentwicklung/quik; fachliche Grundlage des
Quik-Programms sind der im Rahmen der Nationalen Qualitatsinitiative entwickelte ,Nationale Kriterien-
katalog” (vgl. Tietze/Viernickel 2016) sowie das darauf bezogene Arbeitsbuch (vgl. Tietze/Viernickel 2017).
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= Fachliche Aspekte guter padagogischer Qualitét sowie ihre Umsetzung,

®m FUhrungs- und Steuerungsaufgaben interner Qualitatsentwicklung und Qua-
litdtssicherung,

= Verfahren, Methoden und Arbeitstechniken zur DurchfUhrung der Qualitats-
entwicklung im Team.

Das Programm besteht aus acht ganztagigen Veranstaltungen, die sich Uber
einen Zeitraum von 1,5 Jahren erstrecken. Vor der Durchfihrung werden zusam-
men mit den beteiligten Tragern die fachlichen Schwerpunkte der Qualitatsent-
wicklung ausgewahlt, wobei die individuellen Schwerpunkte und Bedarfe der
Trager berUcksichtigt werden. Das Programm richtet sich nicht nur an die Ein-
richtungsleitungen und Qualitatsbeauftragen, vielmehr ist ein Bestandteil eine
interne Evaluation der Einrichtung, an der alle Fachkrafte beteiligt werden. Quali-
tatsziele werden dabei im Team entwickelt und in Zielvereinbarungen festgehal-
ten. Uber eine schriftliche Befragung in den Einrichtungen werden Verlauf und
Erfolg der Qualitatsentwicklung evaluiert. Es gibt auch noch ein zusatzliches
,Quik — Modul Leitung®, das entweder als Zusatz nach einem vorangegange-
nen Quik-Kurs oder unabhangig davon durchgefuhrt werden kann.'

Das Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schllssel zur Welt ist*
hat die Schwerpunkte alltagsintegrierte sprachliche Bildung, inklusive Padago-
gik und Zusammenarbeit mit den Familien.'” Die teiinehmenden Einrichtungen
(rund 6.500 und damit etwa jede 10. Kindertageseinrichtung in Deutschland)
sind solche, die Uberdurchschnittlich haufig von Kindern mit Migrationshinter-
grund und/oder aus sozial benachteiligten Familien besucht werden. Kennzei-
chen dieses Bundesprogramms ist, dass nicht nur einzelne Einrichtungen ad-
ressiert werden, sondern Netzwerke von Einrichtungen. Jede Einrichtung erhalt
Finanzmittel fur eine halbe zuséatzliche Fachkraft zur Weiterentwicklung des
Teams in den Schwerpunktthemen des Bundesprogrammes. Diese zuséatzlichen
Fachkrafte sollen die Angebote zur sprachlichen Bildung, die Elternzusammen-
arbeit und die Qualitat der Kindertageseinrichtung — insbesondere unter dem
Gesichtspunkt der Inklusion — verbessern. Weiterhin werden zusétzliche Fach-
beratungen'® finanziert, die als systemimmanente Ressourcen kontinuierlich und
prozessbegleitend die Qualitatsentwicklung in den Einrichtungen unterstttzen

Vgl https://www.paedquis.de/index.php/qualifizierung-qualitastsentwicklung/quik-zusatz.

®Vgl. https://sprach-kitas.fruehe-chancen.de/programm/.

6 Diese zusatzlichen Fachberatungen werden ihrerseits durch acht Kurse tber einen Zeitraum von 2,5 Jahren
qualifiziert. Diese Qualifizierung wird von der PadQuis gGmbH durchgeflhrt.
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sollen. Diese zusatzlichen Fachberatungen qualifizieren Fachkréfte innerhalb
von VerbUnden von zehn bis 15 Einrichtungen. Teilnehmerinnen und Teilnehmer
an dieser Qualifizierung sind jeweils Tandems aus der Einrichtungsleitung und
der jeweiligen zusatzlichen Fachkraft. Zentraler Bestandteil sind einrichtungs-
spezifische Qualitatsrunden, in denen das gesamte Team durch die Einrich-
tungsleitung und die zuséatzliche Fachkraft qualifiziert wird. Sie sind eine zentrale
Komponente fUr die avisierte Teamentwicklung, die auch darauf ausgerichtet
ist, eine gemeinsame Vision fur die Einrichtung zu entwickeln. Das Prinzip der
Qualitatsrunden, in denen die Kita-Leitung eine wichtige Rolle spielt, wurde
auch in anderen Initiativen und Programmen aufgegriffen.

Das Thema Fuhrung und Kita-Leitung wird auch in der Initiative Weiterbildung
Frihpadagogische Fachkrafte (WIFF) kontinuierlich bearbeitet. Hervorzuheben
ist hier eine Expertise, in der unter Beteiligung von Expertinnen und Experten
aus Wissenschaft, Politik, Aus- und Weiterbildung sowie Kita-Praxis ein Kom-
petenzprofil zur professionellen Leitung einer Kindertageseinrichtung entwickelt
wurde. Dies soll Weiterbildnerinnen und Weiterbildner dabei unterstitzten,
kompetenzorientierte Angebote zu diesem Thema zu konzipieren und umzu-
setzen (vgl. Strehmel 2016).

Die Feststellung von Fihrungsqualitét ist ebenfalls ein zentraler Schritt zur Wei-
terentwicklung der Qualitat einer Einrichtung. Im angloamerikanischen Raum
wurden mittlerweile bewéahrte Instrumente entwickelt, die auch eine Inspiration
fur die Weiterentwicklung der Qualitat von Fihrung und Leitung von frihkindli-
chen Bildungseinrichtungen in Deutschland sein kdnnen. Ein bekanntes Instru-
ment stellt die ,Program Administration Scale* (PAS) von Talan und Bloom (2011)
dar. Es handelt sich um ein US-amerikanisches Instrument, welches auf den
Management-Aspekt von Fihrung fokussiert und in diesem Zusammenhang
auch administrative Vorgange erfasst. Die Skala hat sich in mehreren Studien
als valide erwiesen (vgl. z. B. Arend 2010). Sie ist allerdings nicht darauf ausge-
richtet, den Fihrungsprozess im Sinne von transformationaler FUhrung oder
Distributed Leadership zu erfassen. Die ,Children’s Centre Leadership and
Management Rating Scale” (CCLMRS) (vgl. Sylva u. a. 2012) greift neben Ma-
nagementthemen auch Leadership-Prozesse und Organisationsentwicklung auf.
Die Entwicklung der Skala erfolgte forschungsbasiert, so dass hier Kriterien fur
gute FUhrungspraxis aufgegriffen wurden, die sich als relevant fur die frGhpad-
agogische Qualitat und Qualitatsentwicklung erwiesen hatten. Beide Instru-
mente eignen sich nicht nur zur externen Feststellung der Qualitat von Fuh-
rungspraxis in Einrichtungen friiher Bildung, sondern auch als Instrument zur
Selbsteinschatzung und Reflexion von Leitungskraften. Damit kdnnen Instru-
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mente wie die beiden vorgestellten auch fur die Organisations-, Team- und
Qualitatsentwicklung nutzbar gemacht werden.

2.5 Forschungsbefunde

In Deutschland existieren bislang wenige systematische empirische Untersu-
chungen zur Fihrung von Kindertageseinrichtungen. Existierende Untersuchun-
gen beleuchten die oftmals diffusen Arbeitsbedingungen von Kita-Leitungen,
die Arbeitszufriedenheit sowie das Rollenverstandnis der Leitungen. Neuere
Untersuchungen widmen sich vermehrt der Frage, wie Teamentwicklung und
Fdhrung im Sinne von Leadership mit der Qualitatsentwicklung zusammen-
hangen.

Nentwig-Gesemann, Nicolai und Kéhler (2016) fuhrten eine Befragung zur selbst
wahrgenommenen Situation von Leitungskraften durch und leiteten daraus
Bedarfe fir strukturelle Anderungen auf Leitungskraftebene ab. Sie beschrieben
unterschiedliche Dilemmata, in denen sich Leitungskrafte haufig befinden. Das
Umsetzungsdilemma bezieht sich darauf, dass Leitungskrafte oft den Eindruck
haben, den gestiegenen Anforderungen nicht ausreichend gerecht werden zu
kénnen. Dies kann in Kombination mit der Wahrnehmung geringer Wertschat-
zung zu Erschopfungszustanden fuhren. Das Passungsdilemma beschreibt
Leitungskréafte, deren Leitungsverstandnis nicht mit dem fachwissenschaftlichen
Common Sense Ubereinstimmt. Ein weiteres Dilemma beschreiben die Autorin-
nen darin, dass (berufs-)biografisch geprégte, habituelle Denk- und Handlungs-
muster genutzt werden, um Krisen einzuschatzen und zu bewaltigen, diese aber
kaum zu den professionellen Anforderungen passen (vgl. Nentwig-Gesemann/
Nicolai/Kéhler 2016).

An der Befragung zur Wertschéatzung und Anerkennung von Kita-Leitungen
(BeWAK-Studie) nahmen rund 2.000 Fachkréfte teil (vgl. Deutsche Kinderhilfe
e. V./Wolters Kluwer 2015). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Mehrheit
der Befragten sich den beruflichen Anforderungen, die die Aufgabe der Kita-
Leitung mit sich bringt, nicht gewachsen fiihlt und Belastungs- und Uberlas-
tungssituationen ausgesetzt ist. Ein GroBteil der Befragten auBert eine mangeln-
de Wertschatzung des Bildungsbereichs in der Gesellschaft. So sind 76 Prozent
der befragten Fachkréafte der Meinung, dass das Vorurteil vom reinen Spielen
und Basteln in der Kita gesellschaftlich vorherrschend ist. Wahrend eine groBe
Wertschatzung aus dem eigenen Team wahrgenommen wird, flhlt nur ein klei-
ner Anteil angemessene Wertschatzung und Unterstitzung durch die Politik.
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Eine Uberwiegende Mehrheit der Leitungskréafte (90 Prozent) sieht keine ange-
messene Honorierung der Leistungen von Kita-Leitungen. Die Fachkrafte fuh-
len sich mit den gestiegenen Anforderungen und Aufgaben alleingelassen. Dies
illustriert sich auch darin, dass 51 Prozent der Befragten sich den Belastungen
des Arbeitsalltags nicht gewachsen flihlen und mehr als die Halfte (53 Prozent)
geistige und emotionale Erschdpfungszustande berichten.

Ballaschk, Anders und Flick (2017) flihrten eine qualitative Interviewstudie zum
Flhrungsverstandnis von Leitungskréften durch und befragten hierzu 26 Lei-
tungskrafte. Die Studie war eingebettet in die wissenschaftliche Evaluation des
Bundesprogramms ,Schwerpunkt-Kitas: Sprache & Integration (vgl. RoBbach/
Anders/Tietze 2016). Im Rahmen der Teilnahme am Bundesprogramm erhielten
die beteiligten Einrichtungen finanzielle Mittel fur eine Zusatzkraft zur Weiterent-
wicklung der sprachlichen Bildungsqualitat, insbesondere fur Kinder im Krip-
penalter. Die Studie von Ballaschk, Anders und Flick (2017) fokussierte das Rol-
len- und FUhrungsverstandnis von Leitungskréaften. Es wurde angenommen,
dass das Rollenverstandnis und Fuhrungskonzept entscheidende Vorausset-
zungen flr erfolgreiches Flihrungshandeln darstellen, welche zur Weiterentwick-
lung des Bildungsauftrags einer Kindertageseinrichtung dringend notwendig
erscheinen. Die qualitativen Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet.
Zunéachst einmal zeigte sich haufig eine negative Konnotation und Ablehnung
des FUhrungsbegriffes, auf der anderen Seite wurde auch eine Heterogenitat
im impliziten Verstandnis von Fihrung deutlich. Hieraus wurde eine Typologie
abgeleitet. Der Typus ,Ablehnung” fasst Leitungskréafte zusammen, die einen
machtbezogenen Ansatz'” durch konkrete Abgrenzung ablehnen. ,Ambivalente”
Kita-Leitungen sehen sich selbst als Bindeglied im Sinne einer Beraterin bezie-
hungsweise eines Beraters, Anleiterin beziehungsweise Anleiters, Initiatorin
beziehungsweise Initiators und Managerin beziehungsweise Managers. Kita-
Leitungen, die dem Typus ,Reflexion” zuzuordnen sind, haben den Flhrungs-
begriff trotz negativer Konnotation flr sich neu definiert und weisen auch Uber-
zeugungen auf, die einem Verstandnis von transformationaler Fihrung und
Leadership zugeordnet werden kdnnen. Nur wenige Kita-Leitungen sind dem
Typus ,Reflexion* zuzuordnen. Ambivalente und ablehnende Haltungen traten
haufiger auf. Auch wenn die qualitative Stichprobe keine Generalisierung erlaubt,
lasst sich der Schluss ziehen, dass neben konkreten Handlungsstrategien zur
Verbesserung der Flihrungspraxis auch haufig zunachst das Rollenverstandnis
der Kita-Leitungen gescharft werden muss.

" Vgl. Glossar, S. 261ff.

90



Frihe Bildung

Im Rahmen derselben Evaluationsstudie wurden Uberzeugungen zu Fiihrung
und Leadership auch quantitativ in einer groBen Stichprobe von Kita-Leitungen
erfasst und in Zusammenhang mit Aspekten der Teamentwicklung gesetzt. Es
zeigte sich, dass Kita-Leitungen, die FihrungsUberzeugungen im Sinne von
transformationaler Leadership zeigen (z. B. eine geteilte Vision entwickeln, ge-
teilte (sprach-)padagogische Uberzeugungen entwickeln), auch die Entwicklung
des Teams starker vorantreiben. Das Bundesprogramm ,Schwerpunkt-Kitas:
Sprache & Integration” war dabei ein typisches Beispiel fUr eine Initiative, die
auf einem sogenannten Multiplikatorenmodell fuBt. Eine zuséatzliche Funktions-
stelle (in diesem Fall die Sprachexpertin) wird als Multiplikatorin/Multiplikator
zur Team- und Qualitatsentwicklung in einer Kindertageseinrichtung installiert.
Es zeigte sich in der Evaluation, dass kontinuierliche Teamentwicklung (regel-
maBige fachlich orientierte Teammeetings, Inhouse-Fortbildungen, Weitergabe
von Fortbildungen ins Team) forderlich fur die nachhaltige Steigerung der pada-
gogischen Qualitat ist (vgl. Resa u. a. 2018). Ferner zeigte sich, dass dieser
Prozess dann besonders wirksam angestoBen wird, wenn nicht nur die Leitung
Leadership auslbt, sondern auch die Zusatzstelle selbst tber ein Rollenver-
sténdnis im Sinne von padagogischer Fihrung verflgt (vgl. Anders u. a. 2016).
Die Befunde wurden in der Evaluation des nachfolgenden Bundesprogramms
~Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schllssel zur Welt ist* bestétigt. Hier konnte
zusatzlich die Wichtigkeit spezifischer Strategien, z. B. Teamzielsetzungen, her-
ausgearbeitet werden.

Auch andere Studien beschaftigten sich mit ahnlichen Thematiken in anderen
Bildungsbereichen, z. B. mit der Wirksamkeit von Initiativen zur Starkung der
naturwissenschaftlichen Bildung. Auch hier konnte die qualitatssteigernde Wir-
kung von regelmaBigen Fortbildungen und Teamentwicklung gezeigt werden
(vgl. z. B. Barenthien u. a. 2019).

Insgesamt belegen die Forschungsbefunde die Herausforderungen, die sich aus
der oben beschriebenen Steuerungsstruktur in Deutschland ergeben. Gleichzei-
tig wird der groBe Forschungsbedarf zu der Frage deutlich, welche Fihrungs-
praktiken tatsachlich angemessen und effizient sind.

Auch international ist zu konstatieren, dass das Phanomen von Fuhrung im
Bereich der frihkindlichen Bildung im Vergleich zu anderen Bildungsphasen als
untererforscht beschrieben werden kann. Allerdings existiert deutlich mehr
Forschungsevidenz als im Vergleich zu Deutschland. Douglass (2019) legte
kirzlich ein Review vor, in dem sie auf Fihrungsstrukturen, Rahmenbedingun-
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gen und Einflussfaktoren guter FUhrung eingeht. Ebenso werden Forschungs-
befunde zum Einfluss von Fuhrung auf die padagogische Qualitat und kindliche
Entwicklung zusammengefasst. Die Ubertragbarkeit auf die deutsche Situation
ist in Teilen eingeschrankt, wenn man die unterschiedlichen Steuerungsstruktu-
ren, z. B. durch zentralisierte Systeme oder die Einbettung in das Bildungssys-
tem anstelle der Einbettung in die Kinder- und Jugendhilfe, betrachtet. Dennoch
bieten die Ergebnisse Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung von Governance,
Fuhrung und Leitung der friihen Bildung in Deutschland. Der Uberblick ver-
deutlicht, dass auch in anderen Landern der genaue Aufgabenzuschnitt von
Leitungskraften fruhkindlicher Bildungseinrichtungen ungeklart ist und sich
durch Fuhrungsaufgaben in den Bereichen Verwaltung, Management und Pada-
gogik charakterisieren lasst. Der fehlende Status und ein Mangel an Anerken-
nung sowie die Vielfaltigkeit der Aufgaben bei fehlender Qualifikation scheinen
international verbreitete Phdnomene zu sein. Distributed Leadership wird als
zukunftsfahiges Fuhrungskonzept herausgearbeitet, wobei allerdings haufig die
infrastrukturellen Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Ressourcen zur
Implementierung eines solchen Fihrungskonzepts fehlen. Die wenigen Studi-
en, die sich mit Wirkungen auf die padagogische Qualitat und kindliche Ent-
wicklung beschéftigt haben, zeigen eine Reihe von wirksamen Strategien auf,
wie beispielsweise Fort- und Weiterbildung, die Einbindung von Teammitglie-
dern in Entscheidungsfindungsprozesse, die Schaffung von Strukturen zur bes-
seren Kooperation im Team, die Schaffung eines positiven Klimas im Team und
fachliche sowie strukturelle Unterstitzung von Leitungsaufgaben. Auch Doug-
lass (2019) schlussfolgert, dass die internationale Forschung klar die Komplexi-
tat und Relevanz von Fuhrung auch im fruhkindlichen Bildungsbereich unter-
mauert.

2.6 Handlungsempfehlungen

Frihkindliche Bildung in Deutschland hat in den letzten Jahren an Relevanz
gewonnen. Die Entwicklung geht nicht nur mit einem quantitativen Ausbau,
sondern auch mit einer Erweiterung der Aufgaben einher. Hieraus ergibt sich
die Notwendigkeit von ad&quaten Fuhrungsstrukturen und Flhrungskonzep-
ten. Kindertageseinrichtungen sind in das System der Kinder- und Jugendhilfe
eingebettet. Hieraus ergeben sich flr die Governance besondere Herausforde-
rungen, da die Kinder- und Jugendhilfe mit speziellen Handlungs- und Steue-
rungslogiken in einem dezentralisierten System mit vielen Stakeholdern einher-
geht. Traditionell ist damit ein groBer Spielraum fur Autonomie auf den Ebenen

92



Frihe Bildung

von Tréagern, Einrichtungen und Fachkraften gegeben, die sich auch auf die
Ausgestaltung des Bildungsauftrags bezieht. Damit einhergehend ist in vielen
Einrichtungen auch das Phanomen der FUhrungsabstinenz bis hin zur struktu-
rellen Flhrungslosigkeit zu beobachten. Gewinnbringende Flihrungskonzepte,
die an die Handlungslogiken des Bildungsbereichs anschlieBen, sind transfor-
mationale FUhrungstheorien, das Konzept der Distributed Leadership sowie
der Ansatz padagogischer Fihrung, vor allem flr die vielfaltig geschaffenen
Funktionsstellen im Kontext der Qualitatsentwicklung. In den letzten Jahren
wurden vielféltige Ansatze und Initiativen der Qualitatsentwicklung implemen-
tiert, die in besonderem MaBe die Kita-Leitung einbeziehen beziehungsweise
auf eine Verbesserung der Fuhrungsqualitat abzielen. Diese haben sich als er-
folgreich erwiesen und bestéatigen die aktuelle Notwendigkeit von Fihrung im
Bereich der frihkindlichen Bildung.

Das Aufgabenprofil von Kita-Leitungen ist oftmals ungeklart. Die notwendigen
und tats&chlichen Qualifikationen sind deutlich geringer als in anderen Bildungs-
bereichen. Die strukturellen Rahmenbedingungen, insbesondere die zugestan-
denen zeitlichen Ressourcen, aber auch Aufstiegschancen und Entlohnung
sind als unzureichend und inadaquat zu bezeichnen. Vor allem wenn es um die
Steigerung der Attraktivitat von Leitungspositionen flr Fachkrafte mit einschla-
gigem hochschulischem Abschluss geht, ist auch eine entsprechende Gehalts-
eingruppierung notwendig. Insgesamt ist ein groBer Professionalisierungsbedarf
ebenso zu konstatieren wie ein Bedarf, das Tatigkeitsfeld von Kita-Leitungen
attraktiver zu gestalten. Hierzu gehort auch die gesellschaftliche Wertschatzung
des Bildungsbereichs insgesamt. Vielfaltige Initiativen auf Bundes-, Landes-
und Tragerebene wurden ins Leben gerufen, um die Situation zu verbessern.
Die Wirksamkeit dieser MaBnahmen bleibt abzuwarten.

Die vorliegenden Forschungsbefunde bestatigen die schwierige aktuelle Lage
von Leitungskraften in der frihkindlichen Bildung und unterstreichen den An-
derungsbedarf. Ferner lasst sich belegen, dass transformationale Fihrungs-
strategien und ein Verstandnis von padagogischer Fiihrung mit adaquaten Ziel-
setzungen zur Weiterentwicklung der Einrichtung und zur Teamentwicklung
einhergehen. Teamentwicklung wiederum erweist sich als nachhaltig effektiv
fur die Weiterentwicklung und Steigerung der padagogischen Qualitat, die letzt-
lich den Kindern zugutekommt.

Die Aufgaben von Leitungskréaften in Kindertageseinrichtungen sind hochkom-
plex, gerade vor dem Hintergrund des sich vollziehenden Wandels der frih-

93



kindlichen Bildung. Der geringe Professionalisierungsgrad und die fehlenden
Rahmenbedingungen fur effektive Flihrung stellen die Ansatzpunkte der Hand-
lungsempfehlungen dar:

Festlegung von Qualifikationserfordernissen und anforderungsadéaquate
Verglitung von Leitungspositionen. Das Aufgabenprofil — einschlieBlich Hand-
lungs- und Entscheidungsspielraum — und die Qualifikationserfordernisse fir Lei-
tungskréfte in Kindertageseinrichtungen mussen geschérft werden. Hinreichende
zeitliche Ressourcen sollten ebenso sichergestellt werden wie eine adaquate
Entlohnung, insbesondere von Kita-Leitungen, bei denen durch die gestiegenen
Anforderungen immer 6fter ein Hochschulabschuss vorhanden ist.

Starkung von Distributed Leadership. Fihrungskonzepte, die im Sinne der
transformationalen Fuhrung und Distributed Leadership unterschiedliche Ebenen
(z. B. Trager und Kita) verbinden, sollten weiterentwickelt und implementiert wer-
den. Dementsprechend ware es wiinschenswert, diese konsequent in Curricula
von Fort- und Weiterbildungen fur Leitungskréfte aufzunehmen.

Ausweitung kontinuierlicher, teamubergreifender Fortbildungsangebote.
Zur notwendigen Professionalisierung und Verbesserung der Flihrungsqualitat,
aber auch der padagogischen Qualitét der Kindertageseinrichtungen, sollten
Fort- und Weiterbildungen dauerhaft und nachhaltig fUr die Leitungskrafte und
das Team angeboten werden. Hierdurch kann eine Starkung der professionellen
Kompetenzen erreicht werden, um die Fachkrafte bei der Bewaltigung und Wei-
terentwicklung neuer Anforderungen zu unterstitzen.

Einbeziehung der Fiihrungsqualitat in das Qualitdtsmanagement. Die FUh-
rungspraxis stellt eine notwendige Komponente im Qualitdtsmanagement und
in der Qualitédtsentwicklung dar. Sie sollte als solche weiterentwickelt werden.
Da eine angemessene Diagnostik der FUhrungsqualitat ein wichtiger Baustein flr
effektives Qualitditsmanagement und effektive Qualitatsentwicklung darstellen,
sollten entsprechende Instrumente aus dem angloamerikanischen Raum adap-
tiert beziehungsweise neu entwickelt werden.

Ausweitung der Forschung zur Fiihrung von Kindertageseinrichtungen. Die
Flhrungspraxis von Kindertageseinrichtungen in Deutschland kann als unterer-
forschtes Forschungsfeld bewertet werden. Die bisherige Forschung zur Leitung
von Kindertageseinrichtungen fokussiert stark auf strukturelle Rahmenbedin-
gungen, die Arbeitszufriedenheit und das Rollenverstandnis von Fachkraften.
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Nur wenige Studien nehmen die tatsé&chliche Fihrungspraxis und ihren Einfluss
auf die padagogische Qualitat in den Blick. Als Komponente evidenzbasierter
Weiterentwicklung des Bildungsbereichs sollte die Forschung zu erfolgreicher
und effizienter Fihrung von Kindertageseinrichtungen ausgebaut werden.
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3 Primarstufe

3.1 Konzeptionelle Uberlegungen zur Schulleitung

Die veranderte Aufgabenstruktur von Schulleitungen in Deutschland, die mit der
verstarkten Output-Orientierung und einer erweiterten schulischen Eigenver-
antwortung einherging, betrifft auch die Grundschulleitungen (vgl. unter anderem
Hohberg 2015). Das Leitbild einer modernen und professionellen Schulleitung
umfasst die padagogische Fuhrung im Sinne des gestaltenden Fihrungs- und
Leitungshandelns in der lernenden Organisation Schule und ist damit auch we-
sentlich pragend in Bezug auf Schulklima und Schulkultur einer Schule (vgl.
Wissinger 2000).

Schulleitungen an Grundschulen haben dabei die Besonderheit, dass sie in der
Regel neben ihrer Leitungstatigkeit auch noch substanzielle Unterrichtsverpflich-
tungen haben. Dennoch haben sie vielféltige Aufgaben im Bereich Management,
Flhrung, Verwaltung und Personalentwicklung und sind aufgrund des veran-
derten Aufgaben- und Anforderungsprofils hauptverantwortlich flr die Schul-
entwicklung (vgl. unter anderem Fullan 2007; Huber 2008), die sich auf den
Unterricht ebenso bezieht wie auf das Personal und die Organisation (vgl. Rolff
2012; ausfuhrliches Beispiel: siehe Abbildung 5). Sie tragen vor dem Hintergrund
der Wirkkette Leitung — Kollegium — Unterricht — Lernende einerseits umfas-
sende Verantwortung, andererseits sind sie jedoch in ihren Gestaltungsmaglich-
keiten und Entscheidungskompetenzen als unteres Glied eines hierarchischen
Systems durch Ubergeordnete Instanzen auch deutlich eingeschrankt und mus-
sen Veranderungsvorgaben, Regelungen und Weisungen der Schulaufsicht an
ihren Schulen umsetzen.

So bestehen beispielsweise in Nordrhein-Westfalen (vgl. SchulG § 86-91) mit
dem Ministerium fur Schule und Weiterbildung als oberster Schulaufsicht, der
Bezirksregierung als oberer Schulaufsicht und den staatlichen Schulamtern als
unterer Schulaufsicht drei Ebenen der staatlichen Dienst- und Fachaufsicht Uber
die Grundschulen (vgl. Hohberg 2015). Weiter verkompliziert sich die Steue-
rungsfrage dadurch, dass die Weisungsbefugnis hinsichtlich der sachlichen
Ausstattung und des nicht lehrenden Personals bei den Schultragern liegt (vgl.
ADO § 18 Abs.1). Entsprechend berichtet Klein (2017) anhand eines Vergleichs
von deutschen und US-amerikanischen Schulleitungen, dass diese in Deutsch-
land weniger eigenen Einfluss auf Personal- und Budgetfragen wahrnehmen.
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1. Wahrnehmung der Aufgaben gemaB § 69 Schulgesetz, insbesondere:

— Gesamtverantwortung fUr die Arbeit der Schule,

— Sicherstellung der Einhaltung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften,

— Entscheidung Uber die Verteilung und Verwendung der der Schule zur eigenen
Bewirtschaftung zugewiesenen Personal- und Sachmittel,

— Abschluss von Rechtsgeschéaften fur das Land Berlin im Rahmen der Eigenverantwortung
der Schule,

— Mitwirkung bei der Einstellung und Umsetzung von Lehrkréften, (...)

— Forderung der Zusammenarbeit der am Schulleben Beteiligten,

— Hinwirken auf die kontinuierliche Verbesserung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit,

— Sicherstellung der Entwicklung, Fortschreibung und Umsetzung des Schulprogramms und
der Qualitétssicherung und internen Evaluation der schulischen Arbeit, einschlieBlich
Steuerung der Entwicklung schulischer Konzeptionen zur individuellen Férderung,

— Bewirtschaftung der der Schule zugewiesenen Haushaltsmittel,

— Weisungsbefugnis im Rahmen der Verwaltungsaufgaben gegentiber den an der Schule
tatigen Lehrkraften sowie schulischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,

— Hinwirken auf die Fortbildung sowie Uberpriifung der Fortbildungsverpflichtung der
Lehrkrafte und der sonstigen schulischen Mitarbeiter/-innen, (...)

- Dienstvorgesetztenfunktion sowie Erstellung von dienstlichen Beurteilungen,

2. Repréasentation der Schule,
3. Koordinierung, Moderation und Steuerung von Prozessen im Aufgabenbereich, (...)

6. Sicherung der schulpraktischen Ausbildung sowie der fachlichen und padagogischen
Einarbeitung der Lehrkrafte ohne volle Lehrbefahigung, (...)

7. Betreuung, Beratung und Beurteilung der Lehramtsanwarter und Lehramtsanwérte-
rinnen nach MaBgabe der Verordnung tiber den Vorbereitungsdienst und die
Staatsprifung fur Lehramter (VSLVO), (...)

9. Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht,

10. Sicherung einheitlicher Kriterien zur Aufgabenstellung fiir Priifungen, sofern nicht
zentral erstellt,

11. Férderung der Gleichstellung geméaB Landesgleichstellungsgesetz; Anwendung der
Prinzipien des Gender Mainstreaming,

12. Beachtung und Umsetzung der Regelungen des SGB IX, der VV Integration behinderter
Menschen und der Integrationsvereinbarung, (...)

14. Beachtung und Umsetzung von MaBnahmen des Gesundheitsschutzes und des
Gesundheitsmanagements (u. a. Fiihrung von Praventionsgesprachen nach SGB IX),

()

17. Ggf. Koordinierung aller MaBnahmen zur Organisation der erganzenden Férderung und
Betreuung und der auBerunterrichtlichen Férderung und Betreuung, (...).

Abbildung 5:  Vielfalt der Aufgaben von Schulleitungen am Beispiel Berlin (vgl. SenBJW 2018)

Anmerkung: Aufgaben der Schulleitungen laut Verwaltungsvorschrift (Auswahl); vgl. auch
Kapitel 3.3 fUr weitere Beispiele.
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Wahrend es nach innen wenig extrinsische Motivierungsmaoglichkeiten gibt, soll
eine aktive Entwicklung der Einzelschulen und Profilierung jedoch durch einen
externen, verstarkten Wettbewerb der Schulen untereinander geférdert werden.
Dies geschieht beispielsweise durch die erweiterte Grundschulauswahl in Ham-
burg und Nordrhein-Westfalen, bei der Eltern bei der Grundschulwahl ohne
Begrindung von der behordlich zugewiesenen Grundschule ihres Kindes abwei-
chen kénnen, aber auch in anderen Landern, in denen formal eine Sprengelzu-
weisung besteht, die die Eltern aber vielfaltig umgehen kénnen.

Die zugrundeliegende Annahme ist, dass mehr Wettbewerb zwischen den Schu-
len auch zu mehr Rechenschaftspflicht, Schulentwicklung und damit Schul-
qualitat fahrt (vgl. Hoxby 2003; Unger 2015), auch wenn Befunde beispielsweise
aus NRW zeigen, dass nur rund zehn Prozent der Eltern in GroBstadten fir ihre
Kinder einen Antrag auf Wechsel der behdrdlich zugewiesenen Grundschule
stellen (vgl. Fincke/Lange 2012; &hnliche Zahlen aktuell fir Hamburg: vgl. Pietsch/
Leist 2019; abweichende Ergebnisse flir Wuppertal: Riedel u. a. 2010).

3.2 Besondere Herausforderungen fiir Schulleitungen

Viele Herausforderungen moderner Schulleitungen teilen Grundschulleitungen
mit den Leitungen anderer Schulformen. Es lassen sich jedoch auch einige be-
sondere Herausforderungen identifizieren, die auf spezifischen Merkmalen der
Grundschulen in Deutschland beruhen.

Personalgewinnung und Personalentwicklung. Es liegt in der Verantwortung
der Schulleitungen, den Schulbetrieb auch aufrechtzuerhalten, wenn Lehrkraft-
stellen vakant sind. Offene und schwierig zu besetzende Stellen kdnnen zuséatz-
lichen Arbeitsaufwand in der Schulleitung verursachen. Im Vergleich zu anderen
Schulformen weist dabei das Grundschullehramt eine geringere Attraktivitat auf,
was sich unter anderem durch ein héheres Deputat, eine geringere Bezahlung
und die teilweise vorhandenen (kleineren) Iandlichen Standorte als Arbeitsstelle
begrinden lasst. Entsprechend ist die Anzahl der offenen Stellen im Primar-
bereich besonders hoch. Allein in Nordrhein-Westfalen berichtete das Ministe-
rium fUr Schule und Weiterbildung zu Beginn des Schuljahres 2019/2020, dass
von 3.230 freien Stellen an Grundschulen nur 1.762 besetzt werden konnten
(54,6 Prozent; vgl. MSW 2019). Damit verbunden ist auch ein besonders groBer
Bedarf an notwendigen Einstellungen von Quer- und Seiteneinsteigern. Die Zah-
len spiegeln sich auch in den subjektiven Angaben der Schulleitungen an Grund-
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schulen wider, wenn sie offen gefragt werden, welches das gréBte Problem an
ihren Schulen sei: Hier nannten bei einer forsa-Umfrage unter 1.232 Schullei-
tungen im Méarz 2019 56 Prozent der Grundschulleitungen ,Lehrermangel” — und
damit deutlich mehr als Schulleitungen an Gymnasien und fast doppelt so haufig
wie den nachsthaufigen Aspekt ,Inklusion und Integration” (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Die vier haufigsten Antworten von Schulleitungen an Grundschulen zu den groBten
Problemen an ihrer Schule (vgl. forsa 2019)

Grundschule Haupt-, Real-, Gymnasium
Gesamtschule

Lehrermangel 56 52 42
Inklusion und Integration 29 27 13
Eltern der Schuler/-innen 23 15 7
Gebaude 22 18 24

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich, offene Abfrage, Angaben in Prozent.

Schulleitungen an Grundschulen missen demnach im Personalbereich Unter-
versorgung kompensieren, neue Lehrkrafte gewinnen und vermehrt nicht als
Lehrkréafte ausgebildete Kollegiumsmitglieder einarbeiten und ausbilden, was
einen héheren Personalentwicklungsbedarf in vielen Bereichen mit sich bringt.

Die Problematik fehlenden Personals wirkt sich dabei nicht nur auf der Ebene
des Lehrerkollegiums aus, sondern auch auf Ebene der Schulleitungen selbst.
So waren zu Beginn des Schuljahres 2019/2020 allein in Nordrhein-Westfalen
250 der 2.466 Schulleitungsstellen an Grundschulen nicht besetzt (vgl. MSW
2019). Einer der zentralen Grinde durfte an dieser Stelle sein, dass der mit der
Tatigkeit verbundene Mehraufwand in keinem guinstigen Verhéaltnis zu der zu-
satzlichen Verglitung steht (vgl. auch Kapitel 3.3.2). Ein weiterer Grund ist struk-
turell darin zu sehen, dass die Schulleitungen in der Regel aus Grundschul-
lehrkraften im aktiven Schuldienst rekrutiert werden, deren Motivlage fur die
Berufswahl mit einem Fokus auf padagogischen Fragen nicht unbedingt im Ein-
klang mit dem Fokus auf Verwaltungs-, Organisations- und Managementauf-
gaben einer Schulleitung steht. Eine weitere Besonderheit ist der hdhere Anteil
weiblicher Lehrkrafte im Vergleich zu anderen Schulformen. Mit dieser demo-
grafischen Struktur geht fur Schulleitungen an Grundschulen der Bedarf einher,
einen hoheren Anteil an Teilzeitlehrkraften zu managen, der sich unter anderem
organisatorisch auf Fragen des Einsatzes beispielsweise als Klassenlehrkréafte,
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aber auch fur Einsatzplangestaltungen und Fortbildungen sowie den Bedarf
an ElternzeitUberbrickungen auswirkt.

Vergleichsweise kleine GroBe von Grundschulen. Wahrend an Haupt- und
Realschulen sowie Gymnasien durchschnittlich rund 370 Schlerinnen und
Schler beschult werden, sind dies an Grundschulen rund 180 (Schuljahr 2018/
2019, vgl. Statistisches Bundesamt 2020). Damit sind die Gesamtsysteme an
Grundschulen eher klein bis teilweise in 1andlichen Kontexten auch sehr klein,
wobei es in GroBstadten bei Ganztagsgrundschulen auch zu eher groBen Teams
kommen kann. Die Ublicherweise geringere GroBe ist durch die Vielzahl der
Grundschulen, die in raumlicher Nahe zu den Wohnorten der Kinder angesie-
delt sein sollen, in Verbindung mit der kiirzeren Verweildauer zu erklaren. Mit
der geringeren Schulerzahl gehen auch kleinere Lehrkraftzahlen einher, die
sich wiederum auf die Schulleitung auswirken. So verteilen sich die im schuli-
schen System vorhandenen Aufgaben auf weniger Lehrkrafte und auch an an-
deren Stellen missen Schulleitungen mit weniger Ressourcen auskommen
(z. B. stundenweise besetztes Sekretariat oder anwesender Hausmeister). Fir
die Schulleitung bedeutet dies an vielen Grundschulen auch, dass die an ande-
ren Schulformen bestehende mittlere Leitungsebene fehlt und Delegation nur
eingeschrankt maglich ist. Entsprechend berichten an Grundschulen auch nur
54 Prozent der Schulleitungen, sich von erweiterten Schulleitungen in ihrer Ta-
tigkeit personlich unterstitzt zu fuhlen (im Gegensatz zu Haupt-/Real-/Gesamt-
schulen beziehungsweise Gymnasien mit 75 beziehungsweise 87 Prozent).
SchlieBlich ist die vergleichsweise kleine GroBe der Kollegien an Grundschulen
zu bedenken, die bezuglich einer Leitungsfigur eine Primus-inter-Pares-Kultur
beférdert, die Auswirkungen auf Fragen wie beispielsweise die Etablierung einer
auch kritischen Feedbackkultur hat.

Hohes Unterrichtsdeputat. Eine Herausforderung fur Schulleitungen an Grund-
schulen ist auch, dass sie neben den vielféaltigen Aufgaben, die mit der Leitungs-
rolle und -verantwortung einhergehen, weiterhin auch ein vergleichsweise hohes
Unterrichtsdeputat haben und damit insgesamt in deutlich héherem AusmaB in
padagogische Tatigkeiten (z. B. als Klassenleitung, Elternarbeit) eingebunden
sind als Schulleitungen weiterfiihrender Schulformen. So erhalten beispielswei-
se in Bayern Rektoren an Grund- und Mittelschulen bei einer Schiilerzahl von 181
bis 210 Kindern elf Entlastungsstunden, in Rheinland-Pfalz bei acht Klassen
10,5 Entlastungsstunden und in Berlin pauschal 18 Entlastungsstunden. Nicht
immer gibt es eine stellvertretende Schulleitung und in der Regel keine weiteren
Funktionsstellen. Somit sind Schulleitungen intensiv in ihre vorherige Arbeit,
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das Unterrichten, eingebunden, wahrend sie zuséatzlich umfangreiche weitere Auf-
gaben Ubernehmen (vgl. zur durchschnittlichen Wochenarbeitsstundenzahl und
zur Verteilung der Aufgabenfelder der Grundschulleitungen auch Kapitel 3.3.2
und 3.4).

Reformorientierte Schulform. SchlieBlich ist als eine weitere Besonderheit
hervorzuheben, dass sich Grundschulen durchaus als reformorientierte Schul-
form erwiesen haben (vgl. Hohberg 2015), was sich direkt in Leitungsanforde-
rungen und -handeln widerspiegelt. Diese Innovationsbereitschaft basiert bei
Schulen auf anderen Mechanismen als der Innovationsdruck beispielsweise in
Wirtschaftsunternehmen und steht in Einklang mit den Erwartungen an Lehr-
kréfte hinsichtlich des ,Innovierens” als zentraler Aufgabe (vgl. KMK 2004, S. 13).
Eine mogliche Erklarung hierzu ist, dass sich gesellschaftliche Entwicklungen
wie beispielsweise ein zunehmender Anteil von Kindern mit Migrationshinter-
grund zunadchst an den Grundschulen manifestieren, bevor sie einige Jahre
spater auch an den weiterfiihrenden Schulen ankommen. Auch im Bereich des
jahrgangsubergreifenden Unterrichtens, der Integration von Lernenden mit be-
sonderem Forderbedarf oder der Digitalisierung sind frih vielfaltige Anstren-
gungen von Grundschulen zu beobachten gewesen, die hier gewissermafBen
stellvertretend fur das Schulsystem Erfahrungen in neuen Bereichen gesam-
melt haben. Den Schulleitungen kommt bei der Initiierung, Gestaltung und Mo-
deration solcher Entwicklungsprozesse eine zentrale Rolle zu (vgl. Teerling u. a.
2020). Sie haben einerseits einige Gestaltungsfreiheit, andererseits wird auch
fundierte Gestaltungskompetenz notwendig.

Die vielfaltigen Herausforderungen schlagen sich méglicherweise auch in der
mittleren Arbeitszufriedenheit nieder: Nur 53 Prozent der Grundschulleitungen
Ubten ihren Beruf zum Zeitpunkt der forsa-Befragung 2019 ,sehr gerne” aus (im
Vergleich zu 63 beziehungsweise 70 Prozent an Haupt-/Real-/Gesamtschulen
beziehungsweise Gymnasien), 42 Prozent ,eher gerne” und sechs Prozent ,eher
beziehungsweise sehr ungerne” (vgl. forsa 2019).

3.3 Steckbrief Schulleitungen an Grundschulen
in Deutschland

3.3.1 Voraussetzungen, Qualifikation und Besoldung

Mit 15.399 Schulen im Schuljahr 2018/2019 ist die Grundschule die haufigste
Schulform in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt 2020). Die Schulleitun-
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gen dieser Schulen sind fur die Beschulung von tber 2,8 Millionen Schilerinnen
und Schulern zustandig und haben tber 200.000 Lehrkréafte in Voll- und Teil-
zeittatigkeit in ihren Kollegien.

Die Voraussetzungen, Schulleitung an einer Grundschule zu werden, unter-
scheiden sich zwischen den Landern der Bundesrepublik (siehe Tabelle 5). Be-
reits die Dauer des Lehramtsstudiums weist eine Spannbreite von sechs (Berlin)

bis zehn Semestern (z. B. Thiringen) auf.

Tabelle 5: Voraussetzungen fiir die Ubernahme einer Schulleitung an einer Grundschule in vier
ausgewahlten Bundeslandern (eigene Darstellung)

Bayern

Berlin

Nordrhein-Westfalen

Thiringen

Nur Beamtinnen/
Beamte

Beamtinnen/Beamte,
Angestellte

Beféhigung fur den
Laufbahnzweig der
Lehrerin/des Lehrers
(§ 8 BLVO) und
fachwissenschaftliche
Ausbildung in zwei
Fachern (§ 9 BLVO)

Beamtinnen/Beamte,
Angestellte

Beamtinnen/Beamte,
Angestellte

Lehrbeféhigung flr
Mathematik, Deutsch
und ein weiteres Fach

Mind. dreijéhrige
Tétigkeit in vorheriger
Funktion (in der Regel)

Mind. zweijahrige

Tatigkeit als Lehrkraft
und mind. ein Jahr in
einer anderen Schule

Mind. vierjahrige Dienst-
zeit nach Beendigung
der Probezeit

Mind. dreijahrige Tatig-
keit als Lehrer/-in

Positive dienstliche
Beurteilungen (abhangig
von Einstufung; fur
Rektor/-in: ,Leistung,
die die Anforderungen
Ubersteigt”)

Dienstliche Beurteilung
(mind. ,die Leistungen
Ubertreffen die Anforde-
rungen”)

Qualifikation fur Fuh-
rungskrafte (Modul A
des Ausbildungs-
curriculums) oder kom-
missarische Tatigkeit
in der Schulleitung

Erfolgreiche Teilnahme
an Qualifizierungsmas-
nahme flr kinftige
Schulleiter/-innen

Staatliche Schullei-
tungsqualifizierung oder
kommissarische
Tatigkeit in der Schul-
leitung

Bestehen eines
Eignungsfeststellungs-
verfahrens (&hnlich
eines Assessment-
Centers; seit 01.08.2016
auch an Grundschulen)

Qualifizierung fur pada-
gogische Fuhrungsauf-
gaben oder kommissa-
rische Tétigkeit in der
Schulleitung
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Auch die QualifikationsmaBnahmen variieren zwischen den Landern sowohl
hinsichtlich der Dauer als auch hinsichtlich der Inhalte (siehe Tabelle 6). Neben
vergleichbaren Grundelementen der Qualifikation werden dabei auch besondere
Elemente wie beispielsweise ein dreitdgiges ,Shadowing” bei Schulleitungen in

Berlin deutlich.

Tabelle 6: QualifikationsmaBnahmen vor und wéhrend der Tétigkeit in der Schulleitung an
Grundschulen in vier ausgewahlten Bundeslandern (eigene Darstellung)

Bayern Berlin Nordrhein- Thiringen
Westfalen
Bezeichnung Ausbildungs- Qualifizierungs- Staatliche Qualifizierung fur
der MaBnahme curriculum far maBnahme fur Schulleitungs- padagogische
padagogische kunftige qualifizierung Fuhrungsaufgaben
FUhrungskréafte Schulleiter/-innen'®
Umfang Vorqualifikation 60 Stunden, 104 Stunden, 18 Tage (Uber
(10 Tage) ca. 8 Tage ca. 13 Tage 2 Jahre verteilt)
Ausbildung
(17 Tage)
Berufsbegleitung
(10 Tage)
Inhalte = FUhrung = Personalent- = Schulinterne 12 Module
u  Personalent- wicklung und -externe
wicklung = FUhrungskon- Kommunikation Zusétzlich:

= Organisation
und Koopera-
tion

= Unterrichts-
qualitat

zept entwickeln

= Qualitatsent-
wicklung und
-sicherung

= Unterrichts-
entwicklung

= Organisieren
und Verwalten

Zusétzlich:

u Formate zur
kollegialen
Beratung

= dreitagiges
»Shadowing”
bei einer Schul-
leiterin/einem
Schulleiter

und Kooperation Hospitation auf

= Personal-
management

= Gestaltung und
Qualitatsent-
wicklung von
Schule und
Unterricht

= Recht und Ver-
waltung

mind. 2 Steue-
rungsebenen

18 Zertifizierung durch das Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM).
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Unterschiede existieren auch in der Besoldung der Grundschulleitungen, wobei
diese innerhalb einiger Bundeslander auch in Abhangigkeit von der Anzahl der
Schdlerinnen und Schdler an einer Schule differenziert gestaffelt wird (z. B. Amts-
zulage in Bayern oder Unterteilung in bis zu beziehungsweise mehr als 360 Schi-
lerinnen und Schuler in Thiringen). Eine weitere Differenzierung betrifft die Rolle
der Korektorin/des Korektors beziehungsweise der Rektorin/des Rektors (z. B.
A13 beziehungsweise A14 in Nordrhein-Westfalen). Die Bezahlung von Schullei-
tungen auBerhalb der Beamtenlaufbahn entspricht in der Regel der jeweiligen
Einordnung in den Tarifvertragen der Lander. Die LineS-Studie (vgl. Cramer u. a.
2020) berichtet eine mittlere Gehaltsdifferenz zwischen weiblichen und mannli-
chen Schulleitungen von 24 Prozent bei den unter 44-Jahrigen, von 18 Prozent
bei den 45 bis 59-Jahrigen und von neun Prozent bei den Uber 59-Jahrigen.
Mdglicherweise spiegelt sich in diesen Unterschieden der besonders hohe Anteil
weiblicher Schulleitungen an Grundschulen (und die Tendenz jungerer Frauen
zu haufigerer Unterbrechung der Berufstatigkeit durch Elternzeit).

3.3.2 Ausgewahlte Merkmale von Schulleitungen anhand
der IGLU-Studie

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU/PIRLS) 2016 gibt an-
hand der Angaben von n = 208 Schulleiterinnen und Schulleitern der Grund-
schulen, die fur eine reprasentative Vertretung der Schulerschaft am Ende der
vierten Klassenstufe in Deutschland fur die Studienteilnahme ausgewahit wur-
den, Auskunft zu wichtigen Merkmalen der Grundschulleitungen.”® So ist der An-
teil von 76,6 Prozent weiblichen Schulleitungen nach wie vor hoch. Die durch-
schnittliche Tatigkeit in der Schulleitung liegt bei 9,2 Jahren (SD = 7.3), davon
7,4 Jahre (SD = 6.3) an der jeweils aktuellen Grundschule, was auf eher seltene
Wechsel hindeutet. Die Schulleitungen geben im Mittel an, 12,3 (SD = 8.5) Un-
terrichtsstunden a 45 Minuten zu unterrichten und 14,1 Entlastungsstunden
zu erhalten. Den Gesamtumfang ihrer Schulleitertétigkeit in Zeitstunden a 60 Mi-
nuten beziffern die Leiterinnen und Leiter der Grundschulen mit 44,4 Stunden
(SD = 11.7). Dabei stand die Hohe der Entlastungsstunden in positivem Zusam-
menhang mit den wdchentlichen Tatigkeitsstunden (r = .18). Die Entlastungsstun-
den scheinen demnach nicht die geleistete Mehrarbeit zu kompensieren.

19 Leicht abweichende Zahlen zu anderen IGLU-Publikationen ergeben sich aus der dort verwendeten Ge-
wichtung der Daten.
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Die starke Dominanz weiblicher Schulleitungen an Grundschulen ist mit der
Geschlechterverteilung in der Lehrerschaft, aus der sich die Schulleitungen in
der Regel rekrutieren, zu erklaren. Mannliche Lehrkrafte (mit einem Anteil von
elf Prozent) sind zwar Uberproportional (Faktor: 2,5) haufig in der Schulleitung
(28 Prozent) repréasentiert, dennoch sind die meisten Schulleitungen an Grund-
schulen weiblich (vgl. Cramer u. a. 2020). Diese Verteilung ist auch deshalb
relevant, da aus der Forschung bekannt ist, dass es geschlechterspezifische
Unterschiede in Fihrungsstilen gibt. So berichteten Hallinger, Dongyu und Wang
(2016) auf Basis einer aktuellen Metaanalyse einen kleinen Effekt dahingehend,
dass weibliche Schulleitungen im Mittel starker einen aktiven Instructional-
Leadership-Stil verfolgten als ihre mannlichen Kollegen. Instructional Leader-
ship zeichnet sich durch das klare Definieren von Lernzielen, die Entwicklung
von padagogischer Expertise der Lehrkrafte, das Sammeln von Informationen
fur Entscheidungen der Schulleitung und das Uberpriifen der Effektivitat von
Lehrmethoden aus und wurde als besonders wirksamer Flhrungsstil mit Blick
auf Lernerfolge von Schilerinnen und Schdlern identifiziert (vgl. Hattie 2012).
Dieser Befund deckt sich mit allgemeinen Studien, fUr die unter anderem in einer
Metaanalyse zusammenfassend gefunden wurde, dass weibliche FUhrungsper-
sonen haufiger einen transformativen Fihrungsstil anwendeten, wahrend mann-
liche Fihrungspersonen die meisten Elemente transaktionaler sowie Laisser-
faire-FUhrung implementierten (vgl. Eagly/Johannesen-Schmidt/Engen 2003).
Aus der spiegelbildlichen Perspektive wurden auch unterschiedliche Erwartun-
gen an weibliche und mannliche Schulleitungen identifiziert: Lehrkréafte hatten
an mannliche Schulleitungen eher die Erwartung, dass diese starker direktiv
agieren, wohingegen bei Schulleiterinnen eher von einem moderierenden Fiih-
rungsstil ausgegangen wurde (vgl. Johnston 1986).

3.4 Empirische Befunde zu Schulleitungen

3.4.1 Auswirkungen des Fuhrungsverhaltens von
Grundschulleitungen

Im Hinblick auf schulische Effektivitat nimmt das FUhrungsverhalten eine wich-
tige Rolle ein (vgl. Ackeren 2008). Dabei wird im Allgemeinen kein direkter Ein-
fluss auf Schilerleistungen angenommen, sondern eine vermitteinde Funktion
Uber schulische und unterrichtliche Merkmale. So verdeutlichen die Daten aus
der IGLU-Studie 2016 beispielsweise, dass die Lehrkrafte einer Schule umso
haufiger kooperierten, je mehr Zeit ihre Schulleitungen relativ fur Personal-

106



Primarstufe

flhrung und -entwicklung aufwendeten (r = .15). Pietsch und Tulowitzki (2017)
konnten zeigen, dass Schulleitungen in Grundschulen die Unterrichtpraktiken
von Lehrkréften beeinflussen, wenn sie einen Instructional-Leadership-Stil auf-
wiesen. Als Instructional Leadership wird ein FUhrungsstil bezeichnet, der sich
auf die Unterrichtsqualitat konzentriert (vgl. Leithwood/Jantzi/Steinbach 1999).
Typische Aktivitaten sind dabei das Definieren von schulischen Zielen und Er-
wartungen, strategisches Ressourcenverteilen, das Planen, Koordinieren und
Evaluieren des Curriculums und der Unterrichtspraktiken, das Anregen und Un-
terstitzen der Weiterentwicklung der Lehrkrafte und das Unterstttzen eines
lernférderlichen Schulklimas (vgl. Robinson/Lloyd/Rowe 2008). Ein entsprechen-
der Fuhrungsstil der Grundschulleitungen stand in positivem Zusammenhang
mit verschiedenen Unterrichtsmerkmalen wie Klassenmanagement, einem unter-
stitzenden und schulerorientierten Klassenklima und kognitiver Aktivierung mit
herausfordernden Inhalten (vgl. Pietsch/Tulowitzki 2017). Robinson, Lloyd und
Rowe (2008) berichteten anhand einer Metaanalyse, dass der Effekt eines Ins-
tructional-Leadership-Stils drei bis vier Mal gréBer war als der Effekt von Trans-
formational Leadership (vgl. auch Brown 2001). Karadag u. a. (2015) identifizier-
ten hingegen in ihrer Metaanalyse Effekte distributiver und transformationaler
FUhrung als besonders wirksam. Altrichter, Kemethofer und George (2019) fanden
in einer Osterreichischen Studie, dass Schulleitungen mit ,outputorientierten
Einstellungen® mehr (unterrichtsbezogene) Entwicklungsaktivitaten berichten
und sich eher als Manager eines padagogischen Betriebs verstehen.

3.4.2 Tatigkeiten der Schulleitungen im Schulalltag

Die Befragung der Schulleitungen im Rahmen der IGLU-Studie 2016 gibt Aus-
kunft dartber, mit welchen Tatigkeiten Schulleitungen in Grundschulen aktuell
ihren Arbeitsalltag verbringen (vgl. HuBmann u. a. 2017). Wie Abbildung 6 ver-
deutlicht, sind Unterricht mit 26 Prozent und Verwaltung mit 22 Prozent die
beiden zeitlich umfangreichsten Tatigkeitsbereiche. Eltern und Gemeinde, Per-
sonal, Lehrplane und Leitlinien sowie einzelne Schilerinnen und Schiiler sind
mit neun bis 13 Prozent vergleichbar zeitaufwandige Tatigkeitsbereiche.
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Eltern und Gemeinde

Personal

Lehrplane und

Leitlinien

Einzelne
Schuler/-innen

Anderes

Verwaltung

Unterrichten

Abbildung 6:  Verteilung der Tatigkeit von Grundschulleitungen auf unterschiedliche
Aufgabenbereiche (vgl. HuBmann u. a. 2017; Angaben in Prozent)

Eine geordnete Schulatmosphare bewahren

Padagogische Visionen oder Ziele der Schule férdern

Auf stérendes Verhalten von Seiten
der Schuler/-innen eingehen

Anregen von padagogischen Verbesserungen
Entwickeln der schuleigenen Lehrplanziele

Lehrkrafte bei Problemen beraten

Lernfortschritte der Schiler/-innen beobachten
Tatigkeiten im Rahmen interner Evaluation
Padagogische Zielerreichung der Lehrkrafte beobachten
Berufliche Weiterbildung speziell fur Schulleitungen

Tatigkeiten im Rahmen externer Evaluation

Zeitaufwand

Abbildung 7:  Zeitaufwand fur Einzeltatigkeiten von Grundschulleitungen (vgl. HuBmann u. a. 2017)

Anmerkung: Angegebener Zeitaufwand auf einer Skala von ,1 = keine Zeit" bis ,4 = viel Zeit".
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Ergé&nzend gibt eine Liste von Einzeltatigkeiten vertiefende Aufschllsse Uber
die Leitungstatigkeiten an Grundschulen in Deutschland (siehe Abbildung 7).
Diese verdeutlicht, dass im direkten Vergleich der verschiedenen Einzeltatig-
keiten sowohl ,die Schulatmosphéare bewahren® und ,mit stérendem Verhalten
umgehen* als auch ,Ziele der Schule férdern® im Mittel mit besonders viel Zeit-
aufwand einhergehen. Weniger Zeitaufwand wird fUr Aspekte wie die Beobach-
tung der padagogischen Zielerreichung der Lehrkrafte verwendet. Nur wenig
Zeit wird im Mittel auf Tatigkeiten im Rahmen externer Evaluation verwendet.

3.4.3 Unterschiede in den Tatigkeiten der Schulleitungen
in Abhangigkeit von Merkmalen der Schulleitungen,
der Schilerschaft und der Schulen

Die Werte in der Verteilung der Tatigkeiten variieren in Abhangigkeit von ver-
schiedenen Merkmalen der Schulleitungen, der Schiilerschaft und der Schu-
len. So geben Schulleiterinnen von Grundschulen an, mehr Zeit fir die Entwick-
lung von Lehrplanen und Leitlinien aufzuwenden als Schulleiter (10,6 Prozent
vs. 8,5 Prozent?). Sie verbringen entsprechend ihren Angaben auch mehr Zeit
damit, ,die Lernfortschritte der Schuler (zu) beobachten, um sicherzustellen,
dass die padagogischen Ziele der Schule erreicht werden® (Mittelwert = 2.6
vs. 2.2). Dem gegenuber steht eine negative Assoziation (r = —.20) zwischen
den Jahren in der Schulleitung und dem relativen Zeitaufwand, der in die Ent-
wicklung von Lehrplanen gesteckt wird. Alle drei Zusammenhange kénnen mit
Blick auf Instructional Leadership interpretiert werden — dieser Fuhrungsstil ist
auch in anderen Studien als bei Frauen starker ausgepragt beschrieben wor-
den und scheint zumindest hinsichtlich des Indikators der Weiterentwicklung
der Lehrpléne und Leitlinien bei &lteren Schulleitungen maglicherweise weniger
vertreten zu sein. Einen weiteren Hinweis in dieser Richtung bietet die negative
Korrelation (r = —.15) zwischen der angegebenen Zeitaufwendung flr ,Anregen
von Bildungsprojekten oder padagogischen Verbesserungen® und den Dienst-
jahren in der Schulleitung.

Auch hinsichtlich der Schulerschaft — ihrer Zusammensetzung, der SchulgréBe
und der mittleren Schilerleistungen — sind systematische Zusammenhéange
mit den Schulleitungstétigkeiten festzuhalten. In Bezug auf die Zusammenset-
zung der Schuilerschaft zeigte sich, dass Schulleitungen an Schulen mit einem

20 Alle in diesem Abschnitt berichteten Vergleiche sind auf dem Flinf-Prozent-Niveau statistisch signifikant.
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héheren soziobkonomischen Status angaben, mehr Zeit fir das ,Anregen von
Bildungsprojekten oder padagogischen Verbesserungen®“ aufzuwenden (r = .17).
Unterschiede in der relativen Zeitaufwendung der Schulleiter gab es auch in
Abhangigkeit von dem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund (ein Eltern-
teil nicht in Deutschland geboren — Angaben aus der IGLU-Klasse — oder sprach-
licher Hintergrund — Angaben des Schulleiters): Schulleitungen an Schulen mit
héherem Migrationsanteil in der IGLU-Klasse verwendeten weniger Zeit auf ei-
genen Unterricht (r = —.32), daflir aber mehr Zeit fur Lehrplane und Leitlinien,
Personalentwicklung und Elterngesprache (r = .16 bis .22). Auch die SchulgréBe
(gemessen an der Gesamtzahl der geleisteten Unterrichtsstunden) ist deutlich
mit dem relativen Zeitaufwand der Schulleitungen assoziiert: An groBen Schu-
len wird relativ mehr Zeit flr Personalfiihrung und -entwicklung (r = .29) und
mehr Zeit fur Kontakte mit einzelnen Schilerinnen und Schilern (r = .27) aufge-
wendet. Zudem geben die Schulleitungen weniger eigenen Unterricht (r = —.35)
und geben eine hdohere wochentliche Gesamtarbeitszeit an als Schulleitungen
an kleineren Schulen (r = .16).

Der relative Zeitaufwand ist auch mit der durchschnittlichen Schilerleistung an
einer Schule assoziiert. Schulleitungen an Schulen mit hdherem Leistungsni-
veau verwenden mehr Zeit auf eigenen Unterricht (r = .19) und weniger Zeit auf
Personalentwicklung (r = —.23). Letzteres ist mdglicherweise in Teilen auch eine
Konsequenz daraus, dass Seiten- und Quereinsteiger, die mehr Personalfih-
rung erfordern, haufig an Schulen mit besonders herausfordernden Schiilerschaf-
ten und damit assoziierten geringeren mittleren Leistungen eingesetzt werden.
Ebenso kénnte aber auch eine mangelnde Bedarfswahrnehmung aufgrund von
héheren Schilerleistungen und damit fehlendem Handlungsdruck die relativ
geringere Zeitaufwendung fur Personalfihrung und -entwicklung miterklaren.
Zudem geben Schulleitungen an Schulen mit héherem Leistungsniveau an,
weniger Zeit flr ,eine geordnete Schulatmosphére bewahren® (r = —.16) und
,auf stérendes Verhalten von Seiten der Schilerinnen und Schiiler eingehen”
(r =-.22) aufzuwenden. SchlieBlich verbringen sie im Mittel laut Selbstauskunft
auch weniger Zeit mit ,Tatigkeiten im Rahmen interner Evaluation” (r = -.20),
was wiederum moglicherweise einem subjektiv fehlenden Handlungsdruck
entspricht.

Zusammenfassend ist demnach festzuhalten, dass Unterrichten und Verwalten
zwar insgesamt in etwa die Halfte der Tatigkeiten von Schulleitungen an Grund-
schulen ausmachen, es aber gleichzeitig systematische Unterschiede zwischen
den Schulleitungen hinsichtlich der zeitlichen Verteilung ihrer Tatigkeiten gibt,
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die sowohl auf Merkmale der Schulleitungen als auch der Schilerschaft und
der Schulen zurlckzufthren sind.

3.5 Handlungsempfehlungen

Der Fihrungskraft in der Schulleitung kommt eine entscheidende Rolle flr den
Erfolg einer Grundschule zu. Das zu erflllende Aufgabenspektrum in den Be-
reichen Organisation, Personal und Unterricht ist vielfaltig und anspruchsvoll.
Gleichzeitig ist festzuhalten, dass aktuell eine substanzielle Anzahl an Schullei-
tungsstellen nicht besetzt ist und die Aus- und Weiterbildungsangebote opti-
mierbar sind. Insgesamt ist die Notwendigkeit gegeben, die Attraktivitat der
Position der Schulleitung an Grundschulen zu steigern — sowohl um freie Stel-
len besetzen als auch um eine Auswahl der Besten durchfihren zu kdnnen.
Eine hohere Attraktivitdt kann durch verschiedene MaBnahmen unterstitzt
werden. Vor diesem Hintergrund empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG:

Positions- und leistungsabhéngige Anpassung der Vergiitung von Leitungs-
tatigkeiten. Der Mangel an geeignetem FUhrungspersonal ist im Bereich der Pri-
marstufe besonders eklatant. Fir diese Bildungsstufe ist es daher besonders
wichtig, durch die Ausweitung der Mdglichkeiten zur Vergabe von Zulagen zuséatz-
liche finanzielle Anreize fiir die Ubernahme von Filhrungstatigkeiten zu schaffen
und diese noch starker an den speziellen Herausforderungen einer Einrichtung
sowie an nachweisbaren Erfolgen der Einrichtung und der FUhrungskréfte auszu-
richten (zu den Kiriterien fUr die Vergabe von positions- und leistungsabhéngigen
Zulagen vgl. zentrale Handlungsempfehlungen des AKTIONSRATSBILDUNG,
S. 17).

Entlastung vom Lehrdeputat. Die Reduktion der Lehrverpflichtung ist ein weite-
res effektives Mittel, um die Attraktivitat der Schulleitungspositionen an Grund-
schulen zu erhdhen. Aktuell unterrichten Schulleitungen an Grundschulen ne-
ben ihren vielfaltigen Aufgaben in erheblichem Umfang. Das Arbeitsaufkommen
der Schulleitungen wird dabei einerseits héher mit einer gréBeren Schiler-
schaft. Andererseits birgt die GroBe einer Schule — z. B. durch spezialisierte Auf-
gabenverteilung (z. B. durchgehend besetztes Sekretariat oder geteilte Schullei-
tung) oder bessere Moglichkeiten zur Kompensation unbesetzter Lehrkraftstellen
im Team — auch die Chance einer erhdhten Effizienz und Entlastung der Schul-
leitung. Starkere Entlastungen vom Lehrdeputat flr Grundschulleitungen sind
somit ein grundsatzliches Desiderat und kdnnen dariber hinaus auch zusatz-
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lich ein flexibles Mittel sein, um die Leitungspositionen an Grundschulen mit
besonderen Herausforderungen — unabhangig von der Schulerzahl — attraktiver
zu gestalten.

Flexibilisierung der Arbeits(zeitimodelle. Auch die Schaffung von Mdéglichkei-
ten zur Auslibung der Schulleitungsposition in Teilzeit und zur Verteilung der
Flhrungsverantwortung auf mehrere Lehrkrafte kdnnte — insbesondere durch
die damit verbundene Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf —
einen groBen Beitrag zur Steigerung der Attraktivitat von Schulleitungspositionen
leisten. Bei der Moglichkeit zur ,Tandemflhrung® im Sinne von Verantwortungs-
teilung sind klare Regelungen unter anderem auch zur Verhinderung einer Ver-
antwortungsdiffusion notwendig und sollten in Fortbildungsangeboten gezielt
thematisiert werden.

Ausbau der Professionalisierungsangebote fir Schulleitungen. Ein verstérk-
ter Fokus auf den Bereich Aus- und Weiterbildung von Schulleitungen an Grund-
schulen ist notwendig. Die Position der Schulleitung an Grundschulen ist komplex
und anspruchsvoll. Entsprechende ProfessionalisierungsmaBnahmen sind daher
substanziell auszubauen, um die umfangreichen Aufgaben in den Bereichen
Organisation, Personal und Unterricht optimal ausfillen zu kénnen. Dabei hat
auch eine verstarkte Digitalisierung das Potential, Grundschulleitungen bei Pla-
nungs-, Organisations- und Kommunikationsaufgaben zu entlasten, wenn ent-
sprechende Weiterbildungen umfassend vorangetrieben werden.
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Die meisten Fihrungsaufgaben in der Sekundarstufe betreffen Aufgaben in der
Schulleitung. Schulleitungen stellen eine zentrale Schnittstelle zwischen einer
individuellen Schule und den Ubergeordneten staatlichen (Aufsichts-)Behoérden
dar. Schulleitungen haben in diesem Wirkgeflige eine besondere Rolle, denn
sie mussen sich souveran und verantwortungsvoll in diesem Spannungsfeld
bewegen. Sie missen einerseits daflir Sorge tragen, dass staatlich vorgegebe-
ne Regulierungen an der jeweiligen Schule umgesetzt werden. Andererseits sind
sie aber nicht einfach ausfihrendes Organ eines staatlich regulierten Systems.
Ihre Leitungsfunktion beinhaltet genauso, Freirdume und Handlungsmaglich-
keiten fUr die individuelle Schule im padagogischen Verantwortungsbereich zu
kennen und diese fur die Weiterentwicklung der Schule zu nutzen.

Im Vergleich zur Primarstufe sind die Schulleitungsaufgaben in der Sekundar-
stufe anders ausgestaltet: Schulen der Sekundarstufe haben in der Regel deut-
lich mehr Schilerinnen und Schuler als Primarschulen, sie verfligen Uber ein
umfangreicheres padagogisches Personal, gréBere Schulgebdude und abhan-
gig von ihrer GroBe Uber hdhere Schulbudgets. Das padagogische Personal an
Sekundarschulen umfasst dabei verschiedene Gruppen wie Lehrkrafte, Fach-
lehrerinnen und Fachlehrer, padagogisches Personal ohne padagogische Aus-
bildung (z. B. Hausaufgabenbetreuungen, Schulérzte) sowie Sozialpadagoginnen
und Sozialpadagogen. Schulen in der Sekundarstufe sind aufgrund des differen-
zierten Bildungssystems schulformspezifisch und die Schulleitung bezieht sich
in der Regel auf die jeweiligen Schulformen (Gymnasien, Sekundarschulen, Ge-
meinschaftsschulen etc.). Die Schulen in der Sekundarstufe fliihren zu den un-
terschiedlichen allgemeinen Bildungsabschlissen (Hauptschul- beziehungsweise
Erster Schulabschluss, Mittlerer Schulabschluss und Abitur). Schulen und ihre
Leitungen stehen daher auch haufig in einer starkeren Rechenschaftspflicht.
Dies betrifft sowohl deren Kriterien fur die Auswahl und Aufnahme von Schule-
rinnen und Schilern als auch ihren Ruf in Bezug auf die Chancen des Erreichens
eines Bildungsabschlusses.

Die Tatigkeitsfelder von Schulleitungen in der Sekundarstufe sind hochkomplex.
Sie beziehen sich auf Bereiche wie die Organisation und Verwaltung des Schul-
betriebs, die Wahrnehmung von Dienstaufsichtsaufgaben beim padagogischen
Personal an der Schule, die Bewirtschaftung des zur Verfligung stehenden Bud-
gets einer Schule, die Weiterentwicklung des Unterrichts und des Schulprofils,
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das AnstoBen und Fortfuhren von Prozessen der Qualitatssicherung sowie die
Wahrnehmung der Rechenschaftspflicht nach auBen in Bezug auf die Erfullung
der staatlichen Auftragsangelegenheiten. Aus diesem Grund bestehen an vielen
Sekundarschulen neben der Schulleitung erweitere Schulleitungsteams, die die
Schulleiterinnen und Schulleiter in einzelnen Verantwortungsbereichen entlasten.

Fur die Weiterentwicklung der Aufgaben von Schulleitungen hat der AKTIONSRAT-
BILDUNG bereits 2010 gefordert, dass Schulen und ihre Leitungen mehr Bil-
dungsautonomie erhalten sollten (vgl. vow 2010). Es wurde empfohlen, dass
Schulleitungen die Gesamtverantwortung fir eine Schule tragen, verbunden mit
der Aufgabe, das Gesamtbudget der Schule zu verwalten und mit Dienstvorge-
setztenfunktion das padagogische Personal zu leiten. Die Personalverantwortung
von Schulleitungen sollte ausgeweitet werden und Personalauswahl, Einstellung,
Beférderung, Kindigung und Personalbeurteilung beinhalten. Schulleitungen
sollten Lehrkréafte mit zusatzlichen, zeitlich befristeten Aufgaben betrauen und
diese Leistungen auch durch Bonuszahlungen monetér verguten durfen. Mit
dieser Erweiterung der Aufgaben einer Schulleitung verbunden war die Forde-
rung nach einer verstarkten Rechenschaftspflicht, z. B. durch Instrumente einer
Kosten- und Leistungsrechnung. Dazu sollten Schulleitungen durch zusétzli-
ches Personal wie die Position einer Schulkanzlerin beziehungsweise eines
Schulkanzlers unterstttzt werden. Mit diesen Forderungen verbunden war es
auch, dass man die Position einer Schulleitung attraktiver gestalten muss. Es
war aber auch klar, dass Schulleitungen mit diesen Forderungen sehr spezifi-
sche FUhrungsqualitaten bendétigen. Diese beinhalten sowohl Management-
und Personalkompetenzen als auch Fahigkeiten zum unternehmerischen Den-
ken und Handeln.

Zuruckblickend kann zehn Jahre nach Vero6ffentlichung dieser Expertise nun
die Frage gestellt werden: Ist hierzu in der deutschen Bildungslandschaft etwas
geschehen? Und wenn ja, in welcher Hinsicht? Ein Punkt kann durchaus hervor-
gehoben werden: Die herausfordernde Situation in der Fihrung von Bildungs-
einrichtungen in der Sekundarstufe hat sich in der Zwischenzeit deutlich ver-
schérft und es besteht dringender Handlungsbedarf. Derzeit stehen immer mehr
Schulen vor der Situation, dass sie keine Schulleitungen mehr finden, denn es
sind immer weniger Lehrkréafte bereit, sich Uberhaupt fur eine solche Aufgabe
zur Verflgung zu stellen.
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4.1 Deskriptive Kennzahlen fiir die Leitung von
Bildungseinrichtungen in der Sekundarstufe

Im Folgenden werden einige wichtige Kennzahlen fur die Leitung von Bildungs-
einrichtungen in der Sekundarstufe zusammengefasst. Die Daten hierzu wurden
aus verschiedenen Bildungsberichterstattungen und Monitoring-Studien her-
angezogen. Allerdings variiert die Aktualitat der Daten zwischen dem Stand 2012
(PISA-Daten zu Alter und Geschlecht von Schulleitungen; vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2016) und 2016 beziehungsweise 2017 zu aktuellen
Schuler- und Lehrkréaftezahlen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018; KMK 2019). Systematische Daten und Kennzahlen zu Schulleitungen und
ihrer Situation in Deutschland sind insgesamt recht spéarlich, eine Ausnahme
bildet die kurzlich erschienene LineS-Studie (vgl. Cramer u. a. 2020). Diese ein-
geschrankte Datenlage ist in Anbetracht ihrer Rolle und Aufgabenstellung im
deutschen Bildungssystem verwunderlich und sollte in Zukunft dringend in
regelmaBige Bildungsberichterstattungen aufgenommen werden.

4.1.1 Anzahl und GroBe der zu leitenden Sekundarschulen

Nach Stand 2016 gibt es in Deutschland insgesamt ca. 12.000 Schulen im Se-
kundarbereich (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Damit kann
davon ausgegangen werden, dass es auch ungefahr so viele Personen gibt, die
in der Funktion einer Schulleitung sind. Dartber hinaus gibt es an fast allen
Schulen mindestens eine stellvertretende Schulleitung, an vielen Schulen mit
einem groBeren Kollegium und einer umfangreicheren Schulerschaft sind auch
sogenannte erweiterte Schulleitungen installiert beziehungsweise weitere Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter in der Schulleitung. Darlber hinaus werden an
vielen Schulen auf einer mittleren Ebene auch haufig Fihrungsaufgaben Uber-
nommen, beispielsweise in Form von Bereichsleitungen beziehungsweise Fach-
gruppenleitungen. Einschrankend ist es aber an manchen Standorten auch so,
dass eine Schulleitung mehrere Schulen flhrt. Grob geschéatzt handelt es sich
somit bei Schulleitungen in der Sekundarstufe (im engeren Sinn: Schulleitung
und Stellvertretung) um eine Personengruppe von ca. 20.000 bis 25.000 Per-
sonen. Werden noch erweiterte Schulleitungen und mittlere Fihrungsebenen
mit hinzugenommen, steigt die Anzahl entsprechend auf ca. 50.000 Personen.

Schulleitungen in der Sekundarstufe leiten Schulen, an denen insgesamt ca.
finf Millionen Schilerinnen und Schuler unterrichtet werden (vgl. Autorengruppe

115



Kapitel 4

Bildungsberichterstattung 2018). Davon sind ca. 2,2 Millionen an Gymnasien,
950.000 an Integrierten Gesamtschulen, 850.000 an Realschulen, 500.000 an
Schulen mit mehreren Bildungsgéngen, 400.000 an Haupt- und Mittelschulen
und 84.000 an Freien Waldorfschulen. Damit handelt es sich bei den Schullei-
tungen um einen sehr verantwortungsvollen Fihrungsbereich.

Durchschnittlich sind an einer einzelnen Schule der Sekundarstufe ca. 400 Schi-
lerinnen und Schuler, die sich wiederum unterschiedlich auf die verschiedenen
Schularten verteilen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Die
LKleinsten® Schulen stellen Haupt- und Mittelschulen mit durchschnittlich 163
Schilerinnen und Schulern dar, gefolgt von Schulen mit mehreren Bildungs-
gangen (281). Freie Waldorfschulen (379), Realschulen (412) und Integrierte Ge-
samtschulen (463) haben ungefahr vergleichbare Schulerzahlen. Gymnasien
stellen mit durchschnittlich 724 Schilerinnen und Schlern die gréBten zu leiten-
den Schulen dar.

4.1.2 GroéBe und Zusammensetzung des zu leitenden
padagogischen Personals

Schulleitungen sind in den meisten Bundeslandern mittlerweile auch Dienst-
vorgesetzte des padagogischen Personals an den Schulen. Das padagogische
Personal umfasste dabei 2017 in Deutschland unter anderem 750.000 beschaf-
tigte Lehrkréafte (vgl. KMK 2019). Hinzu kommt weiteres padagogisches Perso-
nal in Form von Fachlehrerinnen und Fachlehrern beziehungsweise Lehrerin-
nen und Lehrern fUr Fachpraxis, padagogisches Personal ohne padagogische
Ausbildung sowie im weiteren Sinne (Schul-)Sozialpadagoginnen und Sozial-
padagogen. Beim padagogischen Personal variiert dartber hinaus die durch-
schnittliche Arbeitszeit deutlich, sei es bedingt durch unterschiedliche Wochen-
pflichtstundenzahlen oder durch verschiedene Teilzeitmodelle, die vor allem vom
weiblichen Personal wahrgenommen werden. Trotzdem lassen sich bei den Lehr-
kraften an Sekundarschulen in den letzten Jahren Entwicklungen zu mehr Vollzeit-
Modellen feststellen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Das
padagogische Personal an einer Schule ist damit in sehr unterschiedlichem
MaBe an den einzelnen Schulen prasent. Werden beispielsweise die Personal-
kapazitaten in sogenannte Vollzeit-Lehrereinheiten umgerechnet, belaufen sich
die Zahlen fur 2017 fur den Sekundarbereich auf 300.000 Vollzeit-Lehrereinheiten.
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In der Regel haben Schulleitungen in Deutschland nur eingeschrankte Entschei-
dungsmoglichkeiten in Bezug auf die Zusammensetzung des padagogischen
Personals an ihrer Schule (vgl. vbw 2010). Entscheidungsbefugnisse zu Einstel-
lungen und Kindigungen liegen beispielsweise auBerhalb des Verantwortungs-
bereichs der Schulleitung. Als Dienstvorgesetzte erflllen sie aber Aufgaben in der
fortlaufenden Qualitatssicherung und Evaluation des padagogischen Personals
inklusive Unterrichtsbesuchen, Bewertungen und Vorschlagen fir Beférderungen
und Hoéhergruppierungen. Derzeit bestehen fur Schulleitungen dartber hinaus
noch besondere Herausforderungen durch die Zuweisung von Quer- und Sei-
teneinsteigern, die sich in den letzten Jahren (in besonderem MaBe in Berlin
und Sachsen) deutlich erhdht haben (2018 insgesamt 4.800 Quereinsteigende;
13 Prozent der Neueinstellungen; vgl. Stanat u. a. 2019). Diese Situation erfor-
dert zusatzliche Aufgaben in Bezug auf die Integration an der Schule sowie Be-
ratung fUr notwendige FortbildungsmaBnahmen.

4.1.3 Demografische Informationen zu Schulleitungen

Schulleitungen in der Sekundarstufe sind zu 60 bis 70 Prozent mannlichen
Geschlechts, auch wenn sich der Anteil der weiblichen Schulleitungen in der
Sekundarstufe seit 2000 verdoppelt hat (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016; Cramer u. a. 2020; Stanat u. a. 2016). Dies ist in Hinblick auf
die geschlechterbezogene Zusammensetzung der Lehrkrafte an Sekundar-
schulen mit zwei Dritteln weiblichen und einem Drittel mannlichen Lehrkraften
deutlich verschoben. Im IQB-Landervergleich von 2015 liegt das mittlere Alter
der Schulleitungen an Sekundarschulen bei 55 Jahren, bei der LineS-Studie
2020 noch bei 54 Jahren (vgl. Cramer u. a. 2020). Es gibt keinen nennenswerten
Anteil von Schulleitungen unter 40 Jahren (2,4 Prozent im IQB-L&ndervergleich
2015), was wahrscheinlich mit der fur die Position notwendigen Qualifikation
und beruflichen Erfahrung zu tun hat. In der Regel verfligen Schulleitungen bei
Ubernahme dieser Position iber 15 Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft (vgl.
Cramer u. a. 2020). Aufgrund dieser demografischen Verteilung im Alter von
Schulleitungen stehen derzeit und zukinftig viele Wechsel in den Schulleitungen
aufgrund anstehender Pensionierungen fur die Sekundarstufe an. Derzeit sind
in Deutschland 1.000 Schulleitungsstellen unbesetzt.?!

2 Vgl. https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2019-12/schulleiter-mangel-schule-grundschule.
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Schulleitungen werden in Deutschland in der Regel nach Gehaltsskalen fur
Lehrkréafte bezahlt (vgl. OECD 2018; 2020). An Gymnasien und Realschulen ist
dies die Besoldungsklasse A15/A16, an Realschulen A13/A14 (je nach Schul-
groBe), an Schulen, die den Hauptschul- beziehungsweise Mittelschulabschluss
vergeben, teilweise noch A12 mit Zulage. DarUber hinaus erhalten Schulleitungen
monatliche Zusatzzahlungen (z. B. ca. 200 Euro fUr Schulleitungen an Gymna-
sien beziehungsweise Realschulen; vgl. Bayerischer Beamtenbund 2018). Im
Schnitt verdienen Schulleitungen im Sekundarbereich in Deutschland 72.000
Euro jahrlich (vgl. Cramer u. a. 2020). Diese verhaltnisméaBig sehr geringen zu-
satzlichen Anreizsysteme fir die Ubernahme von Schulleitungsaufgaben (im Ver-
gleich zur Besoldung als Lehrkraft an einer Schule) werden seit langerem immer
wieder kritisiert (vgl. W6Bmann 2016b), zuletzt bei 6ffentlichen Presseberichten
zu fehlenden Schulleitungen.?? Festzuhalten ist allerdings, dass Lehrkréafte und
auch Schulleitungen in Deutschland im internationalen Vergleich nach wie vor
Uber vergleichsweise hohe Gehélter verfugen (vgl. OECD 2018; 2020). Hinge-
gen kann flir den OECD-Raum festgehalten werden, dass viele Lander im Ge-
gensatz zu Deutschland besondere Anreizsysteme flr Schulleitungsaufgaben
geschaffen haben, sei es Uber zusatzliche Bonuszahlungen flr herausragende
Leistungen oder Uber vertraglich vereinbarte Zulagen. Diese zusatzlichen Anreiz-
systeme fehlen in Deutschland und stellen sicherlich eine ungtinstige motiva-
tionale Ausgangslage fir die Bewerbung auf Schulleitungsstellen dar. Dartiber
hinaus ist es in Deutschland in der Regel nur moéglich, Uber den Weg der Quali-
fizierung als Lehrkraft Schulleitungspositionen zu tbernehmen. Anderen Berufs-
gruppen ist der Zugang zur Leitung einer Schule im Gegensatz zu vielen ande-
ren Landern in Deutschland nicht méglich.

4.1.4 Berufszufriedenheit und wahrgenommene Problemlagen
von Schulleitungen

Neben diesen Kennzahlen zu Schulleitungen und ihren Schulen ist es interes-
sant zu sehen, Uber welche Berufszufriedenheit Schulleitungen berichten und
welche besonderen Problemlagen sie wahrnehmen. Dazu hat unter anderem
die Gewerkschaft flr Bildung und Erziehung 2019 eine repréasentative Umfrage
mit Telefoninterviews von 1.200 Schulleitungen durchfiihren lassen (vgl. forsa
2019). Hinzu kommt aktuell die LineS-Studie 2020 mit ca. 400 Schulleiterinnen
und Schulleitern (vgl. Cramer u. a. 2020).

22 Vgl. z. B. https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2019-12/schulleiter-mangel-schule-grundschule.
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Insgesamt geben in diesen Studien die meisten Schulleiterinnen und Schulleiter
an, ihren Beruf sehr oder eher gern auszulben. Die meisten Schulleitungen
geben ebenfalls intrinsische Grinde fur ihre Berufsentscheidung an. Sie wollen
beispielsweise neue Ideen entwickeln und erproben (93 Prozent), eine abwechs-
lungsreiche Tatigkeit haben (86 Prozent), fur das Wohl anderer Menschen sorgen
(85 Prozent), eigene Entscheidungen treffen (85 Prozent) sowie anderen Men-
schen beistehen und helfen (81 Prozent). In der Zufriedenheit bestehen keine
wesentlichen Unterschiede zwischen Mannern und Frauen und zwischen den
verschiedenen Altersgruppen von Schulleitungen. Am Gymnasium herrscht
sogar die groBte Arbeitszufriedenheit, dort geben 70 Prozent an, ihren Beruf
sehr gern auszutben. An den nicht gymnasialen Schularten liegt die Zustim-
mung bei 63 Prozent. Die meisten Schulleitungen stimmen zu, dass sie vor allem
hohe Unterstltzung durch das Lehrerkollegium erfahren (Gymnasium: 89 Pro-
zent, Nicht-Gymnasium: 90 Prozent), gefolgt von einer hohen wahrgenomme-
nen UnterstUtzung durch die erweiterte Schulleitung (Gymnasium: 87 Prozent,
Nicht-Gymnasium: 75 Prozent). DarlUber hinaus fuhlen sich die Schulleitungen
in Uberwiegendem MaBe auch durch ihre Schulerinnen und Schuler selbst un-
terstitzt (Gymnasium: 74 Prozent, Nicht-Gymnasium: 65 Prozent).

Neue Ideen entwickeln und erproben

Eine abwechslungsreiche Téatigkeit haben

Fir das Wohl anderer Menschen sorgen

Eigene Entscheidungen treffen

Anderen Menschen beistehen und helfen

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Zustimmung in Prozent
Abbildung 8:  Griinde fiir die Ubernahme einer Schulleitungstatigkeit (vgl. Cramer u. a. 2020)

Auf die Frage, was ihrer Meinung nach die haufigsten Probleme an ihren Schulen
darstellen (vgl. forsa 2019), nennen Schulleitungen in erster Linie den Lehrer-
mangel (565 Prozent), Inklusion und Integration von Schilerinnen und Schulern
(26 Prozent), Arbeitsbelastung und Zeitmangel (18 Prozent) sowie Probleme mit
Eltern (18 Prozent). Aber auch Probleme im Zusammenhang mit den Gebauden
(21 Prozent) und der Ausstattung an der Schule (19 Prozent) werden vielfach
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genannt. Der Vergleich zwischen Angaben von Schulleitungen aus Gymnasien
und Nicht-Gymnasien weist auf leichte Verschiebungen der genannten Prob-
lemlagen hin. An den Gymnasien werden vorrangig Probleme mit dem Lehrer-
mangel (42 Prozent), der Ausstattung (33 Prozent), dem Gebaude (24 Prozent)
und der Bildungspolitik (20 Prozent) wahrgenommen. Dagegen werden Prob-
lemlagen in nicht gymnasialen Schulen vorrangig im Bereich Lehrermangel
(52 Prozent), Inklusion/Integration (27 Prozent), Ausstattung und Gebaude (je
18 Prozent), aber auch Lernwille/Disziplin (17 Prozent) und Verhaltensauffallig-
keiten (11 Prozent) der Schilerinnen und Schiler gesehen.

Auf die Frage nach Belastungsfaktoren fur die erfolgreiche Erfullung ihrer Auf-
gaben als Schulleitung (vgl. forsa 2019) nennen Schulleitungen das wachsende
Aufgabenspektrum (91 Prozent), die steigenden Verwaltungsarbeiten (88 Pro-
zent), die mangelnde Beachtung durch die Politik (86 Prozent), die Uberlastung
des Kollegiums (77 Prozent), ein mangelndes Zeitbudget (74 Prozent), den Lehrer-
mangel (72 Prozent) und knappe Ressourcen (71 Prozent). 28 Prozent nehmen
auch eine unzureichende Vorbereitung auf die Position als Schulleitung als
wichtigen Belastungsfaktor wahr und neun Prozent halten das Angebot an
Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten fir unzureichend. Diesen beiden Punk-
ten stimmen vorrangig die jingeren Schulleitungen (zwischen 40 und 50 Jah-
ren) zu. Ahnliche Antwortmuster ergeben sich auch in der LineS-Studie 2020
(vgl. Cramer u. a. 2020).

Verbesserungsbedarfe (vgl. forsa 2019) sehen die Schulleitungen vor allem in
der Gewahrung von mehr Anrechnungsstunden fur die Erflllung besonderer Auf-
gaben (92 Prozent), einer besseren personellen Ausstattung mit padagogischen
Fachkréaften (87 Prozent) und einer Erhéhung der Leitungszeiten (im Verhaltnis
zu ihren Aufgaben als Lehrkraften; 85 Prozent). Wichtig sind den Schulleitun-
gen auch vermehrte Méglichkeiten zum Ausbau einer erweiterten Schulleitung
(in allen Schulformen) mit klar definierten Leistungsaufgaben (78 Prozent) sowie
eine gesicherte Stellvertreterregelung (73 Prozent). Aber auch vermehrte Mog-
lichkeiten flr ein Jobsharing auf Leitungsstellen (43 Prozent) sowie der Ausbau
an Fort- und Weiterbildung (36 Prozent) erfahren eine relativ hohe Zustimmung.
Die Mehrheit der Schulleitungen wurde ihren Beruf auf jeden Fall (20 Prozent)
oder wahrscheinlich (50 Prozent) weiterempfehlen. 27 Prozent wirden ihren
Beruf hingegen wahrscheinlich nicht beziehungsweise auf keinen Fall weiter-
empfehlen. Dies ist durchaus eine nennenswerte Anzahl an Schulleitungen, die
damit Uber keine hohe Berufszufriedenheit berichten.
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4.2 Schulleitungen - Anforderungen und Tatigkeiten

Grundsatzlich sind die dienstlichen Aufgaben einer Schulleitung auch im Sekun-
darbereich durch die jeweiligen Landesschulgesetze der Bundeslander geregelt.
Im Wesentlichen ergeben sich dabei aus den verschiedenen Schulgesetzen
folgende formale Aspekte von Schulleitung an den Sekundarschulen:
Verantwortung flr den ordnungsgemagen Dienstbetrieb,

Einberufung von Schulkonferenzen,

Einberufung und Leitung von Lehrerkonferenzen,

Erlass und Vollzug von Verwaltungsakten,

Vertretung der Schule nach auB3en,

Verantwortung und Sorge fur die Erflllung der Schulpflicht,

Auslibung des Hausrechts an der Schule,

je nach Schulart die Funktion als Dienstvorgesetzter der Lehrkréafte,
Mitwirkung in verschiedenen Gremien.

Als konkretes Beispiel wird im Folgenden das Schulgesetz fur die Aufgaben von
Schulleitungen in Bayern und Nordrhein-Westfalen herangezogen. Art. 57 des
Bayerischen Gesetzes lber das Erziehungs- und Unterrichtswesen besagt:®

1. FUr jede Schule ist eine Person mit der Schulleitung zu betrauen; sie ist zu-
gleich Lehrkraft an der Schule (Schulleiterin oder Schulleiter). Bei allgemein-
bildenden Schulen, Férderschulen und beruflichen Schulzentren kann eine
Person mit der Leitung mehrerer Schulen, auch verschiedener Schularten,
betraut werden; sie ist zugleich Lehrkraft an einer der Schulen.

2. Die Schulleiterin oder der Schulleiter ist flr einen geordneten Schulbetrieb
und Unterricht sowie gemeinsam mit den Lehrkraften fur die Bildung und
Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Uberwachung der Schul-
pflicht verantwortlich; sie oder er hat sich Uber das Unterrichtsgeschehen zu
informieren. In Erflllung dieser Aufgaben ist sie oder er den Lehrkraften und
dem sonstigen padagogischen Personal sowie dem Verwaltungs- und Haus-
personal gegenUber weisungsberechtigt. Die Schulleiterin oder der Schulleiter
kann Lehrkréften Weisungsberechtigungen fur ihnen Ubertragene Fachauf-
gaben erteilen, soweit Rechts- und Verwaltungsvorschriften dies vorsehen.
Sie oder er berat die Lehrkrafte und das sonstige padagogische Personal und
sorgt fUr deren Zusammenarbeit.

2 Vgl. https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayEUG-57.
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3. Die Schulleiterin oder der Schulleiter vertritt die Schule nach auBen.
4. FUr jede Schule ist eine Person mit der Stellvertretung der Schulleiterin oder
des Schulleiters (standiger Vertreter) zu betrauen.

In Nordrhein-Westfalen sind in § 59 Abs. 2 des Schulgesetzes die Aufgaben von
Schulleiterinnen und Schulleitern relativ ahnlich gefasst:?

Die Schulleiterin oder der Schulleiter

1. leitet die Schule und vertritt sie nach auBen.

2. ist verantwortlich fUr die Erflllung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der
Schule.

3. sorgt fur die Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung in der Schule.

4. wirkt im Rahmen der personellen Ressourcen darauf hin, dass der Unterricht
ungekurzt erteilt wird.

5. ist verantwortlich daflr, dass alle Vorbereitungen zum Unterrichtsbeginn des
neuen Schuljahres abgeschlossen sind.

6. nimmt das Hausrecht wahr.

Sie oder er kann in Erfillung dieser Aufgaben als Vorgesetzte oder Vorgesetzter
allen an der Schule tatigen Personen Weisungen erteilen.

Auf der Basis dieser gesetzlichen Vorgaben kann nun detaillierter auf die ver-
schiedenen Anforderungsbereiche und Tatigkeiten von Schulleitungen einge-
gangen werden. Dazu bestehen verschiedene Klassifizierungssysteme in der
Schulforschung. Im Folgenden soll eines mit einer Differenzierung nach flnf
Bereichen herangezogen werden (vgl. Avenarius 2010; HanBen 2011). Diese um-
fassen die Aspekte

= Unterricht und dessen Weiterentwicklung,

m Beteiligung von Schilerinnen und Schilern und deren Eltern,

B Personalfiihrung und Organisationsentwicklung,

= Verwaltungs- und Organisationsaufgaben,

= Vertretung der Schule nach auBen.

In Tabelle 7 sind verschiedene Tatigkeiten von Schulleitungen innerhalb der
Anforderungsbereiche aufgelistet.

2 Vgl. https://recht.nrw.de.
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Dabei ist zu berlcksichtigen, dass sich aus Sicht der empirischen Forschung
viele Wirkungen von Schulleitungen, z. B. auf die Bildungsergebnisse ihrer Schi-
lerinnen und Schuler, nicht auf direkte Weise vollziehen, sondern vermittelt Gber
die Qualitat der Bildungs- beziehungsweise Unterrichtsprozesse, die an den
Schulen ablaufen (vgl. Reynolds u. a. 2014). Die Qualitat der Bildungsprozesse
wiederum ist in hohem MaBe davon abhangig, wie Schulleitungen ihre Rolle in
den nachfolgend ausgeflhrten Anforderungsbereichen wahrnehmen. Insofern
sind diese Anforderungsbereiche von Schulleitungen fur die Qualitat unseres
Bildungssystems von hoher Bedeutung.

Tabelle 7: Ubersicht zu Tatigkeits- und Anforderungsprofilen von Schulleitungen (vgl. Avenarius 2010;
HanBen 2011)

Anforderungsbereiche Tatigkeiten

Unterricht und Entwicklung Eigener Unterricht

Hospitation, Beratung und Unterstitzung des Lehrerkollegiums
Kontrolle und Bewertung

Weiterentwicklung des Unterrichts und der Erziehungsarbeit
Schulprogrammarbeit

Interne Evaluation

Beteiligung von Schillerinnen = Information, Beratung und Beteiligung der Schuler/-innen
und Schilern und deren Eltern Information, Beratung und Beteiligung der Eltern

Personalfiihrung und
Organisationsentwicklung

Generelle dienstrechtliche Befugnisse
Personalauswahl (gegebenenfalls, in der Regel nicht)
Personalgesprache

Dienstliche Beurteilungen

Beforderungen (gegebenenfalls, in der Regel nicht)
DisziplinarmaBnahmen

Planung und Durchfiihrung von Fortbildungen
Zusammenarbeit in der Schulleitung
Zusammenarbeit mit den Konferenzen der Lehrkréafte

Verwaltungs- und
Organisationsaufgaben

Bewirtschaftung der Sachmittel
Zuwendungen Dritter (selten)
Rechenschaftslegung, Statistiken
Stundenplan und Einsatz der Lehrkrafte

Vertretung der Schule
nach auBien

AuBenvertretung generell

Zusammenarbeit mit anderen Schulen

Zusammenarbeit mit dem Schultrager/Schulaufwandstrager
Zusammenarbeit mit den Schulaufsichtsbehdrden

Offnung der Schule, Zusammenarbeit mit anderen Einrich-
tungen und Organisationen

= Teilnahme an Sitzungen von Gremien auf kommunaler Ebene
= Offentlichkeitsarbeit
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4.2.1 Unterricht, Unterrichtsentwicklung und Schulprogrammarbeit

Schulleitungen fungieren nicht nur in der Leitung einer Schule, sie Uben —wenn
auch reduziert — weiterhin ihre Aufgaben als Lehrkraft aus. Sie sind aber in ihrer
Rolle als Schulleitung auch damit betraut, den Unterricht an der Schule konti-
nuierlich weiterzuentwickeln und Innovationen (z. B. derzeit die Digitalisierung)
im Unterricht des Lehrerkollegiums zu implementieren. Um dieser Aufgabe ge-
recht zu werden, agieren Schulleitungen sowohl auf individueller Basis als auch
in kollektiven Konstellationen. Auf individueller Basis fuhren Schulleitungen Be-
ratungen einzelner Lehrkrafte durch. Dazu hospitieren sie unter anderem im
Unterricht und geben ihren Lehrkraften Rickmeldungen zu Weiterentwicklungs-
moglichkeiten des Unterrichts. Schulleitungen haben aber auch als Dienstvor-
gesetzte die Aufgabe der Bewertung und Kontrolle, die wiederum fur die wei-
teren Karriereoptionen der Lehrkrafte Bedeutung haben kénnen. Dieses betrifft
auch die Einhaltung von Rechts- und Verwaltungsvorschriften. Die Erfullung
dieser beiden Aufgaben ist nicht trivial, da sie sowohl Beratungs- als auch Be-
wertungskomponenten umfasst. Aus der Forschung heraus ist die Problematik
einer Vermischung dieser beiden Funktionen durchaus beschrieben (vgl. Oser/
Spychinger 2005). Daher missen Schulleitungen fir eine klare Trennung zwi-
schen den beiden Funktionen sorgen. Im Alltag dUrfte dies allerdings nicht immer
leicht zu bewerkstelligen sein.

Fur die Weiterentwicklung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit an der Schule
ist allerdings die kollektive Ebene von gréBerer Bedeutung (vgl. Reynolds u. a.
2014). Hierzu greifen viele Schulleitungen auf ihre erweiterten Schulleitungs-
strukturen zurtick, indem beispielsweise Unterrichtsentwicklungen in den einzel-
nen Fachkollegien vorangetrieben werden oder aber auch gemeinsame Gremien
zur Schulprogrammarbeit eingerichtet sind (vgl. Dubs 2005; Stiftung Bildungs-
pakt Bayern 2011).

Die Ergebnisse der Schulprogrammarbeit flieBen wiederum regelméBig in interne
und externe Schulevaluationen ein. Im Verlauf der letzten 15 bis 20 Jahre wurden
hier laut der PISA-Studie 2015 wesentliche Veranderungen in der deutschen
Schullandschaft sichtbar (vgl. Salzer u. a. 2016). Wahrend vor 20 Jahren Instru-
mente wie externe Schulevaluationen beziehungsweise Schulinspektionen und
interne Evaluationen noch wenig flachendeckend implementiert waren, ist hier
eine deutliche Verschiebung erkennbar, so dass sich Deutschland mittlerweile
dem internationalen Standard angepasst hat (siehe Tabelle 8).
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Tabelle 8: Von Schulleitungen genutzte Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung an
Schulen (vgl. Salzer u. a. 2016, S. 205)

Prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, deren Schulleitung
angab, Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung einzusetzen

Systema- Interne Externe Mentorat Experten- Anwendung

tische Evaluation/ Evaluation fur gesprache von
Erfassung Selbst- Lehrkréafte zur Standards

von Daten, evaluation Schulent- flir den
z.B. An- wicklung naturwis-
wesenheit, senschaft-

Prifungs- lichen
ergebnisse Unterricht
OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien 99,3 (21) 98,7 (2.1) 81,4 (1.6) 977 (1.7) 776 (1.8) 823 (2.1)
Belgien 88,6 (3.6) 847 (27) 857 (2.4) 821 (1.9) 474 (17) 554 (2.9
Chile 92,1 (3.6) 938 (381) 765 (3.4) 56,7 (24) 424 (32) 575 (3.0
Dénemark 89,3 (3.2) 84,2 (36) 695 (27) 657 (26) 380 (27) 613 (2.8
Deutschland 87,0 (3.0) 88,5 (3.0) 72,4 (3.4) 40,4 (3.4) 33,1 (2.6) 66,2 (3.8)
Estland 96,1 (20) 997 (27) 90,7 (1.6) 977 (1.2) 51,2 (20) 86,2 (2.0)
Finnland 88,7 (3.4) 951 (4.3) 566 (31) 659 (28 100 (1.5) 620 (3.7)
Frankreich 79,3 (36) 777 (3.3) 567 (23) 724 (34) 165 (2.0) 553 (3.2)
Griechenland 80,7 (3.5) 80,7 (36) 208 (22) 881 (3.4) 867 (2.8) 849 (3.5
Irland 94,1 (4.8) 100,0 (0.0) 952 (29 829 (27) 756 (3.3) 812 (3.2
Island 98,3 (0.3) 999 (0.2 931 (0.2) 220 (0.2) 390 (0.2) 523 (0.3
Israel 99,5 (3.3) 952 (4.4) 876 (3.2 96,6 (3.3) 60,3 (34) 827 (4.2
Italien 80,2 (3.2) 955 (32 389 (30) 301 (25 126 (1.6) 44,0 (2.3
Japan 80,8 (3.5) 98,2 (25 755 (2.8) 826 (28 154 (1.9) 451 (2.8)
Kanada 86,1 (3.0) 858 (3.00 63,7 (35 881 (26) 685 (2.6) 72,0 (2.9
Korea 97,7 (39) 995 (37) 863 (34) 950 (27) 731 (3.5 84,2 (3.5
Lettland 99,7 (3.2) 100,0 (0.0) 959 (1.5) 79,9 (24) 394 (22) 766 (2.9
Luxemburg 780 (01) 747 (01) 962 (01) 812 (01) 435 (01) 586 (0.1)
Mexiko 953 (33) 860 (33) 739 (23) 620 31 57,9 30) 656 (3.2
Neuseeland 976 (4.5) 993 (4.3) 96,7 (1.8) 973 (26) 782 (26) 771 (3.5
Niederlande 88,5 (4.6) 918 (38 856 (47) 894 (31 575 (3.8 370 (3.2
Norwegen 855 (3.6) 985 (4.0) 639 (27) 921 (26) 778 (34) 188 (1.9
Osterreich 82,7 (3.4) 893 (3.3) 406 (2.8) 750 (28 61,9 (3.2) 555 (3.3
Polen 98,0 (3.9) 1000 (3.8 921 (1.5) 94,8 (1.8) 476 (26) 570 (2.8
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Prozentualer Anteil von Schilerinnen und Schiilern, deren Schulleitung
angab, Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung einzusetzen

Systema- Interne Externe Mentorat  Experten- Anwendung
tische Evaluation/ Evaluation fur gespréache von
Erfassung Selbst- Lehrkrafte zur Standards
von Daten, evaluation Schulent- fur den
z.B. An- wicklung naturwis-
wesenheit, senschaft-
Prifungs- lichen
ergebnisse Unterricht
OECD-Staaten % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Portugal 866 (3.7) 99,7 (3.8) 975 (1.6) 840 (34 36,0 (27) 509 (2.9
Schweden 92,5 (40) 982 (40 683 (26) 795 (28 316 (24 351 (2.8)
Schweiz 711 (4.0 853 (3.7) 687 (23) 762 (29 266 (2.6) 445 (3.3
Slowakische 996 (29 970 (320 624 (27) 993 (2.3) 62,5 (2.3) 833 (3.1
Republik
Slowenien 99,8 (0.6) 982 (0.5) 46,7 (0.5) 823 (0.6) 320 (0.4) 650 (0.5
Spanien 901 (38.3) 877 (31) 739 (27) 407 (2.8) 272 (1.9 392 (2.3
Tschechische 96,2 (8.2) 96,7 (22) 612 (28 956 (0.7) 278 (1.5 872 (3.1)
Republik
Turkei 961 (3.3) 936 (3.5 788 (31) 657 (31) 488 (3.0) 752 (4.3
Ungarn 100,0 (0.0) 90,4 (3.4) 747 (3.0) 816 (3860 191 (1.9 492 (3.1)
Vereinigte 974 (38) 977 (34) 849 (83 958 (420 668 (3.8 859 (4.2
Staaten
Vereinigtes 99,9 (8.6) 1000 (0.0) 96,9 (8.3) 983 (21 839 (3.2) 83,7 (3.0
Konigreich
OECD- 91,2 (0.4) 93,2 (0.3) 74,6 (0.5) 78,2 (0.4) 47,8 (0.5) 63,3 (0.5)

Durchschnitt

Anmerkung: SE = Standard Error (Standardfehler).

So werden in Deutschland im internationalen Vergleich durchaus haufig freiwil-
lige Evaluationen an den Schulen zur Feststellung des Fortschrittes in der Unter-
richts- und Schulentwicklung durchgeflhrt. Nach wie vor vergleichsweise selten
werden MaBnahmen zur individuellen Unterstitzung von Berufseinsteigerinnen
und Berufseinsteigern, z. B. in Form von Mentoraten, umgesetzt. Dies kann
damit zu tun haben, dass in Deutschland aufgrund des zweiphasigen Modells
mit einer universitaren Ausbildung und einer nachfolgenden zweiten Phase des
Referendariats beim Berufseinstieg weniger Unterstitzungsbedarf wahrge-
nommen wird als in anderen Landern ohne ein solches System. Dieses Ergeb-
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nis deutet darauf hin, dass in Deutschland noch weiterer Entwicklungsbedarf in
der Etablierung einer konstruktiven Feedback-Kultur an Schulen besteht, wie
dies auch fur eine Reihe anderer Staaten wie die USA konstatiert wird (vgl. MET
Project 2013).

Mit der empirischen Wende in der Bildungsforschung und den damit verbunde-
nen flachendeckenden Vergleichsarbeiten in der Primarschule (VERA 3) und
Sekundarstufe | (VERA 8) hat die datengestltzte Unterrichtsentwicklung erheb-
lich an Bedeutung gewonnen (vgl. Maier u. a. 2012). Neben solchen Vergleichs-
arbeiten erhalten Schulleitungen auch Daten aus internen und externen Evalu-
ationen, ihren zentralen Abschlussprtfungen etc. Schulleitungen bendtigen ein
Mindestmal an statistischen Kompetenzen, um aus den Ergebnissen der Schi-
lerinnen und Schuler in den entsprechenden standardisierten Arbeiten (Deutsch,
Mathematik, erste Fremdsprache) Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtsent-
wicklung ziehen zu kénnen, die sie mit den entsprechenden Fachkonferenzen
teilen mussen.

Neben der konkreten Arbeit an der Weiterentwicklung des Unterrichts und des-
sen Integration in ein Schulprogramm ist flr viele Schulleitungen auch der
Ganztagsbetrieb ein wichtiger Tatigkeitsbereich (vgl. StEG-Konsortium 2019).
Zur Weiterentwicklung der Ganztagseinrichtungen berichten Schulleitungen,
dass sie schulinterne Arbeitsgruppen einrichten, die sich mit der Weiterent-
wicklung des inhaltlichen Angebots, der Personalentwicklung und der Koopera-
tion der verschiedenen Berufsgruppen im Ganztagsbetrieb beschéaftigen. Dar(-
ber hinaus delegieren immer mehr Schulleitungen diese Aufgabe an Kolleginnen
und Kollegen aus dem Lehrerkollegium, die dann als Koordinatorinnen und
Koordinatoren fungieren. Selten berichten Schulleitungen allerdings daruber,
dass gemeinsam an curricular-didaktischen Elementen zur Konzipierung der
Angebote im Ganztag gearbeitet wird beziehungsweise nur sehr selten an einer
gemeinsamen Unterrichtsentwicklung und Entwicklung des zusétzlichen Ange-
bots im Ganztagsbetrieb. Dieses betrifft vor allem die in den Sekundarschulen
nach wie vor vorherrschenden offenen Ganztagsangebote mit einer vorrangig
nachmittaglich organisierten Betreuung der Schilerinnen und Schuler.

Im Bereich der Schuleffektivitatsforschung stellt sich flr den Anforderungsbe-
reich des Unterrichts und dessen Weiterentwicklung recht robust heraus, dass
Schulleitungen Uber ihr Wirken hinsichtlich der Weiterentwicklung des Unterrichts
beziehungsweise der Bereitstellung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts
einen starken Einfluss auf erfolgreiche Bildungsergebnisse an ihren Schulen
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haben (vgl. Reynolds u. a. 2014). Insofern stellt dieser Tatigkeitsbereich von Schul-
leitungen eine zentrale Schnittstelle fur die Qualitat im Bildungswesen dar.

4.2.2 Beratung und Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern
sowie ihren Eltern

Ein zweiter Anforderungsbereich von Schulleitungen besteht im Bereich der
Beteiligung und Beratung von Schulerinnen und Schulern und deren Eltern.
Dazu haben Schulleitungen zunachst die formale Aufgabe, die Schilerinnen
und Schuler in Form von Schlervertretungen an der Mitgestaltung am Leben
und Unterricht an der Schule zu beteiligen. Weiterhin sind Schulleitungen fur
die Beteiligung der Eltern, z. B. in Form des Elternbeirats, verantwortlich. Auch
leiten Schulleitungen in der Regel Schulgremien, die aus Lehrkréaften, Schule-
rinnen und Schulern und Eltern zusammengesetzt sind (sogenannte Schulfo-
ren, Schulkonferenzen etc.). Neben der Verantwortung fUr die Beteiligung ist es
Aufgabe von Schulleitungen, Informationen und Beratungen fir Schilerinnen
und Schuler sowie ihre Eltern anzubieten. Dies betrifft Informationen und Be-
ratung zur Aufnahme an die Schule, aber auch Entscheidungen Uber weiterge-
hende Bildungsverlaufe (z. B. Wahl von Fremdsprachen, Kursangebote). Darliber
hinaus umfasst das Beratungsangebot auch allgemeine Erziehungsaufgaben,
z. B. im Umgang mit Disziplinproblemen oder psychischen Problemen.

Das Funktionieren der Zusammenarbeit innerhalb der Schulfamilie und die Ein-
beziehung der Schlerinnen und Schuler und ihrer Eltern stellen durchaus wich-
tige Ziele fUr erfolgreiche Schulleitungen dar. Dies drlckt sich beispielsweise
auch darin aus, dass dieser Bereich ein wichtiges Kriterium fur erfolgreiche
Schulen, z. B. im Rahmen der Vergabe des Deutschen Schulpreises, darstellt
(vgl. Fauser/Prenzel/Schratz 2010; Beutel/Hohmann/Schratz 2016). Partizipation
betrifft darliber hinaus wichtige Aspekte des Demokratielernens an Schulen als
Schulentwicklung, wie dieses jingst der AKTIONSRATBILDUNG in seiner letzten
Expertise herausgestellt hat (vgl. vow 2020).

4.2.3 Personalfiihrung und Organisationsentwicklung
Den dritten Anforderungsbereich stellen alle Tatigkeiten von Schulleitungen im

Zusammenhang mit der Personalfihrung und der allgemeinen Organisations-
entwicklung an Schulen dar. Dazu gehdren Aufgaben im Zusammenhang mit
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generellen dienstrechtlichen Befugnissen von Schulleitungen sowie die Anord-
nung und Durchfihrung von DisziplinarmaBnahmen. In Bezug auf die Personal-
fuhrung und -entwicklung besonders relevant sind Personalgesprache und
dienstliche Beurteilungen der an der Schule tatigen Lehrkrafte. Hierzu ist aber
festzuhalten, dass Schulleitungen hier —auch im internationalen Vergleich — Gber
verhaltnismaBig geringe Befugnisse verfligen. In der Regel liegen beispielsweise
Befugnisse zu Einstellungen und zu Kiindigungen des padagogischen Perso-
nals nach wie vor auBerhalb des Verantwortungsbereichs der Schulleitung.
Vielmehr konzentrieren sich ihre Tatigkeiten auf die fortlaufende Sicherung der
Arbeitsleistung des vorhandenen padagogischen Personals, das der Schule in
der Regel von auBen (durch die Schulaufsichtsbehdrden) zugewiesen wurde.
Diese eingeschrankte Autonomie von Schulleitungen wird in der empirischen
Forschungslandschaft seit langerem kritisiert. Beispielsweise gibt es im Kontext
der internationalen Bildungsvergleichsstudien eine Reihe empirischer Belege
dafur, dass Staaten, in denen den Schulleitungen mehr Autonomie in Bezug auf
die Personalauswahl und -entwicklung gewahrt wird, bessere Bildungsergeb-
nissen erreichen als solche, die wenig Autonomie gewahren (vgl. Fuchs/WoB-
mann 2007; WoéBmann 2003, 2016b). Dieses betrifft beispielsweise erweiterte
Mdglichkeiten der Nutzung zusatzlicher Anreizsysteme, mit denen Schulleitun-
gen besondere Leistungen des ihnen verantworteten Personals wirdigen be-
ziehungsweise schlechte Leistungen sanktionieren kénnen.

Neben Tatigkeiten im Bereich der Personalentwicklung in der genannten Form ist
es zudem Aufgabe der Schulleitung, die Zusammenarbeit mit der stellvertreten-
den Schulleitung beziehungsweise einer erweiterten Schulleitung zu verantwor-
ten, aber auch die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums, beispielsweise in
Form der Leitung von Konferenzen. Darlber hinaus planen Schulleitungen die
Fortbildungen ihres padagogischen Personals. In diesem Zusammenhang wurde
in der Diskussion um mehr Schulautonomie auch eine systematische Erweite-
rung von Schulleitungsstrukturen inklusive klar definierter Aufgabenbereiche
diskutiert und durch Modellversuche erprobt (vgl. z. B. Stiftung Bildungspakt
Bayern 2011). Dieses erfordert eine veranderte Einstellung gegentiber der Fih-
rung von Bildungseinrichtungen, welche vermehrt die Einzelschule als eigen-
verantwortliche Einheit in einem dezentralen Schulsystem und die Schulleitung
als ein Leitungsorgan mit weitergehenden Entscheidungskompetenzen sieht
(siehe Abbildung 9; vgl. Dubs 2005).
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Zentral gesteuertes Schulsystem
Einzelschule als Verwaltungseinheit mit einer

Dezentrales Schulsystem
Einzelschule als eigenverantwortliche Einheit

Schulleiterin bzw. einem Schulleiter

Schulleiter/-in als administratives
Vollzugsinstrument

Schulleitung als Leitungsorgan mit einer
Schulleiterin bzw. einem Schulleiter

Verlangerter Arm der Bildungsverwaltung Leistungs- und Entwicklungsaufgaben mit

weitgehenden Entscheidungskompetenzen

Kameralistisches Verwaltungsverstéandnis Vorstellung der neuen Verwaltungsflihrung

Abbildung 9:  Rolle und Aufgaben der Schulleitung (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2011, S. 26)
Fur die Organisation von Schulen bietet eine Veranderung der Fihrungsstruk-
turen vielfaltige Moglichkeiten fur eine Erweiterung von Schulleitungsaufgaben
(vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2011) und damit verbunden auch fur Distri-
buted Leadership (vgl. Kapitel 1.2). Diese kdnnen beispielsweise in drei erwei-
terte Organisationsmodelle mtnden:

= die Linienorganisation,

= die Projektorganisation,

= die Matrixorganisation.

Bei der Linienorganisation wird die engere Schulleitung um eine Linie erweitert,
z. B. um Vorstande fUr bestimmte Klassenstufen oder fir Fachergruppen (siehe
Abbildung 10). Bei der Projektorganisation erfolgt eine Erweiterung der Leitungs-
aufgaben durch Festlegung bestimmter Projekte und Verantwortlichkeiten fur
diese Projekte. Mit der Implementation einer Matrixstruktur kdnnen mdglichst
viele Lehrkréfte in verantwortliche Positionen bei der erweiterten Leitung eine
Schule gebracht werden. Dieses kann beispielsweise beinhalten, dass die Zu-
sammenarbeit zwischen Schulstufen und Fachbereichsleitungen intensiviert wird.
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["] Engere Schulleitung [] Erweiterte Schulleitung: Vorstand fiihrt Lehrkréfte der angegebenen Klassen

Stv. Schulleiter/-in

Stv. Schulleiter/-in

[

\

Vorstand
Klassen 4 bis 5

Vorstand
Klassen 6 bis 8

Vorstand
Klassen 9 bis 10

Abbildung 10: Linienorganisation (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2011, S. 30)

Stv. Schulleiter/-in

Stv. Schulleiter/-in

Abbildung 11: Projektorganisation (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2011, S. 31)
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Abteilungsleiter/-in Abteilungsleiter/-in
Unterstufe Oberstufe

— Leiter/-in Informatik

—1 Leiter/-in sprachl.-histor. Facher

— Leiter/-in math.-naturw. Facher

— Leiter/-in Weiterbildung

Abbildung 12: Matrixorganisation (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern 2011, S. 33)

Erweiterte Schulleitungsstrukturen durften mittlerweile in vielen Bundeslandern
implementiert sein, vor allem an Schulen mit hdheren Schilerzahlen. Allerdings
besteht derzeit wenig empirische Evidenz dazu, wie flachendeckend verschie-
dene Erweiterungsformen an den Sekundarschulen in Deutschland implemen-
tiert sind. DarUtber hinaus fehlen empirische Daten dazu, wie effektiv diese Er-
weiterungen funktionieren. Ein erster Anhaltspunkt fur eine positive Akzeptanz
liefern die wenigen Befragungen von Schulleitungen, die sich insgesamt mehr
Mdéglichkeiten fur solche Erweiterungen winschen, verbunden mit mehr Mog-
lichkeiten, dieses Engagement einer erweiterten Schulleitung auch durch zu-
séatzliche Anreizsysteme wie Entlastungsstunden und Zulagen honorieren zu
koénnen (vgl. forsa 2019; Stanat u. a. 2019). In der internationalen Forschung
gibt es hierzu wiederum durchaus Belege flr positive Wirkungen solcher erweiter-
ter Leadership-Strukturen (vgl. Fuchs/WéBmann 2007; WBmann 2003, 2016b).
Diese Leadership-Strukturen beinhalten insbesondere die Ubertragung von
Verantwortung auch auf die mittleren FUhrungsebenen (z. B. Leitungen von Ar-
beitsgruppen, Abteilungsleitungen fir Unter-, Mittel-, Oberstufe, Fachgruppen-
leitungen) und flhren auch zu einer erheblichen Entlastung der Schulleitungen
in Hinblick auf ihre vielfaltigen Aufgabenbereiche.
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4.2.4 Verwaltungs- und Organisationsaufgaben sowie
Vertretung der Schule nach auBBen

Den vierten Anforderungsbereich bilden Tatigkeiten von Schulleitungen im Zu-
sammenhang mit Verwaltungs- und allgemeinen Organisationsaufgaben sowie
die Vertretung der Schule nach auBen.

In der Regel werden in Deutschland die Schulbudgets von der Schulaufsicht
beziehungsweise den Schulaufwandstragern festgelegt und den Schulen zu-
gewiesen. Der groBte Finanzposten des padagogischen Personals befindet sich
ebenfalls auBerhalb der Verantwortung der Schulleitung und in der Zustandig-
keit der Schulaufsichtsbehdrde. Das einer Schule zur Verfligung stehende Bud-
get wird damit in der Regel vom Schulaufwandstréger der Schule zugewiesen.
Schul- beziehungsweise Sachaufwandstrager sind kommunale Kérperschaften,
also die fur die Schule zustandigen Gemeinden, Stadte oder Landkreise. Die
offentlichen Mittel der Schulaufwandstrager umfassen in der Regel 90 Prozent
des Gesamtetats einer Schule, da die Schulen nur selten Uber weitere Einnah-
men wie Zuwendungen Dritter verfliigen (vgl. vbw 2010). Die Verausgabung des
zugewiesenen Budgets erfolgt durch die Schulen selbst unter Verantwortung
der Schulleitung. Nicht verausgabte Mittel eines Haushaltsjahres kénnen in der
Regel auch auf das nachste Jahr Gbertragen werden. Das zugewiesene Budget
wird damit innerhalb der Schule verwaltet und die Schule hat hier hohe Mitbe-
stimmungsmaoglichkeiten. In der Regel erfolgt dieses unter Einbindung der schul-
internen Gremien. Neben der Mittelbewirtschaftung liegen weitere Tatigkeiten
der Schulleitung in der Rechenschaftslegung und der Bereitstellung relevanter
Schulstatistiken. Auch die Festlegung des Stundenplans und des Einsatzes der
Lehrkrafte fallt in den Tatigkeitsbereich der Schulleitungen.

Die Vertretung der Schule nach auB3en betrifft insbesondere die Zusammenar-
beit mit dem Schul- beziehungsweise Sachaufwandstrager und den zustandigen
Schulaufsichtsbehoérden, inklusive der Teilnahme an Gremien auf kommunaler
Ebene. Neben der Abstimmung mit den Schulaufwandstragern ist die Schul-
leitung hier in der Koordination der Aufgaben der Schulaufsicht eingebunden.
Insbesondere im Zusammenhang mit der Gewahrung einer verstarkten Schul-
autonomie werden auch verstarkt Aufgaben der Schulaufsicht auf die Schullei-
tungen Ubertragen. Dartber hinaus ist die Abstimmung der Schulbudgets mit
den Schulaufwandstragern auBerst diffizil und hangt in starkem MaBe von der
Finanzkraft und dem Engagement fir Bildung in den jeweiligen Kommunen ab.
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Schulleitungen haben zudem die Aufgabe, mit anderen Schulen zusammenzu-
arbeiten. Auch Aufgaben der Offnung der Schule nach auBen sowie die Zusam-
menarbeit mit anderen Einrichtungen und Organisationen (z. B. Musikschulen,
Sportvereine) fallen in den Tatigkeitsbereich einer Schulleitung. Das gilt auch
fur Aufgaben der Offentlichkeitsarbeit (z. B. Homepage, Broschiiren, Berichte).

4.3 Erforderliche Kompetenzen als Schulleitung

Die Vielfalt der beschriebenen Aufgaben legt die Frage nahe, Gber welche pro-
fessionellen Kompetenzen Schulleitungen verfigen muissen, um im Alltag er-
folgreich agieren zu kénnen. In Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) wird
professionelle Kompetenz mehrdimensional verstanden und umfasst neben
Wissensfacetten motivationale und selbstregulative Aspekte sowie Uberzeu-
gungen der Schulleitungen Uber erfolgreiches Fihren in der Organisation Schule.
Ein Vorschlag fur ein entsprechendes Modell professioneller Kompetenzen von
Schulleitungen stammt von Schratz u. a. (2015) und umfasst drei gréBere Kom-
petenzdimensionen, die sich in Abbildung 13 wiederfinden.

Die tatigkeitsbezogenen Kompetenzen spiegeln eins zu eins die oben beschrie-
benen Anforderungsbereiche und Tatigkeiten wider. Hinsichtlich der allgemeinen
Kompetenzen haben Huber u. a. (2013) ein Kompetenzprofil Schulmanagement
(KPSM) entwickelt, das die aufgefUhrten Aspekte naher beschreibt. Letztendlich
umfasst das KPSM kognitive Fahigkeiten (allgemeine Leitungsfahigkeit), motiva-
tionale Orientierungen (allgemeine Leistungsbereitschaft), soziale Kompetenzen
(Umgang mit Anderungen), Offenheit fiir Neues beziehungsweise Innovations-
bereitschaft (Umgang mit Veranderung), Fihrungskompetenzen (Fihrung) und
selbstregulative Fahigkeiten (Umgang mit eigenen Ressourcen). Huber u. a.
(2015) haben fur das KPSM ein Self-Assessment entwickelt, das Schulleitun-
gen die Moglichkeit einer Potentialdiagnose gibt und damit die Eigenreflexion
Uber Professionalisierungsbedarfe ermdglicht.
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Tatigkeitsbezogene

Al ine K " Kompetenzen
gemeine rompetenzen — Unterrichtsentwicklung

— Leistungsbereitschaft — Erzishung

- Leltungsfahllgklen — Personalmanagement

= Ulmigktitg) il Glgfeen — Kooperation und
LFJtessourcer)t Reprasentieren

- -mgang mi - Qualitattsmanagement
Veranderungen

— Organisation und
Verwaltung

— Umgang mit Anderen
— Fiihrung

Flahrungskonzepte
— Lern- und -unterrichts-
orientierte Flhrung
— Transformationale Fiihrung
— Kooperative Fuhrung
— Situative Flhrung
— Salutogene Fiihrung
— Konfluente Fuhrung

Abbildung 13: Modell professioneller Kompetenzen von Schulleitungen
(vgl. Schratz u. a. 2015, S. 230)

Durch die zunehmende datengestitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung mus-
sen Schulleitungen dartber hinaus Uber ,Kompetenzen ergebnisorientierter
Qualitatsentwicklung von Schule® (vgl. Schober u. a. 2012) verfigen. Hierzu
z&hlen unter anderem diagnostische Kompetenzen, Methodenkompetenzen zur
Gestaltung von Evaluationen, statistische Grundkenntnisse und Kompetenzen
zur Schaffung einer Feedback-Kultur in Schulen. Tatsachlich passen sich die
Kompetenzprofile verschiedener Bundeslander dem Modell in Abbildung 13
weitgehend an. So unterscheidet beispielsweise das Anforderungsprofil an Schul-
leiterinnen und Schulleiter in Baden-Wirttemberg Kompetenzen (Sachkompe-
tenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz), Handlungsfelder (Lehren und
Lernen, Personal, Schule als Organisation, schulische Kooperationspartner) und
Tatigkeiten (steuern, initiieren, motivieren, innovieren, informieren, kommunizieren,
représentieren, Lernzeit gestalten, beraten, beurteilen, planen, organisieren, ver-
walten, kooperieren, delegieren, instruieren).
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Tabelle 9: Kompetenzprofil Schulmanagement (vgl. Schratz u. a. 2015, S. 230)

Allgemeine Leitungsféhigkeit Analytisches Denken und Textverstandnis, Denkgeschwindig-
keit, Planungskompetenz, Prozessdenken

Allgemeine Leistungsbereitschaft Einsatzbereitschaft, Leistungsmotivation, Meiden von
Misserfolgen

Umgang mit Anderen EinfUhlungsvermdogen, Kritikbereitschaft, Teamorientierung,
Kontaktfreude
Umgang mit Veranderungen Aktives Innovationsstreben, positive Einstellung gegentiber

mehrdeutigen Situationen, Gestaltungsmotivation

Flhrung Begeisterungsféahigkeit, Durchsetzungsvermégen, Fiuhrungs-
motivation, Machbarkeitsgrenzen erkennen, Unabhéngigkeit
von auBeren Einfliissen bzw. Meinungen, Streben nach
sozialer Akzeptanz

Umgang mit eigenen Ressourcen  Stressresistenz, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten

Wahrend demnach weitgehender Konsens Uber die Kompetenzprofile von Schul-
leitungen besteht, stellt sich die Situation bei der Auswahl von Kandidatinnen
und Kandidaten fur ein Schulleitungsamt etwas anders dar. In den wenigsten
Landern werden eignungsdiagnostische Verfahren zur Auswahl der Schullei-
tungen eingesetzt, die sich auf entsprechende Kompetenzmodelle beziehen.
Eine gewisse Ausnahme davon stellt das Eignungsfeststellungsverfahren (EFV)
in Nordrhein-Westfalen dar. Das erfolgreiche Durchlaufen dieses zweitagigen
Assessment-Centers ist notwendige Voraussetzung flr die Bewerbung als
Schulleiterin oder Schulleiter. Die Bewerberinnen und Bewerber nehmen an vier
Ubungen teil und werden auf den Dimensionen Kommunikation, Rollenklarheit,
Innovation und Management bewertet. Die Beobachterinnen und Beobachter
stammen aus der Schulaufsicht, sind Vertreter der Schultrégerseite oder selbst
Schulleitende und speziell fir diese Aufgabe geschult. Das EFV wurde im Jahr
2013 wissenschaftlich evaluiert (vgl. Erckrath/Kuper 2013). Dabei zeigte sich,
dass sich alle vier Dimensionen reliabel erfassen lieBen. Grenzen zeigten sich in
der Validitat des Instruments, die aber auch nur rudimentar untersucht wurde.
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4.4 Personalentwicklung und Weiterqualifizierung

Mittlerweile herrscht bundesweiter Konsens, dass die Komplexitat von Schul-
leitungshandeln so hoch ist, dass berufsvorbereitende und berufsbegleitende
Professionalisierungsangebote zwingend sind. Dieser Konsens trifft allerdings
auf empirische Befunde, wonach etwa die Hélfte der in Deutschland tatigen
Schulleitungen weder vor noch nach Dienstantritt an einer verpflichtenden Qua-
lifizierung teilgenommen hat. Dieses berichtet zumindest der Schulleitungsmo-
nitor von Schwanenberg, Klein und Walpuski (2018). Sofern Professionalisie-
rungsangebote gemacht werden, beziehen sich diese in der Sekundarstufe vor
allem auf Personalfiihrung und -entwicklung, Organisationsfihrung und -entwick-
lung, Verwaltung und Organisation sowie Steuerungsinstrumente. Eltern- und
schilerbezogene Arbeit ist deutlich seltener Gegenstand der Professionalisie-
rungsangebote fUr Leitungen im Sekundarbereich. Neben den wahrgenommenen
Angeboten wurden im Schulleitungsmonitor auch Professionalisierungsbedarfe
der Schulleitungen erfragt. Dabei konnten folgende drangende Winsche nach
Fortbildung identifiziert werden (in Klammern der Prozentsatz der Schulleitungen,
der sich hier Fortbildung wiinscht):

u Wie konnen Lehrkrafte motiviert werden, tGber ihren eigenen Unterricht zu
reflektieren (61,5 Prozent)?

Interne Evaluation des Unterrichts (57,9 Prozent),

Planung und Umsetzung unterrichtlicher Innovationen (57,3 Prozent),
kollegiale Hospitation (56,1 Prozent),

Forderung der Innovationsbereitschaft des Kollegiums (54,2 Prozent).

Erkennbar ist hier, dass sich viele dieser Winsche auf die Schul- und Unter-
richtsentwicklung beziehen. Im Sinne der im Kapitel zu den psychologischen
Grundlagen aufgeftihrten Fihrungsmodelle (vgl. Kapitel 1.4) zielen die Bedarfe
auf einen instruktionalen Fuhrungsstil ab.

Untersucht wurde im Schulleitungsmonitor auch, welche Professionalisierungs-
formate Schulleitungen bevorzugen. Am beliebtesten sind dabei Lehrgange
beziehungsweise Seminare staatlicher Anbieter (35,2 Prozent), gefolgt von pro-
fessionellen Netzwerken (28,7 Prozent), Lehrgadngen und Seminaren anderer
Anbieter (22,9 Prozent), Coaching (18,6 Prozent), Besuch von Best-Practice-
Schulen (17,4 Prozent) und Beratung durch andere Anbieter (16,1 Prozent). In
einer aktuellen Studie von Cramer u. a. (2020) geben 45 Prozent der befragten
Schulleitungen an, dass sie durch Landesinstitute beziehungsweise Landes-
akademien fur den Schulleitungsberuf qualifiziert wurden. Werden in diesem Zu-
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sammenhang die Angebotsstrukturen in den Landern betrachtet, so 1&sst sich
ein dreiphasiges Modell der Professionalisierung identifizieren:

Phase 1: Angebote zur Vorbereitung auf die Schulleitungsposition,

Phase 2: Angebote zu Beginn der Arbeit als Schulleitung,

Phase 3: Fortbildungsangebote on the job fur Schulleitungen.

Im Folgenden sollen exemplarisch Angebote aus unterschiedlichen Landern
skizziert werden. In der Regel bieten die Landesinstitute fur Lehrerbildung der
Lander oder landereigene Fuhrungsakademien entsprechende Lehrgange an.
Beispielhaft ist hier zunachst das Angebot der Akademie fur Lehrerfortbildung
und Personalfihrung Dillingen (ALP) in Bayern.

Angebot der Akademie fur Lehrerfortbildung und Personalfihrung Dillingen
(ALP)

Modul A (20 Halbtage):

Vorqualifikation (in Kooperation mit der regionalen Lehrerfortbildung) zu den
Themen

Schule verantwortlich mitgestalten,

Multiplikatoren- oder Evaluatorenausbildung,
FUhrung, Kommunikation/Umgang mit Konflikten,
Unterrichts- und Personalentwicklung,
Zeit-/Selbstmanagement,
Schulentwicklung/Qualitdtsmanagement/Evaluation,
Moderation und Présentation,

Schulverwaltung und Schulorganisation,

erweiterte Schulleitung.

Modul B (25 Halbtage):

Ausbildung zu den Themen

= Schulorganisation/Schulverwaltung/Recht,

= Personalfiihrung/Kommunikation,

= Qualitatssicherung/Schulentwicklung/digitale Bildung.

138



Modul C (20 Halbtage):

Fortbildung zu den Themen
FUhrungsinstrumente/Selbstmanagement,
Kommunikation,

Unterrichts- und Personalentwicklung,
Teamentwicklung,
Schulentwicklung/Qualitdtsmanagement/Evaluation,
Offentlichkeitsarbeit,

Schulverwaltung und Schulorganisation,

erweiterte Schulleitung.

Insbesondere im Bereich der Vorqualifikation haben sich aber auch an einigen
Universitaten in Deutschland berufsbegleitende Masterstudiengange etabliert,
beispielsweise in Kiel.

Fur Schulleitung professionalisieren: der berufsbegleitende Studiengang
Schulmanagement und Qualitatsentwicklung an der Universitéat Kiel

Der berufsbegleitende Masterstudiengang Schulmanagement und Qualitats-
entwicklung (SMQ) wurde im Jahr 2007 in Kooperation zwischen der Christian-
Albrechts-Universitat zu Kiel und dem Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH) gestartet. Es handelt sich dabei um einen vierse-
mestrigen Studiengang mit 60 Leistungspunkten. Die Studiengebuthren liegen
bei 670 Euro pro Semester. Die fur die Masterprifung erforderlichen Studienin-
halte werden durch zwei Prasenzveranstaltungen pro Semester (an Wochenen-
den), pro Modul finf Online-Seminare (Blended Learning), Studienbriefe, die
thematisch differenzierten Studienbausteinen (Modulen) zugeordnet sind, sowie
Einsendeaufgaben vermittelt. Auslandsstudierende werden Uber eine digitale
Lernplattform bei den Préasenzveranstaltungen online dazugeschaltet.

Der Studiengang enthalt folgende sieben in sich abgeschlossene Studienbau-

steine, wobei Bezlige zwischen den Modulen gegeben sind, so dass die Module

im Sinne eines kumulativen Lernens wirken kénnen:

= Qualitat sichern und entwickeln (Kriterien und Indikatoren guter Schulen,
Qualitdtsmanagement an Schulen durch Schulprogramm/Schulprofil; Kon-
zepte interner und externer Evaluation),
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= QOrganisationen managen — Schule leiten (organisationstheoretische Grund-
lagen, Gegenstandsbereiche des Managements, historische Entwicklung und
rechtliche Rahmenbedingungen der Schulleitungsarbeit, empirische Befunde
Uber Umfang, Art und Wirksamkeit von Schulleitungsarbeit, Kernaufgaben
von Schulleitungen, Praxis der Schulleitungsarbeit),

m diagnostizieren und evaluieren (methodische Grundlagen empirischer Schul-
und Unterrichtsforschung, Wissenschaftstheorie, experimentelles Vorgehen,
Korrelationsstudien, Langsschnittstudien, deskriptive Statistik, schlieBende
Statistik, Stichprobe und Population, Hypothesen aufstellen und prifen, Di-
agnostik, Testtheorie, Fragebogenerstellung und -auswertung, Evaluation,
Planung, Durchfiihrung und Auswertung einer eigenen empirischen Studie),

= aus Vergleichsstudien lernen (Bildungsmonitoring, Large Scale Assessment,
Ergebnisse und Interpretationen: wichtige Befunde aus Vergleichsstudien fur
unterschiedliche Doméanen und Altersstufen, mit nationalen und internationa-
len Vergleichen (IGLU/PIRLS, TIMSS, DESI, PISA), Rezeption von Befunden),

= Unterricht weiterentwickeln und beurteilen (was ist guter Unterricht? Umgang
mit Widerstand im Kollegium, Rolle der Schulleitung bei der Professionsent-
wicklung der Lehrkréafte, Kriterien zur Feststellung der Unterrichtsqualitat,
Fachunterricht beobachten und beurteilen, Unterrichtsqualitat sichern und
weiterentwickeln, Informationen aus Ruckmeldungen fur die Unterrichtsent-
wicklung nutzen, Qualitat der Lehrkréftefortbildung),

u Personal fuhren (Personalmanagement, Fihrungstheorien, Fihrungsinstru-
mente, FUhrungsstile, Motivationsmanagement, Grundlagen des Arbeitsrechts,
Weiterbildung, Fortbildung, Teamentwicklung, Personaldiagnostik und Leis-
tungsbeurteilung, Konfliktmanagement, Mitarbeitergesprache, Planung und
Durchflhrung von Mitarbeiterbefragungen),

u professionell kommunizieren (Kommunikationsmodelle, Informationsverarbei-
tung als Voraussetzung fur Kommunikation, Wahrnehmung und Wahrneh-
mungsfehler, Selbstdarstellung: Selbstbild vs. Fremdbild, soziale Rollen und
Erwartungen an Kommunikation, Kommunikation und Emotionen, Gesprachs-
fUhrung, schriftliche Kommunikation, nonverbale Kommunikation).

Zuséatzlich werden zwei einwdchige Praktika in der Regel auBerhalb der Unter-
richtszeit absolviert, und zwar in der Wirtschaft (Unternehmen) und/oder im
Bildungsbereich (insbesondere Universitat, Ministerien, Schulaufsicht, Landes-
institut, Schule). Die Praktika werden jeweils an ein Studienmodul angekniipft.
Der Lehrstoff der Module wird in Klausuren und anderen Prifungsformen (Port-
folios etc.) gepruft. Den Abschluss bildet eine Masterarbeit im 4. Semester.
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Ein weiteres umfassendes Unterstitzungsangebot zur Professionalisierung von
Schulleiterinnen und Schulleitern bietet das Schulleitungsprogramm ,impakt*®
der Wibben-Stiftung, das auf die Motivation und Eigeninitiative von Schullei-
tenden in Schulen in schwieriger Lage fokussiert.

Professionalisierung als Kombination von Lehrgéngen, Coaching und Netz-
werksbildung: Schulleitungsprogramm der Wiibben-Stiftung: ,impakt*“

Limpakt“ Schulleitung ist ein gemeinsam mit der Wissenschaft entwickeltes Pro-
gramm fur die Fortbildung von Schulleitungen mit dem Ziel, Schulentwicklungs-
prozesse zu initiieren und aufrechtzuerhalten. Grundannahme des Programms
ist, dass eine erfolgreiche Professionalisierung dann gelingt, wenn Inputs aus
zentralen Lehrgangen im schulischen Kontext erprobt werden, Netzwerke von
Schulen sich Uber die so gewonnenen Erfahrungen austauschen kénnen und
Schulleitungen zudem einen individuellen Coach erhalten, der sie einen lange-
ren Zeitraum (drei Jahre) in ihrer Arbeit vor Ort unterstitzt.

Insgesamt besteht ,impakt“ Schulleitung aus funf Programmbestandteilen:

m Schulentwicklungsbegleitung: Schulentwicklungsprozesse werden durch
erfahrene Prozessmoderatoren begleitet.

® Vernetzung und Erfahrungsaustausch: Schulleitungen aus Schulen mit ahn-
lichen inhaltlichen Schwerpunkten vernetzen sich und unterstitzen sich ge-
genseitig.

= Fortbildungen: regelmaBige zentral organisierte fachliche Inputs und Trainings
zu diversen Fragen von Schulleitung.

= |ndividuelles Coaching: Schulleitungen werden tUber drei Jahre von einem
personlichen Coach begleitet beziehungsweise unterstitzt.

m Entwicklungsfonds: Ein fester Betrag von 3.000 Euro kann fur ein spezifisches
Schulentwicklungsprojekt abgerufen werden.

Insgesamt macht die Darstellung dieser Professionalisierungsprogramme deut-
lich, dass das System der Fort- und Weiterbildung auf die gestiegenen Anforde-
rungen an Schulleitungen reagiert hat. Zu hoffen ist, dass es in der Tat gelingt,
solche Programme auch in die Flache zu bringen, um maoglichst viele oder alle
Schulleitungen zu erreichen.
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4.5 Handlungsempfehlungen

Das Amt einer Schulleiterin beziehungsweise eines Schulleiters ist hochkom-
plex und hinsichtlich der Anforderungen multidimensional. Im Sekundarbereich
kommt hinzu, dass Schulen nicht selten mehr als 1.000 Schulerinnen und Schu-
ler unterrichten und hierfur deutlich Gber 100 Lehrkréafte verantwortlich sind.
Hinzu kommen in sogenannten multiprofessionellen Teams Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter, Nachmittagsbetreuungen, Foérderkrafte und andere Perso-
nen. Um gut qualifiziertes Personal fur Leitungsaufgaben in Schulen zu gewinnen,
stellen sich vielfaltige Herausforderungen. Um diese zu bewaltigen, empfiehlt der
AKTIONSRATBILDUNG:

Einrichtung einer zuséatzlichen Funktion im Bereich Management zur Unter-
stlitzung der Einrichtungsleitung. GroBe Schulen mit teilweise Gber 1.000
Schdlerinnen und Schulern stellen mittelstandische Unternehmen dar, die Schul-
leitungsteams erforderlich machen. Eine Optimierung der Managementprozesse
an Schulen sollte durch die Einrichtung einer zuséatzlichen Funktion im Bereich
Management erfolgen (in Abhangigkeit von der jeweiligen SchulgroBe). Mit dieser
Position sollten Aufgaben in den Bereichen Administration, Organisation, Ver-
waltung, IT sowie Zusammenarbeit mit dem Sachaufwandstrager Gbernommen
werden. Diese Position sollte von den Bundesléandern finanziert werden, um
Unterschiede zwischen Kommunen und ihren jeweiligen finanziellen Moglich-
keiten auszugleichen. Die dadurch entstehende Entlastung schafft flr die (er-
weiterten) Schulleitungen Freirdume flr die Unterrichtsbeurteilung und Unter-
richtsentwicklung und kommt am Ende den Schdlerinnen und Schilern in Form
von héheren Lernertragen zugute.

Personalmanagement und Professionalisierungsangebote. Personalaus-
wahl und -gewinnung fir Positionen in der Schulleitung missen an eine detail-
lierte Positionsbeschreibung und spezifische Qualitatskriterien gebunden sein.
Denn obwohl mittlerweile tragféahige Kompetenzmodelle fiir Schulleitungen vor-
liegen, existiert noch kein Konsens innerhalb des 16 Lander, wie wissenschaft-
lich fundierte Eignungsfeststellungsverfahren, beispielsweise in Form von As-
sessment-Centern, einsetzt werden. DarUber hinaus muss es zu den Aufgaben
von Schulleitungen gehdren, regelmaBig an Fort- und Weiterbildungen teilzu-
nehmen. Entsprechende Professionalisierungsangebote, die von qualifiziertem
Personal durchgefiihrt werden, mussen von den Landern bereitgestellt werden.
Die Entwicklung landertbergreifender Standards ist auch hier wiinschenswert.
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Positions- und leistungsabhéngige Anpassung der Vergutung von Leitungs-
tatigkeiten. Die Leitung einer Schule in der Sekundarstufe kann durch die Viel-
zahl der Aufgaben — und insbesondere auch durch den Umstand, dass es sich
im Sekundarbereich haufig um besonders groBe Schulen handelt — eine hohe
Anforderung darstellen. Die VergUtung in der Sekundarstufe liegt zwischen den
Besoldungsgruppen A12/A13 mit Zulagen (in Haupt- und Mittelschulen) und A16
(Gymnasien, berufliche Schulen). Auch wenn solche Gehalter im internationalen
Vergleich eher hoch sind, sind sie in Anbetracht der Fille der Aufgaben gegen-
Uber der normalen Tatigkeit als Lehrkraft, die je nach Schulform mit A12 bis A14
vergUtet wird, nicht sehr attraktiv. Ahnlich wie im Hochschulbereich kann die
Attraktivitat der (erweiterten) Schulleitungspositionen durch eine Ausweitung von
positions- und leistungsabhangigen Zulagen gesteigert werden, die teilweise
auch zeitlich befristet werden kénnen. Die Vergabe solcher Zulagen sollte noch
stéarker an den eingangs genannten Kriterien (vgl. zentrale Handlungsempfeh-
lungen des AKTIONSRATSBILDUNG, S. 17) ausgerichtet werden.

Starkung der indirekten Fiihrung (,Fiihrung durch Strukturen®). Um effektiv
fUhren zu kdnnen, bendtigen Schulleitungen mehr Durchgriffs- und Gestaltungs-
mdglichkeiten. Vor allem bei der Personalauswahl sollte den Schulen mehr Au-
tonomie gewahrt werden. Auch weitere wichtige Fihrungsinstrumente, wie z. B.
die Honorierung besonderer Leistungen des Personals durch leistungsabhangige
VergUtungsanteile, sollten eingefiihrt werden.
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5 Berufliche Bildung

Die berufliche Bildung hebt sich durch eine Reihe von Merkmalen von anderen
Bildungsphasen ab, wobei die Berufsbildung in drei Bereiche unterteilt werden
kann: die beruflichen Schulen, die betriebliche Bildung sowie die auBerschulische
Berufsbildung bei Bildungstragern (vgl. Wilbers 2020b).

5.1 Berufliche Schulen
5.1.1 Fuhrungspersonal

Die Fuhrung an beruflichen Schulen richtet sich vor allem auf das Bildungsper-
sonal. Im Gegensatz zu anderen Schularten zeichnet sich das Bildungspersonal
durch sehr vielfaltige Charakteristika aus, die flr die FUhrung eine erhebliche
Herausforderung darstellen.

Schulleitung an beruflichen Schulen. Die Schulleitung wird an beruflichen
Schulen Uber die komplette Breite der erwéahnten Modelle strukturiert. Zur Schul-
leiterin beziehungsweise zum Schulleiter — also dem engsten Verstandnis von
Schulleitung - liegt ein vergleichsweise belastbarer Forschungsstand vor. Die
Schulleitungsforschung ist seit der Diskussion um Schulentwicklung stéarker
ausgepragt. Spatestens seit den 1980er Jahren finden sich Beitrage zur Quali-
fizierung von Schulleitungen (vgl. Tulowitzki/Hinzen/Roller 2019, S. 149ff.). Die
Autonomie starkt die Position des Filhrungspersonals und damit die Anspriiche
an das Personalmanagement.

Schulleitungen werden in Deutschland quasi ausnahmslos aus Lehrkraften re-
krutiert, so dass von einer umfassenden padagogischen Ausbildung auszugehen
ist. Die Qualifizierung dieser Lehrkrafte ist, wie dargelegt, in Deutschland via
bundesweite Regelungen vergleichsweise einheitlich geregelt. Fur die Quali-
fizierung von Schulleitungen gilt das nicht: Sie ist unterschiedlich geregelt und
zum Teil gar nicht fir die Ubernahme einer Schulleitungsposition notwendig. Es
dominieren verpflichtende Angebote, deren Dauer (Stand 2018) zwischen funf
und 37 Tagen schwankt mit folgenden Fortbildungsinhalten: Fihrung, Personal,
Kommunikation, Organisation und Kooperation, Qualitatsentwicklung und Schul-
entwicklung sowie Recht (vgl. Tulowitzki/Hinzen/Roller 2019). Auch wenn sich
die formale Struktur der Angebote Uber Dokumentenanalysen erschlief3t, sind
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damit keine Aussagen Uber die quantitative Verfugbarkeit und die Qualitat der
Angebote und ihre Wirksamkeit gemacht. Hierzu waren empirische Untersu-
chungen notwendig, die aufgrund der Vielfaltigkeit der MaBnahmen jedoch auf-
wandig sind.

Unterschiedlich geregelt ist auch die berufsbegleitende Qualifizierung von Schul-
leitungspersonal. So ist das Qualifizierungsprogramm in Bayern modular aufge-
baut. Dabei ist ein Modul vor der Funktionstbertragung, eines unmittelbar nach
der Funktionslbertragung und ein weiteres Modul spéater ,berufsbegleitend zu
absolvieren.

Bei der Qualifizierung spielen Bildungstrager auBerhalb des Schulsystems kaum
eine Rolle, das heiBt, eine gemeinsame Fortbildung von Fihrungskraften in Un-
ternehmen und Schulen kommt so gut wie nicht vor. Fur die berufliche Bildung
konnte dies jedoch besonders relevant sein. Zu vermuten ist, dass dieser Be-
obachtung Finanzierungsprobleme zugrunde liegen und alternative Finanzie-
rungsformen, etwa das Sponsoring, nicht systematisch erprobt werden.

Die Gewinnung von Personal fiir die Ubernahme von Schulleitungspositionen fir
berufliche Schulen I8sst sich schwer in Zahlen fassen. Die De-jure-Regelungen
zur Personalauswahl lassen sich Uiber Dokumentenanalysen erschlieBen. Uber
die Praxis der Personalauswahl lassen sich auf dieser Grundlage nur schwer Aus-
sagen machen. Insgesamt scheint die Personalgewinnungssituation fur Schul-
leitungen in den Regionen der Bundeslander sehr unterschiedlich zu sein. Sie
reicht von Regionen mit dauerhaften Vakanzen bis hin zu Regionen ohne Va-
kanzen. Auch scheint die GroBe des Feldes der Bewerberinnen und Bewerber
nicht immer optimal zu sein. In einigen Regionen beziehungsweise bei Bezirksre-
gierungen gibt es ein systematisches Talentmanagement, das heiBt, potentielle
Flhrungskrafte werden gepoolt und auch mit Hilfe von Vorbereitungsmodulen
geschult. AuBerdem scheint in einigen Bundeslandern und Regionen die Aus-
wahl von Schulleitungen durch mikro- beziehungsweise parteipolitische Impulse
und laufbahnrechtliche Praformierungen lGbersteuert zu werden, so dass von
einer angemessenen Personalauswahl kaum die Rede sein kann. Auch hier
scheint, wie bei Lehrkréaften, das Problem der Kaufkraftunterschiede relevant zu
sein. Insgesamt ist die Situation intransparent und wissenschaftlich nur schwer
zu erschlieBen.

Einzelne Bundeslander strukturieren die Karrierewege zu einer Schulleitung neu.
So wurde in Bayern die Tatigkeit fur Seminarlehrkrafte an beruflichen Schulen,
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die in der zweiten Phase tatig sind, bewusst begrenzt. Diese MaBnahme hat
zum Ziel, FUihrungskréafte fir Schulen zu gewinnen, die Kompetenzen in der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern erworben haben. Die Herausforde-
rungen in den Bereichen Personaleinsatz, -beurteilung und -honorierung fur
Schulleitungen an beruflichen Schulen sind ein so gut wie unerforschtes Feld.

Eine FUhrungskraft Gbernimmt in einer Schule nicht nur Aufgaben der padagogi-
schen FUhrung. Vielmehr zahlt dazu auch das padagogische Management (vgl.
Spillane/Diamond 2007, S. 4f.; Bush 2008, S. 3ff.). Die Leitungsperson Uber-
nimmt weiterhin kollegiale Aufgaben (vgl. Warwas 2009). Empirische Erhebun-
gen einzelschulischer Schulfuhrungen in beruflichen Schulen in Berlin zeigen
das Aufgabenprofil bezlglich Reprasentation, Organisation, personaler Orientie-
rung, Kooperation, padagogischer Orientierung und Personalentwicklung (vgl.

Wagner-Herrbach/Skenderski 2020). Damit ergeben sich drei Aufgaben von

Leitungspersonal in Schulen:

m Padagogische Fuhrung (Leadership): Padagogische Flihrung stellt den Ver-
such dar, andere Personen zu beeinflussen und neue Ziele zu erreichen.
Diese sollen unmittelbare Auswirkungen auf den Unterricht haben. Padago-
gisches Management ist in diesem Verstéandnis mit Aufrechterhaltung, pad-
agogische Fihrung mit (Ver-)Anderung verbunden.

u Padagogisches Management (Administration beziehungsweise Management):
Padagogisches Management legt den Fokus auf die Aufrechterhaltung des
erfolgreichen Betriebs vorgegebener Strukturen und Prozesse. Dieser Teil
kann auch als Administration verstanden werden, hebt auf den Vollzug be-
hérdlicher oder interner Vorgaben ab und spricht die Schulleitung als Vor-
stand einer Behorde an (vgl. Klippert 2007).

u Kollegiale Aufgaben (Kollegialitat): Die Leitungskraft, die in Schulen immer
auch als Lehrkraft tatig ist, Ubernimmt auch kollegiale Aufgaben. Das Handeln
ist hier bestimmt von der Gleichberechtigung, dem Konsens und der strikten
Beachtung der padagogischen Freiheiten der Kolleginnen und Kollegen. Die
FUhrungskraft bemuht sich um ein Auftreten auf Augenhdhe (vgl. Warwas
2009).

Leitungspersonen entwickeln fur sich in diesen drei Rollensegmenten unter-
schiedliche Profile. In einer empirischen Erhebung weist Warwas aufgrund einer
standardisierten Befragung von etwa 800 Schulleitungspersonen in Bayern funf
Varianten von Schulleitungen nach.
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Tabelle 10: Schulleitungstypen nach Auspragung in den Bereichen Leadership, Management und
Kollegialitat (vgl. Warwas 2009)

Aufgaben Leadership Management Kollegialitat
Padagogische Fuhrungskraft Hoch Mittel Niedrig
Vorgesetzte/-r mit paddagogischer Mittel Mittel — niedrig Niedrig
Verantwortung

Teamleitung Mittel Hoch Niedrig — sehr niedrig
Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben Niedrig Hoch Hoch

Generalist/-in Hoch Hoch Hoch

So zeichnet sich beispielsweise die ,padagogische Fuhrungskraft“ durch ein
hohes Leadership-Verstandnis, eine geringe kollegiale Handlungsorientierung
und wenig kollegiale Aufgaben aus. Andere Leitungspersonen entwickeln an-
dere Profile, und zwar unabhangig von Dienstalter und Geschlecht.

Fir Schulleitungen ergibt sich sozusagen nicht nur ein zweih&ndiges, sondern
sogar ein ,dreihandiges” Fuhrungsproblem von Leadership, Management und
Kollegialitat.

In der Offentlichkeit und Teilen der Bildungspolitik scheint der Eindruck zu be-
stehen, dass die in beruflichen Schulen auBerordentlich komplexe Fihrung und
das Management beruflicher Schulen en passant zu leisten sind. Und selbst wenn
die Starkung der Fihrung und die Entlastung von Management als Problem-
stellung gesehen werden, bleibt dies oft ohne Konsequenzen. Eine Entlastung der
Schulleitung durch eine Delegation von Managementaufgaben an eigenstandige
nicht padagogische Personen wére nach den geltenden Regeln Aufgabe des
Sachaufwandstragers der Schule. Schon heute werden zwar Managementauf-
gaben von den Fachkraften der Sachaufwandstrager Ubernommen, beispiels-
weise bei Ausschreibungen oder der Beschaffung von Maschinen, aber diese
Aufgaben kdnnten verstarkt und in die FUhrungsstrukturen der Schule eingebun-
den werden. In einigen Bereichen waren bereits mit der Hoherdotierung von Ver-
waltungspersonal deutliche Fortschritte zu erzielen. Der AKTIONSRATBILDUNG
hat in seinem Gutachten ,Bildungsautonomie: Zwischen Regulierung und Ei-
genverantwortung* bereits im Jahr 2010 die Einflihrung sogenannter Schulkanz-
ler angeregt, das heiBt den Ausbau eines nicht padagogischen Personaltyps ana-
log den Fuhrungsstrukturen in Hochschulen. Hierbei ist flr die beruflichen Schulen
zu bedenken, dass die GroBe beruflicher Schulen nicht selten der GroBe kleinerer
Fachhochschulen entspricht und zum Teil sogar dartber hinausgeht. Das nicht
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padagogische Personal féllt nach den geltenden Regeln in den Aufgabenbereich
des Sachaufwandstragers. Damit ist die Schaffung zusatzlicher Stellen in diesem
Bereich hochgradig abhangig von der Finanzstarke der Sachaufwandstréager.
Die Starkung der Fihrungs- und Leitungskompetenz beruflicher Schulen — etwa
durch Schulreferentinnen und Schulreferenten — stellt eine hdchst bedeutsame
Aufgabe dar und sollte somit nicht von diesem Parameter abhangen. Daher
scheint eine Uberpriifung der bisherigen Finanzierungsregeln notwendig.

Eine weitere Mdglichkeit der Entlastung durch die Delegation an andere pada-
gogische Personen in der Schule — in Form sogenannter Leitungszeit, z. B. kon-
kret: Anrechnungsstunden — wéare Aufgabe des Bundeslandes. Beide Maglich-
keiten, die verstarkte Delegation sowohl an nicht paddagogische als auch an
padagogische Kréfte, waren sinnvoll zu kombinieren und wirden die Flhrungs-
kapazitat und damit aller Voraussicht nach auch die Flihrungsqualitat an beruf-
lichen Schulen deutlich erhéhen. Sowohl Sachaufwandstrager als auch die Bun-
deslander sind offensichtlich aus haushalterischen Grinden nur begrenzt bereit,
die FUhrung von Schulen weiter zu starken. Die flr Deutschland Ubliche Trennung
zwischen inneren und duBeren Schulangelegenheiten ermoglicht es den Betei-
ligten, die Verantwortung fur notwendige Reformen der Fiihrung von Schulen der
jeweils anderen Ebene zuzuschreiben.

Weiterhin kdnnten Fortschritte in der digitalen Schulverwaltung (Breiter & Lange,
2019) Entlastungspotentiale bieten.

Bereichsleitung in beruflichen Schulen. In der Praxis beruflicher Bildung spie-
len Bereichsleitungen eine zentrale Rolle bei der FUhrung von beruflichen Schulen.

In der Praxis beruflicher Schulen finden sich drei Modelle fir Bereichsleitungen.

Tabelle 11: Modelle fur Bereichsleitungen an beruflichen Schulen (eigene Darstellung)

Modell A Modell B Modell C

Bereichsleitung ohne Bereichsleitung mit Personalver- Bereichsleitung mit Personalver-
Personalverantwortung und antwortung, aber ohne antwortung und rechtlich
Weisungsbefugnis Ubertragene Weisungsbefugnis  verankerter Weisungsbefugnis

Im Modell A (siehe Tabelle 11) hat die Bereichsleitung ausschlieBlich fachliche
Aufgaben und keine Personalverantwortung gegentber den Lehrkréaften des
Bereichs. Die Personalverantwortung und die Weisungsbefugnis verbleiben bei
der Schulleiterin beziehungsweise dem Schulleiter als der dienstvorgesetzten
Person. Die Bereichsleitung ist keine Fihrungsperson im engeren Sinne, son-
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dern vor allem Kollegin beziehungsweise Kollege mit besonderen Aufgaben,
z. B. der didaktischen Jahresplanung oder der Vertretungsplanung. Dies ist das
klassische Modell der Fachbetreuung, wie sie an Schulen lange Tradition hat.
Die Erfahrungen aus Modellversuchen (vgl. Wilbers 2016) zeigen, dass sich diese
Bereichsleitung selbst im Regelfall nicht als Flihrungspersonal versteht.

Im Modell B tragt die Bereichsleitung Personalverantwortung fur die Lehrkréafte
ihres Bereichs. Allerdings ist sie nicht dienstvorgesetzt und gegenuber den
Lehrkréaften des Bereichs nicht weisungsbefugt. Die Leitung ist Fihrungskraft
im Sinne eines Primus inter Pares mit Aufgaben in den Bereichen Fihrung,
Management und Administration. Dieses Modell wurde in Bayern in beruflichen
Schulen der Stadt Minchen im Projekt ,MEBS Minchen® (vgl. Wilbers 2016) und
der Stadt Nurnberg im Projekt ,MEBS Nirnberg“ (vgl. Stadt Nirnberg 2020)
entwickelt und erprobt. Diese Bereichsleitungen sehen sich — zumindest an-
fanglich — selbst nur zum Teil als Fihrungskréfte.

Im Modell C tragt die Bereichsleitung Personalverantwortung und ist weisungs-
befugt. Dieses Modell wird in Bayern an Schulen unter der Bezeichnung ,erwei-
terte Schulleitung” praktiziert. Diese Bereichsleitungen sehen sich selbst 6fter
als FUhrungskréfte.

Die Bereichsleitung von beruflichen Schulen spielt eine groBe Rolle bei der ,,Fuh-
rung durch Menschen und Strukturen” (vgl. Kapitel 1.4.2). Insbesondere der Be-
reich Qualitdtsmanagement wird oftmals von dieser Ebene verantwortet.

Berufliche Schulen sind sehr heterogen, so dass Uber die beschriebenen Model-
le hinweg viele Variationen sowohl in der Konzeption als auch in der konkreten
Realisierung beobachtet werden kdnnen. Das gilt auch fur die verschiedenen
Schularten. Die Literatur zur Leitung von Schulteilen beziehungsweise Bereichen
in Schulen ist eher sparlich (vgl. z. B. Capaul 2011; Dubs 2011, 2012; Bartz/
Brandes/Engelke 2014; Kriesche 2014; Steingruber 2014). Besonders hervor-
zuheben sind die Arbeiten von Greubel (2017) und Kundisch u. a. (vgl. Kremer/
Kundisch 2017; Kundisch/Kremer 2017; Kundisch 2020). Die internationale
Literatur zum mittleren Management an Schulen (vgl. Bennett u. a. 2007) ist
aufgrund des sehr unterschiedlichen Kontextes nur begrenzt Ubertragbar.

Systematisch kann jedoch zurlickgegriffen werden auf Literatur aus der Betriebs-
wirtschaftslehre zum mittleren Management (vgl. Fifka/Kraus 2013; Walter 2016),
wie z. B. die Arbeiten der Gruppe um Floyd (vgl. Floyd/Wooldridge 2000). Dabei
wird das mittlere Management als unsichtbarer Leistungstrager charakterisiert
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(vgl. Holterhoff u. a. 2011), was auch fUr die Schule zutrifft und hier Gbernom-
men wurde. Hinzu kommt, dass sich die Konzeption der Bereichsleitung unmit-
telbar als Modell einer distributiven Flihrung verstehen lasst (vgl. Greubel 2017).
Aufgrund dieses Forschungskorpus (vgl. Wilbers 2008, 2015) und Arbeiten mit
beruflichen Schulen in NUrnberg lassen sich folgende Aufgaben fur die Bereichs-

leitung ableiten.

Tabelle 12: Ziele und Aufgaben der Bereichsleitung an beruflichen Schulen (vgl. Wilbers 2015)

Aufgaben bzw. Ziele
der Bereichsleitung

Teilaufgaben

Weiterentwicklung eines Teils
der Schule (padagogische Fiihrung)

Entwicklung des Schulteils normativ ausrichten
Unterricht im Schulteil weiterentwickeln

Struktur und Kultur des Schulteils weiterentwickeln
Lehrkrafte im Schulteil férdern

Einbringen der Perspektive des
betreuten Schulbereichs in die
strategische Ausrichtung und in das
Qualitatsmanagement der Schule

Informationen aus einem Teil der Schule synthetisieren
und einbringen (z. B. strategische Herausforderungen
des Schulteils, Beschaffungsvorstellungen, Fortbildungs-
bedarfe)

Sich fur strategische Alternativen aus Sicht des Schulteils
starkmachen (z. B. Bewertung von strategischen
Alternativen der Entwicklung der gesamten Schule aus
Sicht des Schulteils)

Zur Umsetzung der strategischen Ausrichtung der ge-
samten Schule beitragen (z. B. Mitarbeit an den strate-
gischen Zielen/dem Leitbild der gesamten Schule)
Strategie der Schule implementieren (z. B. Ableitung von
strategischen Zielen und SchulentwicklungsmaBnahmen
flr den Schulteil aus den strategischen Zielen der gesam-
ten Schule)

Schulmanagement und
Administration (Ziel: reibungsloser
Betrieb eines Schulteils)

Aufnahme von Schulerinnen und Schlern (z. B. Kriterien
fur die Aufnahme entwickeln, Prifung der Unterlagen,
Aufnahmegespréache flhren, Klassenbildung organisieren)
Prifungsmanagement (z. B. Prifungsvorschlage sichten,
Organisationsplan fur Prifungen erstellen)
Finanzmanagement

Lernmittel- und Medienmanagement
Ausstattungsmanagement (z. B. Maschinen, Anlagen und
Gerate)

Raummanagement (z. B. Festlegung von Raumstandards,
Lehrer- vs. Klassenraumprinzip)
Beschwerdemanagement (z. B. rechtssichere Entschei-
dungen vorbereiten, Lehrkréfte bei der Begriindung
unterstitzen)

Umsetzung von Erziehungs- und OrdnungsmaBnahmen
Statistik/Datenpflege
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Aufgaben bzw. Ziele Teilaufgaben
der Bereichsleitung

Unterrichts- und Beratungsaufgaben ~ ® Eigenen Unterricht vorbereiten
sowie kollegiale Aufgaben = Eigenen Unterricht durchfiihren
(Ziel: Kompetenzen der Schuler/-innen = Eigenen Unterricht nachbereiten
entwickeln) = Schuler/-innen, Eltern oder auBerschulische Partner
beraten

= Weitere kollegiale Aufgaben
Team- und Netzwerkentwicklung = Mit internen Anspruchsgruppen umgehen (z. B. Team-
(Ziel: Kommunikation, Partizipation sitzungen gestalten, Kommunikation mit der Schulleitung)
und Kooperation mit internen und = Mit externen Anspruchsgruppen umgehen (z. B. Zusam-
externen Anspruchsgruppen) menarbeit mit Unternehmen, Tragern und Praktikums-

gebern, zustandigen Stellen)

Im internationalen Bereich gibt es einige interessante Beispiele flr die Veranke-
rung der Bereichsleitung, z. B. an beruflichen Schulen das Modell der ,Hoheren
Technischen Lehranstalt* (HTL) in Osterreich (vgl. Wilbers 2015). National wurde
in Bayern eine Reihe von Projekten durchgeflihrt (vgl. Greubel 2017), ndmlich
flr allgemeinbildende Schulen das Projekt ,Modus F* (vgl. Stiftung Bildungs-
pakt Bayern 2011), fur berufliche Schulen die Projekte ,Profil 21 (vgl. Stiftung
Bildungspakt Bayern 2012), ,MEBS Munchen® (vgl. Wilbers 2016), ,MEBS Nurn-
berg” (vgl. Stadt Ntrnberg 2020) und fiir die Férderschulen das Projekt ,,Fiihrung
kooperativ — erweiterte Schulleitung an Férderschulen® (vgl. Stiftung Bildungs-
pakt Bayern 2019).

Das Personalmanagement ist fur das FUhrungspersonal auf der mittleren Ebene
kaum strukturiert (vgl. Greubel 2017). Dabei waren wichtige Fragen der Gewin-
nung, Auswahl und Besetzung (vgl. Scharffenberg 2016) ebenso wie die der
Personalentwicklung zu klaren. Der Personalentwicklung von Bereichsleitungen
kommt ein hoher Stellenwert zu. Erfahrungen in den Projekten MEBS in NUrn-
berg und Minchen zeigen die Notwendigkeit einer umfassenden Professionali-
sierung, die nicht nur aus klassischen Fortbildungsmodulen besteht, sondern
auch auf Netzwerktreffen, Coaching beziehungsweise Supervision und kollegi-
aler Beratung beruht. Dabei spiegeln sich in den Fortbildungswiinschen (z. B.
,Fuhrungsrolle/-identitat”, ,Feedbackgesprache” oder ,Konfliktmoderation®) die
Anforderungen eines lateralen Fihrens ,im Sandwich” (vgl. Lehmeier/RiedlI-
Steiner/Uffelmann 2016). Darlber hinaus wurde in den beschriebenen Modellver-
suchen deutlich, dass Lehrkréafte FUhrung haufig auf das hierarchische Anweisen
reduzieren und mit modernen Formen der Personalfihrung wenig vertraut sind.
Dieser tUberholten Fuhrungsvorstellung folgend &uBern sie regelmaBig erhebliche
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Bedenken bei der Starkung von Flhrungsstrukturen in beruflichen Schulen.
Auch solche Angste und Vorbehalte von Lehrkraften missen bei der Konzep-
tionierung von Fortbildungsangeboten berlcksichtigt werden.

5.1.2 Herausforderung ,Digitalisierung®

Die zentrale Herausforderung der letzten und der zukUnftigen Jahre fur die Fuh-
rung beruflicher Schulen ist die digitale Transformation. In der Arbeitsmarktoko-
nomik werden Veranderungen der Aufgabenprofile in der Wirtschaft erforscht,
die unmittelbar fiir die Berufsbildung relevant sind (fiir einen Uberblick vgl. Wilbers
2017a). Dies fuhrt zu einer Veranderung der Inhalte beruflicher Bildung, etwa in
Form von beruflichen und berufsspezifischen Digitalkompetenzen (vgl. Wilbers
2019). Die digitale Transformation beruflicher Schulen betrifft jedoch keines-
wegs nur die Kompetenzen und Inhalte, sondern auch Methoden, Bedingungen,
die Aus- und Weiterbildung des Bildungspersonals, die Bildungsorganisation,
die Ausstattung und Infrastruktur, das Recht und die Netzwerke der Schule
(vgl. Wilbers 2017b).

In der Corona-Pandemie stellte sich die Herausforderung, Medien zur Uberbri-
ckung von raumlichen Distanzen in beruflichen Schulen einzusetzen. Berufliche
Schulen haben auch hier einige Erfahrungen, wie z. B. die Virtuelle Berufsober-
schule Bayern (VIBOS). Allerdings waren Mdglichkeiten des Distanzunterrichts
beziehungsweise des Blended Learnings, also der geschickten Verbindung von
Présenz- und Distanzlernen, an beruflichen Schulen nicht als flichendeckendes
Modell entwickelt und erprobt worden. So wie vermutlich die breite Erfahrung
von Homeoffice die Arbeitswelt &ndern konnte, werden auch die Erfahrungen
mit Distanzlernen in der Corona-Pandemie die beruflichen Schulen verandern.

Die digitale Transformation in methodischen Bereichen im Sinne eines Blended
Learnings ist aufgrund der Besonderheiten der beruflichen Bildung fur berufliche
Schulen besonders relevant: Berufliche Bildung findet in unterschiedlichen rdum-
lichen Bezlgen statt und erfordert zugleich eine hohe Spezialisierung. Fir die
Ausbildung in den Flachenstaaten ergibt sich hier ein prinzipieller Konflikt zwi-
schen der fachlichen Spezialisierung einzelner Schulen in Form von Kompetenz-
zentren und einer arbeitsplatz- beziehungsweise wohnortnahen Beschulung von
Auszubildenden. Digitale Medien mit ihrer distanziberbrickenden Funktion
koénnen hier wichtige Beitréage zur Entscharfung dieses Konflikts liefern.
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Fur die Bewaltigung der digitalen Transformation bedarf es einer FUihrung im
Sinne von Digital Leadership (vgl. Creusen/Gall/Hackl 2017; Kane u. a. 2019).
Dieses meint die Fihrung in und durch eine digitale Transformation, die der
Flhrungskraft Kompetenzen der transformationalen Fiihrung, aber auch Digital-
kompetenzen abverlangt.

Selbstverstandlich stellten und stellen sich neben der digitalen Transformation
weitere Herausforderungen. Nach der Fllichtlingskrise 2015/2016 wurde die
Agenda beruflicher Schulen maBgeblich von der Beschulung von Flichtlingen
bestimmt. Auch die Inklusion ist nach wie vor auf der Agenda beruflicher Schulen.

5.1.3 Herausforderungen und Grenzen des Personalmanagements
fur das Fuhrungspersonal

Im Jahresgutachten 2010 ,Bildungsautonomie: Zwischen Regulierung und Eigen-
verantwortung“ hat der AKTIONSRATBILDUNG unter anderem die Personalau-
tonomie als zentrales Element der Schulautonomie aufgegriffen. Fir Schullei-
tungen sollte gemaB diesem Gutachten die Personalverantwortung ausgeweitet
werden, und zwar auf Personalauswahl, Einstellung, Beférderung, Kiindigung
und Personalbeurteilungen. AuBerdem sollte die Schulleitung Bonuszahlungen
fur Lehrkrafte mit zusatzlichen, zeitlich befristeten Aufgaben vergeben oder zur
Uberbriickung von Unterrichtsausféllen eigenstandig Ersatz- sowie Zusatzper-
sonal einstellen kdnnen. Als Dienstvorgesetzte sollte die Schulleitung auch regel-
maBige Mitarbeitergesprache fihren, um mit gemeinsam entwickelten Zielver-
einbarungen positive Entwicklungen anzustreben. Auch zehn Jahre nach diesem
Gutachten zeigt sich bezuglich dieser Punkte ein erheblicher Nachholbedarf.
Der groBte und vermutlich relevanteste Teil von FUhrungshandeln in beruflichen
Schulen richtet sich auf Lehrkréafte. Dieses Fiihrungshandeln wird jedoch durch
ein wenig professionalisiertes Personalmanagement an Schulen erheblich ein-
geschrankt. Ein professionalisiertes Personalmanagement wirde verlangen,
dass der Staat deutlich mehr Ressourcen daflr vorsieht. Defizite zeigen sich fast
durchgéngig flr den gesamten Zyklus des Personalmanagements (vgl. Wilbers
2020b): bei der Personalgewinnung, bei der Personalauswahl, beim Onboarding,
beim Personaleinsatz und bei der Personalhonorierung und zum Teil auch bei
der Personalentwicklung.

Personalgewinnung. Die Fiihrung und Leitung beruflicher Schulen wird durch
die Situation in der Personalgewinnung fur berufliche Schulen deutlich einge-

schrankt. Studierende der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sind aufgrund der
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Anlage des Studiums nicht darauf angewiesen, eine Position beim Staat zu tber-
nehmen, und stehen daher vor einem vergleichsweise komplexen Berufswahl-
problem (vgl. Krieger u. a. 2019), das wenig erforscht ist. Gleichwohl kénnen
Vermutungen aufgestellt werden. Berufliche Schulen dirften bezlglich Gehalts-
aussichten, gerade auch unter Berlcksichtigung der Zeit des Vorbereitungs-
dienstes, wenig konkurrenzfahig sein — gerade flur Studierende mit wirtschafts-
oder ingenieurwissenschaftlichem Hintergrund.

Der Staat betreibt —im Gegensatz zu vielen Unternehmen — kein systematisches
Recruiting. Die Marke des Staats als Arbeitgeber (,employer brand) an berufli-
chen Schulen wird nicht systematisch bearbeitet. Die traditionelle Marke — ,Si-
cherheit durch Beamtenstatus® und ,Gute Vereinbarkeit von Beruf und Familie” —
ist mit Blick auf die vielfaltigen Aktivitaten von Unternehmen briichig geworden.
Unternehmen haben bei der Vereinbarkeit von Beruf und Familie in den letzten
Jahrzehnten deutlich an Boden gewonnen. Auch fur mittelgroBe Unternehmen
sind beispielsweise Betriebskindergarten nicht ungewdhnlich. AuBerdem kann
die traditionelle Marke dysfunktional wirken, das heif3t verstarkt Studierende an-
sprechen, die vor allem Stabilitat und Konstanz suchen. Im Gegensatz zu Unter-
nehmen wird die employer brand nicht professionell entwickelt und kommuniziert.
Auf Karrierenetzwerken und Arbeitgeberbewertungsplattformen sind weder
berufliche Schulen noch Bundeslander besonders sichtbar. Moderne Recrui-
tingverfahren, etwa active sourcing (,aktive Personalbeschaffung"), sind unbe-
kannt. Soziale Medien, die im Recruiting eine groBe Rolle spielen (vgl. Weitzel u. a.
2020), werden kaum verwendet. Spezifische Rekrutierungskanéle werden nicht
systematisch genutzt: Die Studierenden in berufs- und wirtschaftspadagogischen
Studiengangen mussen in beruflichen Schulen in verschiedenen Varianten Pra-
xiserfahrungen sammeln. Wahrend viele Unternehmen Praktika gezielt fir die
Rekrutierung nutzen, scheint dies flir berufliche Schulen oft nicht der Fall zu sein,
wobei jedoch keine verlasslichen Daten vorliegen.

Die Personalgewinnungssituation ist, durchaus vergleichbar der Situation in den
allgemeinbildenden weiterfiihrenden Schulen, sehr unterschiedlich: Bereiche
mit groBen Personalgewinnungsproblemen stehen neben Bereichen mit einer
ausgeglichenen Versorgungslage. Die Fihrungssituation in beruflichen Schulen
wird im Vergleich zu anderen Schularten erheblich durch die erwadhnten Cha-
rakteristika erschwert. Vor allem die unterschiedlichen Zugangswege zu einem
Lehramt an beruflichen Schulen und die damit verbundenen Unterschiede be-
treffend die formale Qualifizierung, Entlohnung und das Einsatzmodell fihren zu
einer hohen Heterogenitat in der Personalgewinnung und der sich anschlieBen-
den Personalmanagementaktivitaten.
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Personalauswahl. Die Personalauswahl an beruflichen Schulen ist in Deutsch-
land sehr unterschiedlich geregelt und ein zentraler Aspekt der Autonomie einer
beruflichen Schule. Zu diesem Bereich liegen nur wenig Forschungsbefunde vor
(vgl. Mdller 2008). Sie ist durch die unterschiedlichen Kategorien des Personals
an beruflichen Schulen komplex. Die Einstellungsverfahren fur berufliche Schulen
in den Bundeslandern unterscheiden sich deutlich, insbesondere mit Blick auf
die Rolle der Schule. In einigen Verfahren ist ein gutes Matching der individuellen
Bedarfe der Schule und der individuellen Profile der Bewerberinnen und Bewerber
durch stark dezentralisierte Verfahren (,Direktbewerbungsverfahren®) maglich.
Die Bewerbungen richten sich in diesem Fall direkt an die Schulen. In anderen
Fallen erfolgen Bewerbungen an zentrale Institutionen, die eine Zuweisung vor-
nehmen.

Fur die einzelne berufliche Schule ist es — auch im Direktbewerbungsverfahren —
nicht immer einfach, Lehrkrafte mit einem Profil zu gewinnen, das den aktuellen
und zukUnftigen Herausforderungen der Schule entspricht. Die Schulen sind
hier darauf angewiesen, dass in der Ausbildung an den Universitaten und dem
Vorbereitungsdienst entsprechende Schwerpunkte gesetzt werden. Darauf ha-
ben die Schulen nur sehr begrenzt Einfluss. Ein Beispiel ist die aktuelle Her-
ausforderung ,Inklusion” beziehungsweise ,Sonderpadagogik®, der berufliche
Schulen durch gezielte Rekrutierung begegnen konnten. Hier stehen die beruf-
lichen Schulen jedoch vor dem Problem, dass es kaum Standorte gibt, die for-
derpadagogische Angebote in die Ausbildung flr berufliche Schulen integrieren
(vgl. Zoyke 2016). In diesem Zusammenhang erweist sich ein enger Austausch
von Universitat und beruflichen Schulen beziehungsweise dem Ministerium, etwa
im Modell der Universitatsschulen (vgl. Bodensteiner/Kéafler 2016), als zentral.

Gestaltung der Berufseinstiegsphase fiir neue Lehrkréafte. Die Eingliederung
(Onboarding) neuen Personals ist eine wichtige Aufgabe des Personalmanage-
ments (vgl. Brenner 2014, S. 7f.). Dabei geht es zunachst um die fachliche Einar-
beitung, bei der Kenntnisse Uber die Institution und die Arbeitsaufgabe vermittelt
werden. Hinzu kommt die werteorientierte Integration, das heiBt das Vertraut-
machen mit den Zielen und Werten der Institution. SchlieBlich spielt die soziale
Integration der neuen Mitarbeitenden im Onboarding eine wichtige Rolle. Empi-
rische Daten fur berufliche Schulen zeigen, dass Lehrkréafte die Berufseinstiegs-
phase als ,Schlisselstelle” sehen, die langfristige Auswirkungen hat (vgl. Zopff
2015). In der Praxis findet sich eine Reihe guter Beispiele fir Programme im Be-
rufseinstieg. Dazu gehort z. B. das BEST-Fortbildungsprogramm fUr neue Lehr-
krafte an beruflichen Schulen beziehungsweise wiedereinsteigende Lehrkréfte
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der Stadt Nurnberg. Berufseinstiegsprogramme mussten den unterschiedlichen
Kategorien des Bildungspersonals an beruflichen Schulen gerecht werden. Fir
Berufseinstiegsprogramme wurden bislang keine verbindlichen Qualitatsstan-
dards definiert.

Personaleinsatz und Gestaltung von Arbeitszeitmodellen. Der Personalein-
satz an beruflichen Schulen ist mit vielfaltigen FUhrungsproblemen verbunden
und so gut wie nicht erforscht. Wahrend zur Arbeitszeit beziehungsweise zur
beruflichen Belastung eine Reihe von Studien vorliegt, werden Arbeitszeitmo-
delle in beruflichen Schulen — von sehr wenigen Ausnahmen abgesehen (vgl.
Niedersachsisches Kultusministerium 2018) — aktuell selten diskutiert und so
gut wie nicht erforscht. Die Arbeitszeitmodelle der meisten Lander fur beruf-
liche Schulen sind von der grundlegenden Konstruktion identisch: Als zentrale
GroBe ist dabei die Prasenzunterrichtszeit in Wochenstunden vorgesehen, die
weitere Arbeitszeit wird als Zuschlag betrachtet. Trotz des gemeinsamen Grund-
modells gibt es erhebliche Differenzen zwischen den Bundeslandern, sowohl
hinsichtlich der Unterrichtspflichtzeit und der Anrechnungsstunden als auch bei
Regelungen flr einzelne Gruppen mit persénlichen Merkmalen (z. B. Alter, Be-
hinderung) und fir einzelne Kategorien des Bildungspersonals (insbesondere
Fachlehrkréfte). Die grundsétzliche Konstruktion ist fir Lehrkrafte wenig flexibel,
entspricht nicht den empirischen Erkenntnissen zum Belastungserleben bezie-
hungsweise zur zeitlichen Inanspruchnahme und hat eine mangelhafte Anreiz-
struktur, z. B. bezlglich des Engagements jenseits des Prasenzunterrichts.
AuBerdem deuten die Befunde an, dass der Staat fUr eine groBe Beschaftigungs-
gruppe kein ,equal pay“ leistet, das heiBt der Staat fahrlassig Diskriminierung
betreibt. So zeigen die vorliegenden empirischen Befunde, dass Teilzeitbeschaf-
tigte — und dies sind Uberwiegend Frauen — in einem Uberproportionalen Aus-
maf Aufgaben auBerhalb des Préasenzunterrichts wahrzunehmen haben.

Die géangigen Arbeitszeitmodelle an beruflichen Schulen schranken die Fihrungs-
mdglichkeiten beim Personaleinsatz erheblich ein. Personaleinsatz an Schulen
bietet ein breites Feld fur Mikropolitik und Gber die Gewahrleistung ,.schlechter”
oder ,guter” Einsatz- beziehungsweise Stundenplane mehr oder weniger in-
transparente Honorierungsmaoglichkeiten.

Die wichtigste Ausnahme vom Grundmodell der Arbeitszeit flr Lehrkréafte in
Deutschland ist das Hamburger Modell gemaB der Verordnung Uber die Arbeits-
zeit der Lehrerinnen und Lehrer an staatlichen Schulen (Lehrkrafte-Arbeits-
zeit-Verordnung, LehrArbzVO). Hier wird die Arbeitszeit als Kompositum aus
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Arbeitszeit fUr unterrichtsbezogene Aufgaben, funktionsbezogene Aufgaben und
allgemeine Aufgaben betrachtet. Zu diesem Modell liegen einige Evaluationen
(vgl. Behler u. a. 2008; Mummert Consulting 2005) vor, die jedoch éalteren Da-
tums sind und bei denen kritisch gefragt werden musste, ob diese angesichts
der aktuellen Situation noch gtiltig sind.

Im Rahmen der digitalen Transformation beruflicher Schulen verscharfen sich
die Probleme des Personaleinsatzes beziehungsweise der Arbeitszeitregelung
erheblich. In Unternehmen sind mit Blick auf die Gesundheit der Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmer inzwischen Regelungen zur Erreichbarkeit nicht selten
und sollen die Entgrenzbarkeit von Arbeit und Privatem gewahrleisten. An be-
ruflichen Schulen ist dies untblich. Wahrend der synchrone Distanzunterricht
gut zum Grundmodell der Lehrerarbeitszeit passt, versagt dies bei asynchronem
Distanzlernen, das heiBt einem zentralen Element der Gestaltung von Blended-
Learning-Arrangements. Vor diesem Hintergrund werden durch die digitale Trans-
formation Neuorientierungen flr schulUbergreifende Regelungen durch die Bun-
deslander notwendig, vor allem hinsichtlich des Arbeitszeitmodells. Aufgaben
ergeben sich auch fur die Schulleitung beziehungsweise Schulgemeinschaft vor
allem mit Blick auf schulische Vereinbarungen, vor allem zur Erreichbarkeit, zur
Nutzung von Kommunikationswegen, zu Supportregeln und zur Nutzung einer
gemeinsamen digitalen Infrastruktur.

Personalbeurteilung. Die Personalbeurteilung ist zentral flr die Personalent-
wicklung und -fihrung in beruflichen Schulen. Dabei sind zunachst dienstliche
Beurteilungen und sogenannte Mitarbeitergesprache zu unterscheiden.

Die dienstliche Beurteilung ist im Beamtenrecht des Bundes und der Lander
verankert. Dabei kdnnen grundséatzlich die Regelbeurteilung und die Anlassbe-
urteilung, z. B. bei Beférderungen, unterschieden werden. Wahrend Anlass-
beurteilungen in allen Bundeslandern verbreitet sind, ist dies bei Regel- bezie-
hungsweise periodischen Beurteilungen nicht der Fall. AuBerdem sind die
Regelungen in den Bundeslandern unterschiedlich, z. B. zur Dauer des Beur-
teilungszeitraums bei der periodischen Beurteilung, zu den Anlassen der Anlass-
beurteilung, dem durchflhrenden Personenkreis oder den beurteilten Perso-
nen. Der Zugang zu diesem empirischen Feld ist schwierig, so dass es nicht
verwunderlich ist, dass zur Praxis der dienstlichen Beurteilung keine empiri-
schen Erkenntnisse vorliegen, obwohl es sich in den meisten Bundeslandern um
eine zentrale Fuhrungsherausforderung an beruflichen Schulen handelt. Zur
Wirksamkeit (unterschiedlicher) dienstlicher Beurteilungen liegen keine wissen-

158



Berufliche Bildung

schaftlichen Befunde vor, obwohl dies grundlegend fur das Personalmanage-
ment an beruflichen Schulen ist.

In beruflichen Schulen gibt es Bestrebungen, das Mitarbeitergesprach als Fih-
rungsinstrument, auch jenseits der dienstlichen Beurteilung, zu verankern (vgl.
Kellner/Kirschnick 2015). Ohne die Einflhrung von Bereichsleitungen ist dies
aufgrund der GroBe beruflicher Schulen und der damit verbundenen Leitungs-
spannen nicht sinnvoll moglich. Die Arbeiten in der berufsschulischen Praxis
orientieren sich stark am Gedanken des ,Management by Objectives” (MbO).
Vermutlich eher unbewusst wird hier auf ein in die Tage gekommenes Flihrungs-
instrument gesetzt, das eng mit pyramidalen Organisationsformen verbunden
ist. Als Expertenorganisation und aufgrund der Besonderheiten beruflicher Bil-
dung — etwa der hohen fachlichen Heterogenitat — erscheint eine Organisation
Uber selbstgeflhrte Teams zielfiihrender. Aber dieses Organisationsmodell wird
nicht systematisch verfolgt.

Personalhonorierung. Die Fiihrung an beruflichen Schulen wird weiterhin durch
die Regelungen der Personalhonorierung deutlich eingeschrankt. Entlohnungs-
modelle wie z. B. die Altersabhangigkeit der Bezahlung von Lehrkréaften, die
Zulagengestaltung oder flexible Entlohnungselemente fur Lehrkréafte werden
kaum diskutiert. Alternative Modelle, die an den Hochschulen, etwa mit den
W-Besoldungsmodellen, entstanden sind, werden nicht flr berufliche Schulen
reflektiert. Schulleitungen haben nur sehr eingeschrankte Mdglichkeiten, tber
die Personalhonorierung zu fihren. Hier verbleiben vor allem die Steuerung von
Befoérderungen Uber die dienstliche Beurteilung und die sehr unterschiedlich
geregelten Leistungspramien/-zulagen. Belastbare empirische Befunde zur Ho-
norierungspraxis an beruflichen Schulen liegen nicht vor.

Personalentwicklung. Das Personalmanagement fUr berufliche Schulen wird
konzeptionell meist auf die Personalentwicklung verdichtet. Beispielsweise kon-
zentriert sich das Buch ,Personalmanagement fur die Schule” (vgl. Buhren/Rolff
2011) fast ausschlieBlich auf die Personalentwicklung. Diese wird — im Gegen-
satz zu den anderen Elementen des Personalmanagements — als ein Aspekt
der Schulentwicklung betrachtet. Im Vergleich zu anderen Teilen des Personal-
managements wird dieser Aspekt an beruflichen Schulen starker untersucht
(vgl. Berkemeyer/Berkemeyer/Meetz 2015; Steger/Vogt 2012). Aufgrund der
fachlichen Heterogenitat beruflicher Schulen ist eine bedarfsgerechte Steue-

% Vgl. Glossar, S. 261ff.
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rung der Personalentwicklung vor allem auf der Bereichsebene zu gewéhrleisten,
das heiBt, Bereichsleitungen sind der zentrale Ansatzpunkt fur die Personalent-
wicklung in Schulen. Modelle der Steuerung der schulischen Personalentwick-
lung auf der Bereichsebene kommen hierbei jedoch kaum zur Anwendung.

FUr die Personalentwicklung, vor allem durch die Bereichsleitung, spielen die
Ermittlung des Bedarfs der einzelnen Lehrkrafte beziehungsweise der Gruppe,
die Auswahl geeigneter PersonalentwicklungsmaBnahmen, die Kontrolle des
Erfolgs und die Transfersicherung eine groBe Rolle. Die in Schulen bereitste-
henden PersonalentwicklungsmaBnahmen sind jedoch eingeschrankt. Moderne
Formen der Personalentwicklung, z. B. mit Hilfe von GroBgruppenmethoden
oder digitalen Plattformen des Wissensmanagements, gewinnen an Bedeutung,
sind aber noch wenig entwickelt. Im Zentrum steht die Fortbildung von Lehr-
kraften. Diese wird in den einzelnen Bundeslandern zentral Uber Landesinstitute
oder vergleichbare Institutionen, auf regionaler Ebene Uber die Regierungen
und lokal z. B. Uber die Schuldmter sowie schulintern (SchilF) gesteuert. Wenn
universitare Weiterbildung diskutiert wird, erfolgt dies im Regelfall tber eigen-
stéandige Weiterbildungsangebote der Universitaten. Ein groBer Teil ist — vor allem
aus Grinden knapper Ressourcen — als sogenannte multiplikatorische Fortbil-
dung angelegt. Diese Form der Lehrerfortbildung ist ausgesprochen anspruchs-
voll (vgl. Stitz 2017).

Weitere Mdglichkeiten, z. B. gemeinsame Seminare von Studierenden und Lehr-
kréften oder aber auch das ,Einschleusen® von Lehrkréaften in regulére univer-
sitéare Lehrveranstaltungen zur Auffrischung fachlich-fachwissenschaftlicher
Grundlagen, sind nicht entwickelt. Hier kdnnten Themen und Kompetenzen, die
inzwischen an Hochschulen Gblich sind, etwa ,Digitale Okonomie®, ,Smart
Factories" oder ,Data Science", nachgeholt werden. Dieses birgt fur die digitale
Transformation beruflicher Schulen groBe Potentiale. Hier scheint es allerdings an
einem Matching von Bildungsnachfrage in den Schulen und dem potentiellen,
individualisierbaren Angebot an den Hochschulen zu fehlen. Dieses Matching
kénnte vermutlich nur durch eine interinstitutionelle Struktur der Bildungsbera-
tung angegangen werden.

Fur berufliche Schulen spielt die auBerschulische Weiterbildung eine groBe Rol-
le. Dabei durften die Angebote der Hersteller von Anlagen, Betriebsmitteln und
Software dominieren. Zum Teil haben sich in diesen Bereichen segmentierte,
aber Uber Zertifikate strukturierte Bildungsangebote entwickelt, die flr die fach-
liche Fortbildung von Lehrkréaften eine groBe Rolle spielen dirften. Andere For-
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men der Fortbildung von Lehrkréaften, vor allem die Teilnahme an sogenannten
IHK-Weiterbildungen, spielen bislang kaum eine Rolle.

5.1.4 Gestaltung von Fiihrungsverantwortlichkeiten —
Qualitatsmanagement

,Fuhrung durch Strukturen” (vgl. Kapitel 1.4.2) im engeren Sinn betrifft den Zu-
schnitt von Verantwortlichkeiten in der Schule (Aufbauorganisation), die Gestal-
tung von Prozessen (Ablauforganisation) sowie das Qualitdtsmanagement.

Aufbauorganisation. In beruflichen Schulen haben unterrichtsnahe Formen der
Aufbauorganisation einen groBen Stellenwert. Die Schaffung aufbauorganisa-
torischer Strukturen, vor allem als Klassenteams, Lehrerklassenteams, Fach-
teams oder Lernfeldteams, weist eine enge Verbindung zur Unterrichtsentwick-
lung auf. Diese Strukturen sind formale Gebilde der Aufbauorganisation. Bei
beruflichen Schulen bieten sich vielféltige Formen, etwa Fachteams, Lernfeld-
teams und Lehrerklassenteams (vgl. Wilbers 2020a).

Neben den unterrichtsnahen Fragen der Aufbauorganisation ergeben sich He-
rausforderungen bei der Gestaltung der Flhrungsverantwortlichkeiten. Schul-
leitungsteams und erweiterte Schulleitung missen aufgrund der Heterogenitat
beruflicher Schulen schulindividuell zugeschnitten werden. Die Entwicklung
entsprechender Konzepte ist typisch fur die Einrichtung von formalen Kons-
truktionen, etwa die Einrichtung einer erweiterten Schulleitung. Der Zuschnitt
von Schulleitungsteams und der erweiterten Schulleitungen, einschlieBlich der
Zustandigkeiten und Prozesse, ist fur berufliche Schulen anspruchsvoll. In Un-
ternehmen werden Flhrungspersonen bei dieser Art von Herausforderungen
durch Organisationsberater unterstiitzt. Vergleichbare Strukturen fehlen an be-
ruflichen Schulen weitestgehend. Einmal eingerichtete FUhrungsstrukturen koén-
nen im Rahmen der externen Evaluation im Qualitatsmanagement betrachtet
werden.

Ablauforganisation und Qualitdtsmanagement. Neben der Aufbauorganisati-
on werden in Schulen die Prozesse strukturiert, das heif3t, es wird eine Ablauf-
organisation festgelegt. Prozesse sind eine Folge von Aktivitaten, deren Ergebnis
eine bestimmte Leistung ist. Wahrend die Aufbauorganisation meist mit Hilfe von
Organigrammen oder Geschaftsverteilungsplanen beschrieben wird, hat sich im
Prozessmanagement eine ganze Reihe von Beschreibungstechniken flr Pro-
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zesse entwickelt (vgl. Berglehner/Wilbers 2015). Prozessmanagement hat enge
Verbindungen zum Qualitatsmanagement, was sich fur in beruflichen Schulen
weit verbreitete Qualitdtsmanagementsysteme aufzeigen lasst (QIBB: vgl. Holzer
2015, QmbS: vgl. Buichl 2015, OES: vgl. Thimet 2015, Q2E: vgl. Landwehr 2015).

Die kulturelle Dimension wird regelmaBig nur wenig beleuchtet und in gangigen
Qualitatsmanagementmodellen nur unbefriedigend abgebildet (vgl. Wilbers
2017¢c). Dabei ist die Kultur ein zentraler Faktor des Transformationsprozesses
(vgl. Schumann 2017). Fur die ,Fihrung durch Menschen® (vgl. Kapitel 1.4.2),
aber auch fUr die ,Flhrung durch Strukturen® ist die Unterstitzung eines Kultur-
wandels fur schulische Transformationsprozesse grundlegend.

Qualitatsmanagementsysteme konnen primarevaluativ oder metaevaluativ an-
gelegt sein. Im ersten Fall werden Aussagen Uber die Qualitat der Inputs, der
Prozesse und der Outputs gemacht. Normativer Referenzpunkt fur die Quali-
tatsbeurteilung sind sogenannte Qualitatsrahmen, in denen im Regelfall auch
FUhrung und Leitung beriicksichtigt werden. Die folgende Ubersicht zeigt dieses
am Beispiel dreier Qualitatsrahmen.

Tabelle 13: Qualitatsrahmen fur die Fihrung von Schulen in ausgewahlten Bundeslandern

Bayern Berlin Hamburg
Qualitatsrahmen | Qualitatstableau Handlungsrahmen Orientierungsrahmen
Schulqualitét Schulqualitat
Bereich Schule leiten Schulmanagement Fuhrung und
Management
Kriterien = Organisation der = Gesamtverantwortung = FUhrung wahrnehmen
Schule = Personalfihrung = Steuerung von
= Personalfiihrung = Personalentwicklung Schulentwicklung und
= Qualitdttsmanagement = Qualitdtsmanagement Lernen
= Organisationspro- = Verantwortung fir das
zesse Personal wahrnehmen

= Finanz- und Sachmittel
gezielt einsetzen

= Kooperationen
gestalten

= Regionale Bezlige
ermdglichen und die
Vernetzung sichern

= Organisatorische
Rahmenbedingungen
sichern
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Qualitdétsmanagement ist in allen Bundeslandern an beruflichen Schulen flachen-
deckend verankert (vgl. Gramlinger/Jonach/Stock 2019; Wilbers 2014) und wird
von der KMK fir die berufliche Bildung als ,Bestandteil eigenverantwortlicher
Schulen” (2014) gesehen. Mit dem Qualitdtsmanagement steht ein etabliertes
Verfahren flr die systematische Anderung beruflicher Schulen bereit. Dieses
kann von den beruflichen Schulen, von den Regierungen und Kultusministerien
fur Veranderungen genutzt, aber auch weiter gepflegt und ausgebaut werden.
Dabei besteht die Gefahr des ,change bypass®, das heiBt dass Anderungen
(,change®) Uber Wege jenseits des Qualitdtsmanagements organisiert werden,
beispielsweise indem man mittels Verordnung und ministeriellen Schreiben
Sachverhalte in beruflichen Schulen feinreguliert (und damit die Vorgaben des
Qualitdtsmanagements umgeht (,bypass®). Werden Anderungen von den Re-
gierungen und Ministerien auf diese Weise Uber andere Kanéle implementiert,
werden nicht nur die durchaus mihsam erworbenen etablierten Mechanismen
der Veranderung nicht genutzt, sondern sie werden sogar bedroht, entwertet
und langerfristig ad absurdum gefthrt. Aus dieser Perspektive sind weiterhin
Ressourcen flr den Aufbau und den Betrieb des Qualitdtsmanagements in be-
ruflichen Schulen vorzusehen.

GemaB Angaben der Deutschen Referenzstelle fur Qualitatssicherung in der
beruflichen Bildung (DEQA-VET) bauen die Qualitdtsmanagementsysteme an
beruflichen Schulen dabei meist auf dem schweizerischen System ,Qualitat
durch Evaluation und Entwicklung” (Q2E, vgl. Landwehr/Steiner 2008) auf. Dieses
System kennt zwei Ebenen: die Ebene der individuellen Entwicklung und die
der schulischen Entwicklung. Die Bereichsebene wird in dem Qualitdétsmanage-
mentsystem, das flr die meisten Bundeslander bildgebend ist, nicht bertck-
sichtigt. Die Komponenten der Qualitdtsmanagementsysteme in den Landern
weisen — trotz zum Teil sehr unterschiedlicher Bezeichnungen — hohe Uberein-
stimmung auf (vgl. Wagner/Rickmann 2017). In vielen Bundeslandern weist das
Qualitatsmanagementsystem kaum schulartspezifische Besonderheiten auf.

Fur das Qualitdtsmanagement halten die Bundeslander unterschiedliche Sup-
portstrukturen mit unterschiedlicher Ausstattung vor. Fur den Betrieb eines ef-
fizienten Qualitdtsmanagements sind solche Ubergreifenden Strukturen von gro-
Ber Bedeutung und mussen stabilisiert werden. Ihre Verfligbarkeit kann nicht
davon abhangen, ob Qualitdtsmanagement auf der politischen Agenda gerade
geschatzt wird oder nicht.
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Das Qualitdtsmanagement ist auch auf die Kompetenzen der Lehrkréfte ange-
wiesen (vgl. Gramlinger/donach/Wagner-Herrbach 2018; Wagner-Herrbach 2019),
die systematisch in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung und der Fort-
bildung der Lehrkréafte entwickelt werden mussten. Dieses wirde unter anderem
voraussetzen, dass die Studierenden und die Referendarinnen und Referen-
dare die Mdglichkeiten, Potentiale und Grenzen des Qualitditsmanagements nicht
nur theoretisch durchdringen, sondern in der ersten und zweiten Phase selbst
erleben. Es muss bezweifelt werden, dass sich dieses fur alle Ausbildungs-
standorte, alle Seminare und alle Bundeslander beobachten lieBe.

Das Qualitdtsmanagement fur berufliche Schulen bezieht sich im aktuellen Aus-
baustand grundsétzlich auf die einzelne Schule und nimmt diese in die Pflicht.
Der Schule Ubergeordnete Aufsichtsbehérden, etwa Schulaufsicht, Regierung
und Ministerium, werden nicht in gleicher Weise in die Pflicht genommen. So
sind berufliche Schulen dazu aufgefordert, langfristige Ziele, Leitbilder, partizi-
pative Prozesse etc. zu implementieren, kénnen aber auf entsprechende Resul-
tate auf Ubergeordneten Ebenen nicht zurtickgreifen. Eine bemerkenswerte
Ausnahme stellt das dsterreichische Qualitdtsmanagementsystem ,Qualitats-
initiative Berufsbildung* (QIBB) dar (vgl. Gramlinger/Jonach/Stock 2019, S. 405ff.):
Die Architektur sieht drei Ebenen (Schule, Land, Bund) vor, die alle ahnliche
Instrumente, z. B. Qualitatsberichte, verwenden und die Uber eine Zielverein-
barungslogik im Rahmen der sogenannten Bilanz- und Zielvereinbarungsge-
spréche verknlpft werden. Die KMK fordert mit Blick auf die Qualitatsentwick-
lung an beruflichen Schulen, dass sich ,,auch die Ebenen der Schulaufsicht und
der Bildungsverwaltung, insbesondere aber auch die Seminare der Phase Il der
Lehrerausbildung dem Qualitatsgedanken verpflichtet fuhlen und (...) ebenfalls
ein QM-System nutzen® (2014) sollten.

5.2 Betriebliche Bildung
5.2.1 Governance

Das Handlungsregime des Betriebs ist nicht durch padagogische Normen ge-
pragt. Im Gegensatz zu fast allen anderen Institutionen des Bildungsprozesses
sind Unternehmen nicht primar fur Bildungszwecke entworfen, sondern dienen
der Wertschopfung in anderen Bereichen und sichern das materielle Substrat
flr andere gesellschaftliche Systeme. Dieses Handlungsregime schlagt in der
betrieblichen Bildung durch. Jede Aktivitat des Bildungspersonals in einem Be-
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trieb, ob FUhrungspersonal in der betrieblichen Bildung, hauptberufliche Aus-
bilderin beziehungsweise Ausbilder oder ausbildende Fachkraft, ist — direkt oder
indirekt — immer vor dem Hintergrund dieser institutionellen Logik zu sehen.
Padagogisches Personal in Betrieben hat damit immer eine Doppelaufgabe be-
ziehungsweise eine doppelte Referenz: Padagogische Normen haben Gewicht,
aber auch die betriebliche Wertschdpfung.

Padagogisch motivierte staatliche Eingriffe, z. B. die Regulierung von Aktivita-
ten der beruflichen Aus- und Weiterbildung, sind immer auch vor dem Hinter-
grund des betrieblichen Handlungsregimes zu reflektieren. Wie dabei staatliche
Regulierungen und Deregulierungen zu bewerten sind, ist im Einzelfall zu beur-
teilen. Beispielhaft anzufiihren ist eine temporare Deregulierung, namlich 2003
die Aussetzung der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) fur funf Jahre. Hin-
tergrund war der starke Rlckgang des Ausbildungsangebots in den Vorjahren.
Die Deregulierung sollte die Ausbildungsaktivitaten der Unternehmen anregen.
Die Evaluation zeigte, dass die Aussetzung der Verordnung nur geringe Effekte
auf die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe hatte und dass es zu einigen ne-
gativen Effekten gekommen ist, z. B. zu einem erhdhten Beratungsbedarf fur
Betriebe (vgl. Jablonka/Ulmer 2018; Ulmer/Jablonka 2008). In der Folge wurde
die AEVO wieder eingesetzt und 2009 ein neuer Rahmenplan veroffentlicht
(vgl. Ulmer 2019).

5.2.2 Das betriebliche Bildungs- und Fihrungspersonal

Der Begriff ,betriebliches Bildungspersonal® ist unscharf (vgl. Grollmann/Ulmer
2018). Die Grenzziehung zwischen Bildungspersonal und Flihrungspersonal ist
in der betrieblichen Bildung uneinheitlich. In anderen Bildungsbereichen ist pa-
dagogische Fuhrung, etwa durch die Schulleitung, eine Fihrung padagogischer
Fachkrafte, etwa von Lehrkréaften, die dann die Bildungsarbeit leisten. Eine solche
klare Trennung zwischen padagogischem Fihrungspersonal, etwa als Ausbil-
dungsleitungen, und Bildungspersonal findet sich in der betrieblichen Bildung
allenfalls in GroBbetrieben und auch hier oft nur in bestimmten Ausbildungs-
phasen. Aufgaben padagogischer Fliihrung und padagogischen Managements
sind haufig in Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals integriert, das
heit, haufig gibt es beim betrieblichen Bildungspersonal — ahnlich dem Modell
der lateralen Flhrung — keine Person, die im klassischen Sinne die Fihrungsrolle
Ubernimmt.
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Die Forschung zum betrieblichen Bildungspersonal (vgl. Bahl 2012) erfolgt vor
allem im Umfeld des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB). Die Forschun-
gen zum Bildungspersonal konzentrieren sich fast ausschlieBlich auf die kauf-
mannische und die gewerblich-technische Bildung. Der Bereich der Pflegear-
beit (,care-work") wird dabei nicht berlcksichtigt und muss aufgrund eines
Mangels an Befunden ausgeblendet werden.

Fihrungsstrukturen der Ausbildung in kleinen Betrieben. Die Fihrungsstruk-
turen in der betrieblichen Ausbildung sind sehr heterogen und stark von der
BetriebsgroBe abhangig. In kleinen Betrieben erfolgt die Ausbildung im Regel-
fall unter der Verantwortung der Inhaberin beziehungsweise des Inhabers so-
wie der Fachkréfte — also durch Personal, das in der Regel Uber keine padago-
gische Ausbildung verfugt —, oft auch ohne das Bewusstsein, ausbildende Kraft
zu sein (vgl. Bahl/Bl6tz 2012). Insbesondere im Handwerk liegt die Ausbildungs-
verantwortung vor allem bei den Inhaberinnen und Inhabern, wobei das weitere
Personal — Uberwiegend Gesellinnen und Gesellen — als nebenberuflich Ausbil-
dende einen hohen Stellenwert hat (vgl. Ebbinghaus u. a. 2017, S. 22). Die Aus-
bildung erfolgt priméar im Rahmen der anfallenden Kundenauftrage, womit sich
fur didaktische Konzepte wie das auftragsorientierte Lernen (vgl. Stratenwerth
1991a, 1991b) gute Bedingungen ergeben. Eine mit der beruflichen Schule und
ihrer Leitung vergleichbaren Fuhrungsfrage stellt sich also nicht.

FUhrungsstrukturen der Ausbildung in mittleren und gréBeren Betrieben. In
mittleren und gréBeren Betrieben finden sich hauptberufliche Ausbilderinnen
und Ausbilder sowie Verantwortliche, die diese Gruppe fUhren (Ausbildungs-
leitungen). In mittleren und gréBeren Betrieben ist der kaufmannische und der
gewerblich-technische Bereich oft nicht nur separiert, sondern auch unter-
schiedlich organisiert. Im kaufmannischen Bereich spielen kaufmannische Sach-
bearbeiterinnen und -bearbeiter in den einzelnen Abteilungen eine zentrale Rolle
bei der Ausbildung, wobei die Auszubildenden meist systematisch die Abteilun-
gen durchlaufen. Das Personal, das faktisch ausbildet, ist hier im Regelfall nicht
padagogisch qualifiziert und es wird auch nicht durch eine padagogische Fach-
kraft gefuhrt. Im gewerblich-technischen Bereich erfolgt oft eine Grundbildung
durch hauptberufliche, in der Ausbildung tatige Meisterinnen und Meister, also
durch padagogisch qualifiziertes Personal, z. B. in einer Lehrwerkstatt. Die weite-
re Ausbildung erfolgt dann in produktiven Einheiten, in denen Facharbeiterinnen
und Facharbeiter in der beruflichen Ausbildung eine groBBe Rolle spielen, die aber
wieder nicht durch padagogisches Personal geflihrt werden. Die Ausbildung ist
also aus Sicht der Auszubildenden in mittleren und gréBeren Betrieben durch
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eine Vielzahl von Personen gekennzeichnet. Ein groBBer Teil dieser Personen tragt
zugleich Verantwortung im Bereich der Leistungserbringung und im Bereich
Ausbildung (vgl. Bahl/Bl6tz 2012). Die padagogische Fuhrung erfolgt in diesem
Bereich von der Seite, also nicht im Wege der Hierarchie. Dabei spielen Koor-
dinationsinstrumente, etwa der betriebliche Ausbildungsplan, eine groBe Rolle.

Empirische Untersuchungen zeigen eine hohe Heterogenitat der Aufgaben des
betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl. Briinner 2014a, 2014b), unterschiedli-
che padagogische Selbstverstéandnisse (vgl. Burchert 2012, 2014) und schwer
abgrenzbare Rollen (vgl. Jahn/Brinner/Schunk 2016). Selbst bei nahezu identi-
schen Betriebsstrukturen und betrieblichem Ausbildungsverhalten kénnen die
Aufgaben variieren. Dies kann auf das Selbstverstédndnis und die Kompetenz
des ausbildenden Personals zurlickgefihrt werden (vgl. Diettrich/Harm 2018),
fir dessen FUhrung derzeit kaum Konzepte existieren. Schon der Begriff des
betrieblichen Ausbildungspersonals ist unbestimmt. Bahl und Brinner sprechen
damit ,alle Personen, die sich in irgendeiner Form an der Ausbildung von Aus-
zubildenden beteiligen” (Bahl/Brinner 2018, S. 362) an.

Der empirische Forschungsstand zum betrieblichen Bildungspersonal ist ins-
gesamt gering, trotz vielfaltiger Bemthungen im Umfeld des Bundesinstituts far
Berufsbildung (BIBB). ZurUckflhren l&sst sich dies darauf, dass diese Perso-
nengruppe schwer abgrenzbar ist, die Funktionen und Arbeitsfelder heterogen
sind und der Feldzugang problematisch (vgl. Bahl/Brtinner 2018). Dieses um-
schlieBt auch die Frage einer Fihrung dieses Personals.

FUr die umfassendere Verankerung einer Qualifizierung fur FUhrungsaufgaben
in der betrieblichen Bildung sind Reformen notwendig. Inhaltlich kénnten bei-
spielsweise Fortbildungsordnungen verstarkt Aufgaben der padagogischen
Fahrung im Zusammenhang mit der digitalen Transformation aufnehmen. Zur
Entwicklung der Digitalkompetenzen des betrieblichen Bildungspersonals wur-
de in den letzten Jahren eine Reihe von Initiativen gestartet. Anzufuhren sind
neben den Initiativen des BIBB (vgl. Hartel u. a. 2018) vor allem das vom Institut
der deutschen Wirtschaft (IW) koordinierte Projekt ,Netzwerk Q 4.0“.26 Diese
und vergleichbare Qualifikationsangebote sind jedoch zurzeit noch mit dem
Weiterbildungssystem unverbunden.

% Vgl. netzwerkg40.de.
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Auch fachliche Fortbildungsabschlisse bieten grundsétzlich gute Mdglichkeiten
der Verankerung von Fuhrungskompetenzen. Einige weit verbreitete berufliche
Aufstiegsfortbildungen beinhalten auch eine padagogische Qualifizierung be-
ziehungsweise sind mit ihr verbunden. Fir die Verankerung von padagogischer
FUhrung und zur Hebung des padagogischen Qualifizierungsniveaus in Betrie-
ben bietet sich hier ein wichtiger Hebel fir Reformen. Fur Betriebsinhaberinnen
und Betriebsinhaber ist hier vor allem die Vorbereitung zur Meisterpriifung im
Handwerk zu nennen.

Der Sonderfall tiberbetrieblicher Bildungsstatten. Zum betrieblichen Bildungs-
personal gehért auch das Personal in (iberbetrieblichen Bildungsstatten (UBS).
Teile der Berufsausbildung kénnen gemaB Berufsbildungsgesetz in geeigneten
Einrichtungen auBerhalb der Ausbildungsstatte durchgefiihrt werden, wenn und
soweit es die Berufsausbildung erfordert: die Uberbetriebliche Berufsausbil-
dung (§ 5 BBIG). Der Begriff UBS ist allerdings unscharf und es ist daher nicht
klar, wie viele UBS in Deutschland existieren. Es kann von etwa 1.000 UBS
ausgegangen werden. Die GréBe der UBS variiert stark und reicht von UBS mit
wenigen monoberuflichen Ausbildungswerkstatten bis hin zu UBS, die in vielen
Berufen mehrzlgig Ausbildungsstéatten betreiben. Entsprechend stark variieren
die FUhrungsstrukturen in diesem Bereich. Selbst in groBeren Bildungsstatten
kann hingegen nicht zwangslaufig davon ausgegangen werden, dass das Fuh-
rungspersonal eine tiefergehende padagogische Aus- beziehungsweise Fort-
bildung erfahren hat.

Die UBS sind insgesamt schlecht erforscht. Aktuelles Datenmaterial liegt — jen-
seits der Forderstatistik — kaum vor. Ein wichtiger Teil des Bildungspersonals in
UBS diirften Meisterinnen und Meister sein. Ob die Meisterqualifizierung ange-
sichts der hohen didaktischen Anspriiche an die Arbeit in UBS ausreichend ist,
ist strittig. Die Qualifizierung des Bildungspersonals und die Positionierung der
UBS in der regionalen Bildungslandschaft dirften zentrale Herausforderungen
fur die UBS sein.

5.3 AuBerschulische Trager der beruflichen Bildung

Nicht schulische Trager beruflicher Bildung sind Institutionen, deren Kernpro-
zesse — im Gegensatz zu Unternehmen — auf das Lernen ausgerichtet sind und
die nicht schulisch organisiert sind. Sie sind in der beruflichen Bildung vor allem
in der Ausbildungsvorbereitung und in der beruflichen Weiterbildung tatig. Die
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Governance ist hier sehr vielgestaltig und lasst sich schematisch in drei Seg-
mente trennen: die Trager offentlich — insbesondere Uber die BA - finanzierter
Angebote, die Trager der geregelten Weiterbildung und die Angebote auf dem
Markt fur Bildungsdienstleistungen zwischen Privaten. Zu den Fuhrungsstruk-
turen in allen drei Bereichen liegen kaum empirische Daten vor. Die Anforde-
rungen an das Bildungspersonal ergeben sich hier Gber die gemal der AZAV
(Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsforderung) geforderten
Qualifikationsnachweise.

Auch in der betrieblichen und auBerschulischen Weiterbildung erfolgt die ,Fuh-
rung durch Strukturen” Uber das Qualitdtsmanagement. Nach der wbmonitor-
Umfrage 2017 (vgl. BIBB/DIE 2018) lasst sich die Situation in der nicht schuli-
schen beruflichen Weiterbildung mit der Situation in der betrieblichen Bildung
vergleichen. Die Diskussion um die Normenfamilie ISO 9000 ff. hat eine langere
Tradition in der auBerschulischen Weiterbildung (vgl. Gnahs 2019, S. 13ff.).

Der zweite Bereich der auBerschulischen Trager in der Berufsbildung sind die
Trager der ,geregelten Weiterbildung” (vgl. Hippach-Schneider/Krause/Woll
2007). Die Regelungen fur diese Form der Weiterbildung erfolgt als Fortbil-
dungsordnungen nach § 53 BBIG beziehungsweise § 42 HwO bundesweit oder
als Fortbildungsprifungsordnung nach § 54 BBiG beziehungsweise § 42a HwO
fUr den Kammerbezirk (vgl. Tutschner 2013). Beide Regelungen enthalten keinen
Lehrplan, folglich auch keine fihrungsspezifischen Inhalte, sondern nur einige
Angaben zu den Prufungsinhalten. Forschungsbefunde, die Entscheidungen in
diesem Bereich fundieren wtrden, liegen so gut wie nicht vor.

Der dritte Bereich, die ungeregelte Weiterbildung, wird Gber den Markt fur Bil-
dungsdienstleistungen gesteuert. Berufliche Weiterbildung wird oft nicht als
solche verstanden. Gerade private Bildungsanbieter haben ein umfangreiches
Produktportfolio und bieten dabei mehr als nur Bildungsdienstleistungen fir
Unternehmen. Sie bieten beispielsweise auch Beratung und Coaching von Einzel-
personen sowie Organisationsberatung an (vgl. BIBB/DIE 2019, 31ff.). Formale
padagogische Qualifikationen, etwa eine Ausbildung zu einem Lehramt oder
eine formale Qualifizierung in der Erwachsenenbildung, sind fur eine Tatigkeit in
diesem Bereich nicht zwingend erforderlich — auch wenn das Bildungspersonal
in diesem Bereich faktisch formal hoch qualifiziert ist (vgl. Koscheck 2018). Die
Fuhrungsfrage stellt sich folglich nicht in mit einer Berufsschule vergleichbarer
Weise.
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5.4 Handlungsempfehlungen

Berufliche Schulen sind groBe, komplexe Gebilde, die auf eine enge Zusammen-
arbeit in der Region angewiesen sind. Dies fuhrt zu vielfaltigen Herausforderun-
gen. Vor diesem Hintergrund empfiehlt der AKTIONSRATBILDUNG:

Férderung der transformationalen Kompetenz von Fiihrungskraften zur Be-
waltigung des digitalen Wandels. Notwendig ist eine Weiterentwicklung der
transformationalen Kompetenz der Schulleitung im Sinne einer digitalen Fiihrung
(,digital leadership*). Zu diesem Zweck sind insbesondere die digitalen Kom-
petenzen der FUhrungskraft sowie Kompetenzen im Bereich Netzwerkarbeit zu
foérdern, da Modelle fur Distanzlernen beziehungsweise Blended Learning in
Zusammenarbeit mit Betrieben, Hochschulen, Kammern und Verbanden entwi-
ckelt werden missen. Zur Beseitigung von Hardware-Defiziten und zur Klarung
datenschutzrechtlicher Fragen muss die Fuhrungskraft Gber grundlegendes
fachliches Wissen verfugen, um effektiv mit den jeweiligen Ansprechpartnern
kommunizieren zu kdnnen. DarUber hinaus sollten FUhrungskrafte in Fortbildun-
gen lernen, die Weiterentwicklung ihrer Schule im Sinne einer digitalen Transfor-
mation im Rahmen etablierter Qualitatsmanagementsysteme voranzutreiben.

Rekrutierung und Professionalisierungsangebote. Die Karrierewege zur Schul-
leitung, unter anderem unter BerUcksichtigung von Positionen in der Bereichs-
leitung und in der Ausbildung von Lehrkraften, missen starker strukturiert wer-
den. Dabei sollten auch Modelle des Talentmanagements verankert werden,
insbesondere auf lokaler und regionaler Ebene. Modelle des Fuhrens in Teilzeit
sind zu entwickeln und erproben. QualifizierungsmaBnahmen mussen die sich
im Rahmen solcher Modelle ergebenden Herausforderungen, wie z. B. die Ge-
fahr einer Verantwortungsdiffusion, gezielt adressieren. Die Lander muissen
sowohl vorbereitend als auch begleitend umfassende, verpflichtende Fortbil-
dungsangebote bereitstellen. Vor dem Hintergrund erweiterter Gestaltungs-
spielraume sollten QualifizierungsmaBnahmen insbesondere auch Aspekte der
,Fuhrung durch Menschen” berlicksichtigen. So tragt z. B. die Steigerung der
Selbstwirksamkeit von FUhrungskréften nachweislich zu einer hdheren Effizienz
der FUhrung bei. Die begleitende Professionalisierung, etwa in Form von Coa-
ching und Fortbildung, ist auszubauen und die Wirksamkeit zu prifen. Empiri-
sche Analysen zur gegenwartigen Praxis und zur Wirksamkeit der Auswahl und
Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern in der beruflichen Bildung
mussen ausgeweitet werden.
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Anreize fir die Ubernahme einer Fiihrungstatigkeit ausbauen. Zur Erhdhung
der intrinsischen Anreize zur Ubernahme von Fiihrungsverantwortung in beruf-
lichen Schulen sind die Gestaltungsfreiheiten fur Schulleitungen (z. B. hinsichtlich
Personalauswahl, Honorierung besonderer Leistungen, Mittelverausgabung) zu
erhdhen. AuBerdem sollte durch die Ausweitung positions- und leistungsabhan-
giger Zulagen sichergestellt werden, dass ein substanzieller Gehaltsunterschied
zu Lehrkraften ohne Flhrungsverantwortung sowie zwischen den Fuhrungskraf-
ten unterschiedlicher Ebenen gegeben ist. Die Zulagen sollten auBerdem unter
Berlicksichtigung der eingangs genannten Kriterien (vgl. zentrale Empfehlungen
des AKTIONSRATSBILDUNG, S. 17) noch starker an konkreten Herausforde-
rungen an der jeweiligen Schule und den Leistungen der Flhrungskréafte aus-
gerichtet werden.

Fihrungskapazitat erh6hen. Die FUhrungskapazitdt muss erhéht werden. Dazu
sollten Moéglichkeiten und Modelle als Aufgabe der Trager und des Bundes-
landes entwickelt und evaluiert werden. Unter Berlicksichtigung der GroBe be-
ruflicher Schulen sollte zum einen die Leitungszeit ausgeweitet werden. Zum
anderen sollte die Schulleitung bei nicht padagogischen Aufgaben durch aus
Landesmitteln finanzierte Schulreferentinnen und -referenten unterstitzt wer-
den. Zusétzliche Entlastung kann durch verstarkte Ubernahme administrativer
und organisatorischer Aufgaben durch den Sachaufwandstréager sowie eine
Verbesserung der Zusammenarbeit mit diesem erreicht werden. Weitere Effi-
zienzgewinne bietet die verstarkte Nutzung der digitalen Mdglichkeiten im Be-
reich Schulfihrung.

Implementierung von Bereichsleitungen an beruflichen Schulen. Die For-
schung und die praktische Entwicklung sollten die Fixierung auf die Person der
Schulleiterin beziehungsweise des Schulleiters abschwéachen und vergleichen-
de Analysen von Schulleitungsteams und erweiterten Schulleitungen in den
einzelnen Bundeslandern vertiefen. Die Bereichsleitungen als Filhrungspersonal
an beruflichen Schulen sollten in Wissenschaft und Praxis anerkannt und kon-
zeptionell weiterentwickelt werden, und zwar unter Bertcksichtigung von Im-
plementationsstrategien, die Angsten und Vorbehalten von Lehrkréften gerecht
werden. Die Forschung zur FUhrung auf der Bereichsebene, insbesondere zu
Fahrungs- und Verantwortungsprofilen, Aufgabenprofilen, Selbstverstandnis
und Professionalisierung, unter Nutzung der Forschungsbefunde zur distributi-
ven FUhrung, muss intensiviert werden. Die Personalmanagementstrukturen fur
Flhrungskrafte auf der Bereichsebene (Personalgewinnung, Personaleinsatz,
Personalbeurteilung und -honorierung, Personalentwicklung und -freisetzung)
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mussen starker strukturiert werden. Auch bei den Bereichsleitungen ist die Ver-
bindung von ,Fihrung durch Menschen* und ,Flhrung durch Strukturen* auf
der Schulebene, insbesondere durch die Positionierung der Bereichsleitungen
in schulischen Qualitdtsmanagementsystemen, zu starken.

Revision der Fiihrungsinstrumente an beruflichen Schulen. Fiihrungsinstru-
mente, die auf agile Fiihrungsvorstellungen und Modelle der SelbstfUhrung zu-
rickgehen, einschlieBlich der Arbeit mit agilen Planungstechniken und Kon-
fliktmanagement, sollten an beruflichen Schulen erprobt werden. Alternative
Zielvereinbarungsmodelle und Alternativen zu klassischen Mitarbeitergespra-
chen, z. B. mit Hilfe der Vereinbarung von ,Objectives and Key Results” (OKR),
sollten fir die Belange beruflicher Schulen entwickelt und erprobt werden. In
beruflichen Schulen sollte eine Kultur etabliert werden, die es erlaubt, vorhandene
Freirdume zu nutzen und in Kooperation mit tUbergeordneten Instanzen zu gestal-
ten. Die Verbindung von ,Fihrung durch Menschen” und ,,Fihrung durch Struk-
turen® auf der Schulebene sollte gestarkt werden.

Weiterentwicklung des Personalmanagements an beruflichen Schulen. Die
Personalautonomie von Schulen sollte ausgebaut werden. Zu der Frage, welche
Handlungsspielrdume auf Schulebene tatséchlich vorhanden sind, sollte verstarkt
empirisch geforscht werden. Verfahren der Personalauswahl, die den beruflichen
Schulen einen hohen Gestaltungsspielraum vor Ort geben, sind auszubauen.
Alternative Personalgewinnungsmodelle unter Nutzung moderner Verfahren
des externen Recruitings, z. B. employer branding und Social-Media-Nutzung,
sollten implementiert werden. Flr berufliche Schulen sollte eine zielflihrende
Arbeitgebermarke entwickelt werden. Standards flr das Onboarding von Lehr-
kraften sollten entwickelt und erprobt werden. Es sollten verstarkt Alternativen
in den Bereichen Arbeitszeitmodelle (Teilzeitmodelle, Nutzung der digitalen Mog-
lichkeiten, z. B. Einsatz von Blended Learning), Honorierung (z. B. durch Vergabe
von positions- und leistungsabhangigen Zulagen, vgl. zentrale Empfehlungen
des AKTIONSRATSBILDUNG, S. 17) und Fortbildung (z. B. Nutzung von Netz-
werken) erprobt werden. Die Wirksamkeit dienstlicher Beurteilungen sollte em-
pirisch Uberprift werden.

Starkung der Professionsforschung. Die Berufsbildung sollte in lehramtstber-
greifend angelegten bildungswissenschaftlichen Studien zur Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkréften konsequent bertcksichtigt werden. Die Forschung zur
Aus- und Weiterbildung sowie zum Arbeitsalltag von Bildungspersonal jenseits
der Lehrkréfte im héheren Dienst — insbesondere zu Fachlehrerinnen und Fach-
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lehrern, Quer- und Seiteneinstieg, aber auch zu alternativen Qualifizierungswegen
—ist zu intensivieren. Hinsichtlich der Etablierung von Ausbildungsstandards als
Vorbereitung flr eine Tatigkeit in der Schulsozialarbeit und deren Verankerung
in sozialpadagogischen Studiengangen sind Moglichkeitsstudien vorzunehmen.
Digitalkompetenzen sollten in der Aus- und Weiterbildung gestéarkt werden.

Starkung der Fihrung durch Qualitatsmanagement. Auch auf Steuerungs-
ebenen oberhalb der Schulen sollte ein systematisches Qualitdtsmanagement
verankert werden. Die ,FUhrung durch Menschen® sollte im Qualitdtsmanage-
ment verstarkt integriert werden, insbesondere sollte das Qualitdtsmanagement
bei der Ausgestaltung von Schulleitungsteams, erweiterter Schulleitung und Be-
reichsleitung beachtet werden. Die Bereichsebene und die Flihrungsstrukturen
sollten flachendeckend Gegenstand externer Schulevaluation sein. Qualitats-
managementsysteme sollten die Qualitatskultur und die digitale Transformation
verstarkt berlcksichtigen und den Spezifika von Schulart und Bildungsbereich
im Qualitdtsmanagementsystem gerecht werden.

Die betriebliche Bildung und die auBerbetriebliche Bildung sind durch eine
hohe Heterogenitat gekennzeichnet. In diesem Bereich ergeben sich vielfaltige
Herausforderungen. Zu nennen sind insbesondere:

Intensivierung der Forschung zum Fihrungspersonal in der betrieblichen
und auBerschulischen Bildung. Die Besonderheiten beruflicher Weiterbildung
sollten in allgemeinen Befragungen zur Weiterbildung konsequent berucksich-
tigt werden. Die Begrifflichkeiten sind dazu zu scharfen und konzeptionell in
Erhebungen zu berUcksichtigen. Die FUhrungsstrukturen in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung mussen verstarkt wissenschaftlich erforscht werden.
Die Forschung zur Aus- und Weiterbildung des Fihrungspersonals in der be-
trieblichen Bildung ist zu intensivieren. Die Forschung zu Aufgabenprofilen und
Kompetenzanforderungen des Bildungs- und Flhrungspersonals in der betrieb-
lichen Bildung ist auszubauen.

Weiterentwicklung der Qualifizierung fiir Fihrungspersonal in der betriebli-
chen Bildung. Die Digitalisierung und der Umgang mit Heterogenitat als Her-
ausforderungen der betrieblichen Bildung sind verstéarkt in der Qualifizierung des
betrieblichen Bildungs- und Fuhrungspersonals zu berucksichtigen. Die Veror-
tung der AEVO-Qualifikation im Deutschen Qualifikationsrahmen ist zu klaren.
Die bestehenden padagogischen Fortbildungsabschlisse sind — auch mit Blick
auf Aufgaben padagogischer Fihrung — zu evaluieren und zu revidieren. Die
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padagogische Fortbildung ist Gber alle drei gemaB Berufsbildungsgesetz vorge-
sehenen Fortbildungsebenen aufzubauen. Niederschwellige, modular angelegte
Zertifikatsstrukturen auf einer Fortbildungsebene sind zu erproben. Module, die
aktuelle, gegebenenfalls auch temporéare Qualifizierungsbedarfe abbilden, sind
verstarkt in geregelte Fortbildungen zu integrieren. Die M&glichkeiten zur mo-
dularen Verankerung padagogischer Kompetenzerwartungen in beruflichen
Fortbildungsprifungen sind zu Uberprifen. Die Forschung zu Uberbetrieblichen
Bildungsstatten ist zu intensivieren.
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6 Hochschule

6.1 Institutionelle Rahmenbedingungen
6.1.1 Bedeutungswandel der Fiihrung von Hochschulen

Der Stellenwert von Flihrung an Hochschulen hat sich in den ersten zwei Jahr-
zehnten des 21. Jahrhunderts grundlegend geandert. Hochschulen sind Ex-
pertenorganisationen, die ihre Fihrungspersdnlichkeiten traditionell aufgrund
ihrer akademischen Exzellenz rekrutieren. Das Ideal war lange Zeit die ,kopf-
lose Universitat” (Kurt Reumann?’), das heiBt eine Universitat, in der Lehrende und
Forschende weitestgehend eigenverantwortlich und unbehelligt von Vorgaben
durch die Universitatsleitung ihren Aufgaben nachgehen konnten. Die grund-
gesetzlich geschutzte Freiheit von Lehre und Forschung (Stichwort ,Wissen-
schaftsfreiheit”) und die Freiheit der Mitglieder der Hochschule in allen Entschei-
dungen zur Fachstruktur, zur Gestaltung von Lehre, Studium und Forschung
und zur inneren Organisation der Hochschule (Stichwort ,akademische Selbst-
verwaltung*) bilden seit jeher den Kern des professionellen Selbstverstandnis-
ses der Hochschulangehorigen.

Warum stellt sich heute an den Hochschulen die flir viele ihrer Mitglieder unge-
wohnte Fuhrungsfrage? Nach Peus u. a. (2015, S. 527) haben vor allem veran-
derte Rahmenbedingungen dazu gefuhrt, dass Fihrung an Hochschulen enorm
an Bedeutung gewonnen hat. Hochschulen bendtigen mehr denn je Leitungs-
personen mit einem starken Gestaltungswillen, weil sie in einem weltweiten
Wettbewerb um Studierende, Lehrende und Forschende mit Gewinnern und
Verlierern stehen. Globale Hochschulrankings und nationale Exzellenzinitiativen
sind Ausdruck dieses Wettbewerbs um Talente, Forschungsgelder und Repu-
tation. In Lehre und Studium hat die sogenannte Bologna-Reform in den 1990er
Jahren die Hochschulen gezwungen, ihre Studienstrukturen europaweit zu
vereinheitlichen und ein zweistufiges System berufsqualifizierender Studien-
abschlUsse einzufiihren. Damit verbunden waren der Aufbau eines Qualitdtsma-
nagementsystems an jeder Hochschule und die Uberpriifung der Wirksamkeit
der hochschulischen QM-Systeme durch ein nationales Akkreditierungsorgan
(vgl. das Gutachten ,Qualitatssicherung an Hochschulen — von der Akkreditierung
zur Auditierung” des AKTIONSRATSBILDUNG, vbw 2013). Neben dem globalen

27 Journalist im Bereich der Bildungs- und Hochschulpolitik in Deutschland.

175



Kapitel 6

Wettbewerb und dem Bologna-Prozess hat die Deregulierung des Hochschul-
wesens seit den 1990er Jahren und die damit einhergehende Verlagerung von
Personal-, Finanz- und Organisationsverantwortung von den Ministerien auf die
Hochschulen (vgl. das Jahresgutachten ,Bildungsautonomie® des AKTIONSRATS-
BILDUNG, vbw 2010) zweifelsohne den starksten Einfluss auf ein verandertes
Flhrungsverstandnis an Hochschulen gehabt.

6.1.2 Fuhrungsebenen, Fiihrungsorgane und
akademische Selbstverwaltung

An Hochschulen muissen verschiedene Flihrungsebenen unterschieden werden.
In den letzten 20 Jahren sind viele ehemals staatliche Aufgaben an die Hoch-
schulen verlagert worden und die Aufsichtsbefugnisse des flr die Hochschulen
zustandigen Landesministeriums beschranken sich im Wesentlichen auf die
Rechtsaufsicht. Deshalb mussen die Ministerien als Fihrungsebene nicht na-
her betrachtet werden. In vielen Bundeslédndern ist heute der Hochschul- oder
Universitatsrat das oberste Flihrungsorgan fir alle nicht operativen Belange der
Hochschule. Die Verantwortung fur die operative Fihrung liegt bei der Hoch-
schulleitung, die zunehmend Zustandigkeiten fur Personal, Finanzen und Immo-
bilien an die Fakultaten beziehungsweise Fachbereiche verlagert. Diese wiederum
gewahren ihren Professorinnen und Professoren in personeller und finanzieller
Hinsicht ein hohes Maf3 an Autonomie und Selbstverantwortung.

Auf der zentralen Hochschulebene und auf der Ebene der Fakultaten respekti-
ve Fachbereiche ist die Leitung heute vielerorts ein Kollektivorgan, dem ein/e
Prasident/-in (respektive Rektor/-in)/Dekan/-in und mehrere Vize-Prasidenten/-
innen/Pro-Rektoren/-innen respektive Pro-Dekane/-innen angehodren. In der
Regel ist jedem Leitungsmitglied eine gesetzliche Kernaufgabe der Hochschule,
der Fakultat oder des Fachbereichs wie beispielsweise Lehre und Studium, For-
schung, Wissens- und Technologietransfer, Weiterbildung oder Internationales
zugeordnet. Auf beiden Ebenen werden die einzelnen Aufgaben Kommissionen
beziehungsweise Gremien zugewiesen, deren gewahlte Mitglieder den Gruppen
,Professorinnen und Professoren®, ,akademische Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter”, ,sonstige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter” sowie ,Studierende” ange-
horen. Als ,Trager der Wissenschaftsfreiheit” hat das Bundesverfassungsgericht
1973 entschieden, dass die Professorinnen und Professoren bei allen wichtigen
Entscheidungen zu Forschung und Lehre einen ,angemessenen*” Einfluss in den
Hochschulgremien haben missen. Prasidium, Rektorat und Dekanat setzen die
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Beschlisse der Gremien, das heiBt der akademischen Selbstverwaltung, um,
soweit diese Gremien im jeweiligen Bundesland Zustandigkeiten besitzen.

Wegen der grundgesetzlich geschitzten Wissenschaftsfreiheit und des Rechts
auf akademische Selbstverwaltung der Hochschulangehorigen ist der Begriff
Leitung im Hochschulbereich nicht eindeutig bestimmt. Der Begriff blundelt sehr
unterschiedliche Aufgaben und Kompetenzen, die keinem einheitlichen Muster
folgen: Leitung ist nach den Landeshochschulgesetzen als Residualkompetenz
ausgestaltet. Beispiele flur Leitungsaufgaben in diesem Sinne sind die AuBen-
vertretung der Hochschule durch die Prasidentin beziehungsweise den Prési-
denten (Rektorin beziehungsweise Rektor), das Haushaltsrecht, die Funktion als
Dienstvorgesetzter des wissenschaftlichen Personals sowie strategische Ent-
scheidungen der standortbezogenen Hochschulpolitik (vgl. Garditz 2017, S. 2).

Um im globalen Wettbewerb die Innovationskraft, Qualitédt und Exzellenz der
Hochschulen zu stéarken, plant z. B. die bayerische Regierung eine Novellierung
des Landeshochschulgesetzes, mit dem Ziel einer Verlagerung wichtiger strate-
gischer Entscheidungskompetenzen von den Hochschulgremien direkt in die
Hochschulleitung. DarUber hinaus soll das Berufungsrecht — wie dies bereits
heute in einigen Bundeslandern der Fall ist — auf die Hochschulen Gbertragen,
die Lehrverpflichtung der Professorinnen beziehungsweise Professoren flexibi-
lisiert und die wirtschaftliche Selbststandigkeit erhoht werden. Die Hochschulen
sollen in Zukunft als Kérperschaften des 6ffentlichen Rechts eigenstandig Gber
die Verwendung eines Globalbudgets, Bauvorhaben und Stellen entscheiden
kénnen (vgl. Glnther 2020a, 2020b).

Um die vom Gesetzgeber zunehmend gewahrten Gestaltungsfreiheiten eigen-
verantwortlich wahrnehmen zu kénnen, bendtigen die Hochschulen auf allen
Ebenen professionell qualifizierte Fihrungskréafte. Im Folgenden wird dargestellt,
welche Fuhrungsaufgaben an den Hochschulen unter den verdnderten Rah-
menbedingungen wahrzunehmen sind, tber welche Kompetenzen Fihrungs-
personen verfigen sollten, welche Fuhrungsstile flr Hochschulen besonders
geeignet sind und welche Professionalisierungsangebote bestehen.
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6.2 Personelle Anforderungen an die Filhrung

6.2.1 Fuhrungsaufgaben auf den verschiedenen Ebenen
von Hochschulen

Die an den Hochschulen auf den verschiedenen Ebenen wahrzunehmenden
Fuhrungsaufgaben variieren je nach Bundesland und Hochschule erheblich,
weil der Bund auf gesetzliche Vorgaben fur die Organisation und Leitung der
Hochschulen verzichtet und dadurch den Landern die Mdglichkeit einrdumt, fur
ihre Hochschulen die jeweils beste Ldsung fur Hochschulstruktur und -leitung
zu entwickeln. Bereits im Jahr 1997 hat die Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
auch heute noch aktuelle Empfehlungen fur die Leitung von Hochschulen vorge-
legt, in denen die Leitungsaufgaben auf den verschiedenen Ebenen idealtypisch
beschrieben werden:

Der Hochschulrat hat in diesem Referenzmodell die folgenden Aufgaben:

= Beratende Beteiligung an der langfristigen Entwicklung und Finanzplanung der
Hochschule,

= beratende Beteiligung an der Wahl und Abwahl der Rektorin beziehungsweise
des Rektors/der Prasidentin beziehungsweise des Prasidenten,

= Erdrterung der regelmaBigen Berichte der Hochschulleitung.

Die Hochschulleitung hat im HRK-Modell die Aufgabe, mittel- und langfristige
Konzepte und Zielvereinbarungen fur die Entwicklung der Hochschule zu ini-
tiileren und zu koordinieren und Rahmenbedingungen fur inre Umsetzung zu
schaffen. Sie stellt den Haushaltsplan auf, bewirtschaftet den Haushalt und
weist die Haushaltsmittel den Fakultaten beziehungsweise Fachbereichen und
den zentralen Einrichtungen zu. Sie entscheidet abschlieBend tber die Beru-
fung von Professorinnen und Professoren. Die Hochschulleiterin oder der Hoch-
schulleiter ist Dienstvorgesetzte/-r des gesamten Hochschulpersonals.

Die Aufgaben der Hochschulen in Forschung, Lehre und Studium, in der Aus-
bildung des wissenschaftlichen Nachwuchses, in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung und in Dienstleistungen wie Wissens- und Technologietransfer werden
im Wesentlichen von den Fakultaten beziehungsweise Fachbereichen, Insti-
tuten und Professuren wahrgenommen. lhnen werden im Rahmen von Zielver-
einbarungen, die mit der jeweils Ubergeordneten Ebene geschlossen werden,
Ressourcen fir die Wahrnehmung der Aufgaben in eigener Verantwortung Uber-
tragen. Die Aufgabenerfullung auf diesen Ebenen orientiert sich an den strate-
gischen Zielen der Hochschule.
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6.2.2 Fuhrungskompetenzen von Leitungspersonen

Flhrungspersonen im Hochschulbereich sind mit besonderen Herausforderun-

gen konfrontiert. Sie missen in einem standigen Spannungsverhaltnis agieren

zwischen

u Kollegialitat und Hierarchie,

= individueller Lehr- und Forschungsfreiheit und kollektivem Engagement fur
Studiengange und Forschungsprogramme,

= |oyalitdt zur Fachdisziplin versus Loyalitat gegentiber der Organisation sowie

= formalen Entscheidungsstrukturen und informellen Kontakten.

Um unter diesen Rahmenbedingungen effektiv fihren zu kénnen, sollten Fuh-

rungspersonen im Hochschulbereich Uber folgende Kompetenzen verfligen

(vgl. Bryman 2007, in Anlehnung an Peus u. a. 2015, S. 533):

= Artikulation einer klaren strategischen Zielrichtung beziehungsweise Vision,

u Gestaltung der Organisation im Sinne der strategischen Ausrichtung,

= rlcksichtsvoller Umgang mit anderen,

m faire, aufrichtige Behandlung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,

= vertrauenswurdiges Agieren und personliche Integritét,

m Gewahrung von Partizipationsmaoglichkeiten bei wichtigen Entscheidungen

und Ermutigung offener Kommunikation,

gute Kommunikation der Richtung, in die sich die Organisation entwickeln soll,

als Vorbild handeln/hohe Glaubwdrdigkeit verkdrpern,

eine positive/kollegiale Arbeitsatmosphare entwickeln,

die Belange der Hochschule im Hinblick auf die internen und externen Interes-

sengruppen vorantreiben und dabei proaktiv agieren,

Leistungsfeedback geben,

= Ressourcen bereitstellen und das Arbeitspensum in Lehre und Selbstver-
waltung anpassen, um Forschung zu ermoglichen,

®m Berufungen durchfiihren, die die Reputation der Hochschule férdern.

Uber diese Kompetenzen sollten Fiihrungspersonen auf allen Hochschulebenen
verfugen.

In einer explorativen Untersuchung des Centrums fiir Hochschulentwicklung
(vgl. CHE 2019) Uber Flhrung in Hochschulen haben 41 Présidentinnen und
Prasidenten sowie Rektorinnen und Rektoren deutscher Hochschulen berichtet,
Uber welche Kompetenzen und Eigenschaften FUhrungspersonen in Hochschu-
len verfugen sollten (vgl. Pdttmann 2013). Mit Abstand am haufigsten genannt
wurden die zwei folgenden Kompetenzen (S. 27):
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= Kommunikationsféhigkeit und zuh&ren kénnen (71 Prozent),
u strategische Orientierung und strategisches Denken (49 Prozent).

Dartber hinaus wurden die folgenden Kompetenzen vergleichsweise haufig
genannt:

m Verhandlungsgeschick und Durchsetzungsvermdgen (39 Prozent),

® Erfahrungen mit dem und Wissen Uber das Hochschulsystem (37 Prozent),
= Kooperationsfahigkeit, Diskussionsbereitschaft und Teamfahigkeit

(84 Prozent),

Zuverlassigkeit, Verbindlichkeit und Konsistenz (29 Prozent),
Koordinations-, Moderations- und Mediationsfahigkeit (24 Prozent),
Entscheidungskompetenz und Urteilskraft (24 Prozent),

Mut (zu unpopuléaren Entscheidungen) und Risikobereitschaft (24 Prozent).

6.2.3 Hochschuladaquate Fihrungsstile

Die Organisation Hochschule und ihre Mitglieder weisen eine Reihe von Beson-
derheiten auf: Neben der Wissenschaftsfreiheit als Individualrecht und der Au-
tonomie der Professorenschaft in akademischen Angelegenheiten sind dieses
die starke Verbundenheit der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer mit
ihren Disziplinen und Fachgemeinschaften, vergleichsweise geringe Sanktions-
moglichkeiten seitens der Hochschulleitungen sowie flache Hierarchien und
heterogene Organisationseinheiten, die nur lose miteinander verbunden sind.
Diese Besonderheiten der Organisation Hochschule haben zur Folge, dass die
Hochschulmitglieder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen werden mussen,
um Fehlentscheidungen zu vermeiden und fur die Umsetzung der Entschei-
dungen zu motivieren. Vor diesem Hintergrund kommt der Kommunikation und
partizipativen Fihrungsmodellen eine herausragende Bedeutung zu. In der
Studie des CHE Uber Fuhrung in Hochschulen gaben folglich auch 78 Prozent
der befragten Rektorinnen beziehungsweise Rektoren und Prasidentinnen be-
ziehungsweise Prasidenten an, ihre Hochschule semipartizipativ (46 Prozent)
oder partizipativ (32 Prozent) zu flhren (vgl. PGttmann 2013, S. 17).

In der Diskussion um einen adaquaten Fuhrungsstil im Hochschulbereich wird
in jingster Zeit sehr haufig auf den transformationalen Ansatz verwiesen, der
sich wie folgt charakterisieren 1&sst: Fihrungskréafte sollen ihre Mitarbeitenden
durch Visionen und herausfordernde Ziele — und nicht durch monetére Anreize —
motivieren, sie intellektuell anregen und individuell unterstitzen. Dieser Fuh-
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rungsstil sei fur Hochschulen besonders geeignet, weil Lehrende und Forschen-
de in einem dynamischen Umfeld arbeiten und Eigeninitiative, Loyalitat und
Selbstdisziplin zentral fir den Erfolg der Gesamtorganisation sind.

Die Wirkung transformationaler Fiihrung auf Arbeitsleistung und Zufriedenheit
der Mitarbeitenden sind im auBerhochschulischen Bereich bereits haufig unter-
sucht worden. Studien zur Wirkung transformationaler FUhrung im Hochschul-
bereich sind allerdings selten. Eine der wenigen empirischen Studien auf Fach-
bereichs-/Fakultatsebene wurde von Brown und Moshavi (2002) durchgefiihrt,
die den Zusammenhang zwischen Fuhrungsstil von Fachbereichsleiterinnen
beziehungsweise Fachbereichsleitern und der Zufriedenheit der Professorinnen
und Professoren mit der FUhrung untersucht haben. Transformationale Fiihrung
stand in einem positiven Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit der Fihrung,
der Bereitschaft der Professorinnen und Professoren zu besonderen Anstren-
gungen und der wahrgenommenen Effektivitat ihrer Organisation. Auf der Ebene
von wissenschaftlichen Arbeitsgruppen haben Braun u. a. (2013) den Zusam-
menhang zwischen einem transformationalen Fihrungsstil der Lehrstuhlinha-
berin beziehungsweise des Lehrstuhlinhabers und der Arbeitszufriedenheit und
der Anzahl und Qualitat der wissenschaftlichen Publikationen des Teams unter-
sucht. Es zeigte sich in dieser viel zitierten Studie, dass der von den Mitgliedern
der Arbeitsgruppe wahrgenommene Grad der transformationalen Fiihrung nicht
nur vergleichsweise hoch mit der individuellen Arbeitszufriedenheit (r = .73),
sondern auch mit der Teamleistung (r = .36) korreliert war (S. 277). In den USA
konnte Basham (2012) 52 Universitatsprasidentinnen und Universitatsprasiden-
ten fur eine Delphi-Studie Uber transformationale und transaktionale Fihrung
gewinnen. Um Veranderungen in Hochschulen bewirken zu kénnen, sehen die
befragten Universitatsprasidentinnen und Universitatsprasidenten sowohl trans-
aktionale als auch transformationale Fihrungselemente als wichtig an: ,A suc-
cessful organization depends upon applying both transformational and tran-
sactional concepts, practices, and principles” (Basham 2012, S. 23). Die klare
Kommunikation einer Vision fur die Hochschule wurde jedoch von allen Prési-
dentinnen und Prasidenten als wichtigstes Fihrungselement angesehen, um
Veranderungen in Hochschulen zu bewirken: ,,(The president) provides a clear
sense of direction and purpose of the institution by creating a long term vision*
(S. 21).

Bei der Adaption von empirischen Befunden und Bewertungen aus einem an-

deren als dem deutschen Hochschulsystem ist allerdings die nur sehr bedingte
Vergleichbarkeit zu beachten. Dies gilt fur Prasidentinnen und Prasidenten bei-
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spielsweise, wenn man bertcksichtigt, dass diese in den USA eine vollig andere
Legitimation (keine Wahl) und andere Machtbefugnisse besitzen sowie viel weiter-
gehenden Erwartungen an ihren Erfolg (monetar und reputativ) ausgesetzt sind.

6.2.4 Fuhrungsformate und hochschultypische
Fihrungsinstrumente

Das Fuhrungshandeln vollzieht sich im Alltag in regelmaBigen Sitzungen von
Hochschulgremien, Kommissionen und Arbeitsgruppen, anlassbezogenen Work-
shops und Klausurtagungen sowie formellen und informellen Einzelgesprachen.
Diese interaktiven Gesprachsformate dienen unter anderem der Erarbeitung von
Leitbildern, Strategiepapieren, Entwicklungsplanen, Studienordnungen und
Forschungsprogrammen, die nach ihrer Erarbeitung als Flhrungsinstrumente
genutzt werden. Neben Leitbildern, Entwicklungspléanen etc. werden als Fuh-
rungsinstrumente Ziel- und Leistungsvereinbarungen, Evaluationen, Qualitats-
management, Leistungsvergleiche sowie leistungsorientierte Mittelverteilungs-
modelle eingesetzt (vgl. Puttmann 2013, S. 29).

6.3 Personalauswahl fiir Fihrungspositionen

Die Personalauswahl in Hochschulen erfolgt in der Regel durch Besetzungs-,
Berufungs- und Findungskommissionen. In der Mehrzahl der Félle scheint es
zu gelingen, geeignete Personen fur vakante FUhrungspositionen auszuwéhlen.
Nur in seltenen Fallen berichten die Medien, dass Hochschulrate, Mitglieder von
Hochschulleitungen und Dekanaten oder Institutsleiterinnen und Institutsleiter
abgewahlt worden seien beziehungsweise auf problematische Weise ins Amt
gelangt seien. Auch die Entlassung von Professorinnen und Professoren ist ein
sehr seltenes Ereignis. Allerdings hat eine Reihe von Wissenschaftsskandalen
und Personalkonflikten, tber die Medien in der ganzen Welt berichtet haben (vgl.
z. B. Vogel 2017), deutlich gemacht, dass Leiterinnen und Leiter akademischer
Einheiten nicht immer Uber die nétigen Kompetenzen verfigen, um erfolgreich
fUhren zu kdnnen, oder dass sie nicht ausreichend auf ihre Fihrungsaufgaben
vorbereitet wurden (siehe Kapitel 6.4). Um den Auswahlprozess fir Fihrungs-
positionen weiter zu professionalisieren, setzen einige Hochschulen — neben
der Analyse von Bewerbungsunterlagen, der personlichen Vorstellung der in die
engere Wahl gezogenen Bewerberinnen und Bewerber und der Beurteilung der
Bewerberinnen und Bewerber durch externe Gutachterinnen und Gutachter —
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Assessment-Center-Verfahren ein. Die Universitat Bremen beispielsweise nutzt
dieses Verfahren seit 2003, ebenso wie die Universitat Hamburg in ihren Be-
rufungsverfahren, um die Leitungs- und Kooperationsfahigkeit von Professo-
rinnen und Professoren zu beurteilen (vgl. Muller 2015). Die wissenschaftliche
Kompetenz ist zwar weiterhin das entscheidende Kriterium der Berufung, aber
unter gleichrangigen Kandidatinnen und Kandidaten geben nicht fachliche so-
ziale Kompetenzen wie FUhrungshandeln und Teamfahigkeit den Ausschlag. Das
Assessment Center prift und bewertet mit Hilfe von verschiedenen Fallstudien,
Interviews und Rollenspielen die Gestaltungsmotivation, den Fuhrungsstil, die
kommunikative Kompetenz und die Teamféhigkeit der Kandidatinnen und Kan-
didaten. Nach Einschatzung des friheren Rektors der Universitat Bremen hat
das Verfahren dazu beigetragen, dass Berufungskommissionen die Leitungs-
und Kooperationsfahigkeit verbindlicher und kompetenter priifen als friher (vgl.
Mller 2015, S. 267).

6.4 Professionalisierung von Fiihrungspersonen

Flhrungspersonen in Hochschulen werden in Deutschland bis heute nahezu
ausschlieBlich aus dem Personal der Einrichtung selbst beziehungsweise in-
zwischen auch aus anderen Hochschulen rekrutiert. Wichtige Auswahlkriterien
sind die akademische Exzellenz der Kandidatinnen und Kandidaten, das so-
genannte Senioritatsprinzip und die Fach- beziehungsweise Fakultatszugeho-
rigkeit. Die veranderten Rahmenbedingungen der Hochschulen haben jedoch
dazu beigetragen, dass in den letzten Jahren auch in Deutschland eine Reihe
von Fort- und Weiterbildungsprogrammen entwickelt wurden, um angehende
Flhrungskréafte gezielt auf inre Aufgaben vorzubereiten. Keines dieser Program-
me verfligt allerdings Uber ein ahnlich umfassendes Angebot wie beispiels-
weise die Graduate School of Education der Harvard University (vgl. Harvard
Graduate School of Education 2020) oder die Advance HE (vgl. Advance HE
2020), die von den Hochschulrektorenkonferenzen ,GuildHE" und ,Universities
UK" in England gegrindet wurde, um Leitungspersonen in Hochschulen um-
fassend zu professionalisieren. Auch sind postgraduale Studiengénge, wie sie
das LH Martin Institute der University Melbourne in Australien anbietet (vgl. Uni-
versity of Melbourne 2020), in Deutschland noch eine groB3e Seltenheit.

In Deutschland bietet das CHE seit 20 Jahren Fortbildung flr das Wissenschafts-

management an. Der sogenannte Hochschulkurs wendet sich an leitende Mit-
arbeitende in Zentralverwaltungen und Fachbereichen von Hochschulen. Das
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Workshopangebot deckt die Themenfelder strategische Fuhrung, wirtschaftliche
Flhrung, Qualitatsmanagement, Change Management, Verwaltungsmanage-
ment, Fihrung und Kommunikation ab. Bis Mai 2019 haben an den bisher 221
durchgeflhrten Workshops mehr als 3.810 Personen teilgenommen (vgl. CHE
2019).

DarUber hinaus wird beispielsweise fur Personen, die im Fakultdtsmanagement
arbeiten, das Zertifikatsprogramm Fakultdtsmanagement mit den Themen-
schwerpunkten ,Finanzen“ (Mittelverteilung, Budgetierung), ,Kommunikation“
(fakultatsintern und mit Gremien), ,Qualitdtsmanagement und Controlling im
Fachbereich® und ,Fihrung und Personalentwicklung” angeboten. Ferner gibt
es mit dem Workshop ,Flhrung als Chance — systematischer Erfahrungsaus-
tausch und Kompetenzerweiterung® ein Jahresprogramm fur Prorektorinnen
und Prorektoren und akademische Vizeprasidentinnen und Vizeprasidenten von
Hochschulen. Das Programm richtet sich an Personen, die am Beginn ihrer
Flhrungskarriere stehen und erstmals in die Rolle der Verantwortung und Ge-
staltung komplexer Vorhaben auf Ebene der Gesamtorganisation kommen. Im
Mittelpunkt der Workshops stehen Erfahrungsaustausch und Arbeit an prakti-
schen Fallen.

Das Zentrum fir Wissenschaftsmanagement e.V. (ZWM) Speyer mit 81 institu-
tionellen Mitgliedern aus Hochschulen, auBerhochschulischen Forschungsein-
richtungen, intermedidren Wissenschaftsorganisationen und Unternehmen bietet
seit 2002 eine Reihe von Lehrgéangen im Umfang von acht bis 18 Weiterbil-
dungstagen an. Die Lehrgénge richten sich an Berufsanfangerinnen und Berufs-
anfanger (,Lehrgang fur Wissenschaftsmanager/-innen®), an Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter an Hochschulen, die Gber mehr als drei Jahre einschlagige
Berufserfahrung verfligen (,Advanced-Lehrgang fir erfahrene Wissenschafts-
managetr/-innen®), und an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit Budget-
und Personalverantwortung (,Professional-Management-Programm fur Fih-
rungskrafte”). Das Angebot deckt die Themen Mitarbeiterflihrung und -auswahl,
Personal-, Arbeits-, Beamten- und Wissenschaftsrecht, Finanzmanagement,
Haushaltsrecht, Kommunikation, Informationsmanagement, Feedbackkultur,
Konflikt- und Risikomanagement, Organisations- und Strategieentwicklung,
Qualitatssicherung in Forschung, Studium, Lehre und Verwaltung, Evaluation
und Begutachtung in der Wissenschaft, européischer Forschungsraum sowie
Selbstmanagement ab. Daneben gibt es ein Angebot an Workshops, welches
die Themen Management, Kommunikation, Personal, Finanzen und Recht ab-
deckt. Ein spezielles Workshop-Angebot richtet sich an Administratorinnen und
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Administratoren und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit Manage-
mentaufgaben in Graduiertenprogrammen, Schwerpunkt- und Exzellenzpro-
grammen, Sonderforschungsbereichen, Forschergruppen und Forschungszen-
tren, die von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférdert werden (,ZWM/
DFG-Forum Hochschul- und Wissenschaftsmanagement®) (vgl. ZWM Speyer
2020a).

Die Deutsche Universitat fur Verwaltungswissenschaften und das Zentrum fur
Wissenschaftsmanagement bieten gemeinsam den berufsbegleitenden vierse-
mestrigen Studiengang Wissenschaftsmanagement mit dem Abschluss Master
of Public Administration (MPA) an. Die multiperspektivische Ausrichtung verbin-
det Verwaltungswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, Sozial- und Geistes-
wissenschaft sowie Rechtswissenschaft. Zu den Themenschwerpunkten zéhlen
Personalftihrung, Controlling und Kommunikation. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer sollen unter anderem qualifiziert werden flr die administrative Leitung
und Koordination von Instituten, Fakultaten und Forschungsverbinden, das
Management in der Forschungs- und Qualitatsentwicklung, im Studierenden-
und Career-Service, in den Bereichen Internationales und Weiterbildung sowie
Kommunikation und Leitungssupport. Dartber hinaus qualifiziert der Studien-
gang auch fur koordinierende und leitende Tatigkeiten im Stiftungs- und Forde-
rungsmanagement sowie flr Positionen in der Wissenschaftspolitik und in der
Wissenschafts- und Bildungsverwaltung (vgl. ZWM Speyer 2020b).

Die Hochschule Osnabrlick bietet einen je nach Vorqualifikation der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer vier- bis sechssemestrigen Studiengang ,Hochschul-
und Wissenschaftsmanagement” an, der sich an Personen richtet, die im Hoch-
schul- und Wissenschaftssektor tatig sind. Die Lehrinhalte umfassen neben den
Grundlagen des internationalen Wissenschaftssystems und des Hochschul-
und Wissenschaftsrechts Module zu den betriebswirtschaftlichen Instrumenten
und Methoden sowie zum strategischen und operativen Management. Dartber
hinaus liegt ein thematischer Schwerpunkt auf den Lehrgebieten Kommunika-
tion und FUhrung. Das berufsbegleitende Studium wird mit dem Hochschulgrad
Master of Business Administration (MBA) abgeschlossen (vgl. Hochschule Osna-
brick 2020a).

AuBerdem bietet die Hochschule Osnabriick seit 2019 einen Zertifikatslehrgang
,Hochschul- und Wissenschaftsmanagement” an, das heit eine berufsbegleiten-
de Weiterbildung im Umfang von 30 ECTS mit dem Zertifikatsabschluss ,,Diploma
of Advanced Studies” (DAS; vgl. Hochschule Osnabrick 2020b).
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An der Universitat MUnster existiert ein betriebswirtschaftlich orientierter flnf-
semestriger Master-Studiengang ,Hochschul- und Wissenschaftsmanagement®,
der auch rechtliche, psychologische und sozialwissenschaftliche Inhalte integ-
riert und fir Fihrungspositionen im héheren Dienst beféhigt. Die Studieninhalte
umfassen neben dem Modul Fuhrung auch Module zu den Themen politische
und rechtliche Grundlagen des Wissenschafts- und Hochschulsystems, strate-
gisches Management, Kommunikationsmanagement, Personal, Finanzen und
Controlling. Dartiber hinaus kénnen die Themen IT-Management, Wissenschafts-
marketing, Evaluation und Qualitdtsmanagement, Netzwerkmanagement und
Fundraising, Internationalisierung sowie Innovations- und Wissensmanagement
gewahlt werden (vgl. Universitat Munster 2020).

Neben diesen hochschulUbergreifenden Fort- und Weiterbildungsangeboten
existieren an einigen Hochschulen Trainings- und Beratungsangebote fur die
eigenen Mitarbeitenden im Bereich der Personalfiihrung (vgl. z. B. das Angebot
der RWTH Aachen 2020) sowie Projekte fur die Weiterentwicklung der Fih-
rungskultur (vgl. z. B. Universitat Mainz 2020).

6.5 Handlungsempfehlungen

Starkung der Autonomie von Hochschulen. Der AKTIONSRATBILDUNG befir-
wortet gesetzgeberische Initiativen, welche die Gestaltungsspielrdume der Hoch-
schulen in den Bereichen Finanzen, Personal, Liegenschaften und innere Orga-
nisation vergréBern. Eine umfassende Eigenverantwortung der Hochschulen,
wie sie in anderen Landern mit exzellenten Hochschulen langst Ublich ist, bietet
die Chance, die Qualitat der Leistungen in den Kernaufgaben Lehre, Forschung,
Wissens- und Technologietransfer sowie Weiterbildung weiter zu verbessern.

Qualifizierung fiir Leitungspositionen auf allen Ebenen von Hochschulen.
Damit Leitungspersonen den in Zukunft vermutlich deutlich erweiterten Gestal-
tungsspielraum und die Vielzahl der Aufgaben kompetent und eigenverantwortlich
wahrnehmen kénnen, ist ein herausragender wissenschaftlicher Leistungsaus-
weis alleine nicht mehr ausreichend und eine umfassende Qualifizierung des-
halb zwingend geboten. Zur Sicherung der Qualitat des Leitungspersonals an
Hochschulen sollten Bund und Lander in Deutschland eine Fiihrungsakademie
fir das Hochschulwesen griinden. Die neue Hochschulsteuerung bendétigt bei
den handelnden Akteurinnen und Akteuren weit mehr Qualifikationen als in der
Vergangenheit. Dies gilt fur alle Ebenen: von den Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern im Ministerium Uber die Hochschulratsmitglieder, Hochschulleitungen,
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Dekaninnen und Dekane, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Verwaltung bis hin
zu Lehrstuhlinhaberinnen beziehungsweise Lehrstuhlinhabern. Derartige Wei-
terqualifizierungen werden im gesamten deutschsprachigen Raum bisher fur die
obersten Fuhrungsebenen kaum angeboten. Als Vorbilder dienen kénnten die
Graduate School of Education der Harvard University und Advance HE. Auch
auf der Ebene der Lehrstlhle und Arbeitsgruppen werden dringend zusatzliche
Weiterbildungsangebote flr die Fihrung von Mitarbeitenden bendtigt.?

Steigerung der Attraktivitat von Leitungspositionen. Im internationalen Ver-
gleich sollten in Deutschland die Anreizstrukturen fir die Ubernahme von Fiih-
rungspositionen im Hochschulbereich verbessert werden. Hierzu zéhlen insbe-
sondere die Austbung von Fihrungsaufgaben im Hauptamt (insbesondere auf
den Ebenen Hochschul- und Fachbereichs-/Fakultatsleitung), ausreichende
Gestaltungsspielraume (z. B. hinsichtlich wichtiger strategischer und wirtschaft-
licher Entscheidungen, entscheidende Einflussnahme auf Berufungen und Lehr-
verpflichtungen von Professorinnen und Professoren) und eine leistungsad-
aquatere Vergutung.? Darlber hinaus muss durch geeignete MaBnahmen zur
besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf (z. B. ,Doppelspitze” als FUhrungs-
modell) der Anteil von Frauen in Leitungspositionen weiter erhéht werden.*°

Etablierung von Eignungsfeststellungsverfahren. Fur Leitungspositionen im
Hochschulbereich sind Eignungsfeststellungsverfahren zu entwickeln und zu
erproben, die die Gestaltungsmotivation, den Fihrungsstil, die kommunikative
Kompetenz und die Teamféhigkeit der Kandidatinnen und Kandidaten verbind-
licher und kompetenter zu prifen erlauben als bisher.

Erforschung der Fiihrungspraxis an Hochschulen. Wahrend die Fihrungs-
praxis beispielsweise in Unternehmen gut erforscht ist, fehlen derartige Unter-
suchungen fur Hochschulen in Deutschland fast vollstandig. Die Hochschul-
forschung und die Wissenschaftsministerien in Bund und Landern werden
aufgerufen, entsprechende Forschungsprojekte zu initiieren und zu férdern.

2

8

Die Ergebnisse einer Befragung von 3.200 Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissen-
schaftlern aus aller Welt durch die Zeitschrift ,Nature* deuten darauf hin, dass ein Mangel an Schulung im
Labor- und Personalmanagement einer der stérksten Faktoren fir eine ,ungesunde* Laborkultur ist. Von
den 655 befragten Laborleitenden gaben zwei Drittel an, in Fragen der Personalfihrung nicht geschult
worden zu sein (vgl. Noorden 2018).

Fur die Hohe der Vergltung von Prasidentinnen und Prasidenten staatlicher Hochschulen in den USA vgl.
The Chronicle of Higher Education 2020.

Nach einer Analyse des CHE in Gutersloh waren Ende 2018 77 Prozent der Universitatsprasidentinnen und
-présidenten beziehungsweise Rektorinnen und Rektoren in Deutschland mannlich. Nur jede vierte Univer-
sitat wurde von einer Frau geleitet (vgl. Roessler 2019, S. 5).

2

3

3

8
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7 Weiterbildung

Erfolgreiche und effektive Fihrung kann sowohl das Erreichen von Leistungs-
zielen als auch das Erreichen von inneren organisatorischen Zielen wie Koope-
ration und Zufriedenheit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter férdern. Fihrung in
der Weiterbildung basiert auf dem Zusammenwirken von institutionellem Kontext,
organisationalen Rahmenbedingungen und individuellen Handlungsorientie-
rungen. Bei FUhrung und Leitung geht es vor allem darum, die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter durch Beteiligung aktiv in die organisationale Entwicklung ein-
zubeziehen und damit verantwortliches Handeln im Sinne der Selbststeuerung
und des kooperativen Umgangs mit anderen zu stlitzen. Governance fokussiert
die Interdependenz von éffentlichen, privaten und staatlichen Akteuren, um die
Weiterbildung und die Bildung Uber die Lebensspanne zu starken. Fihrung,
Leitung und Governance kdnnen demnach eine Kultur der Verantwortung und des
Engagements fur die eigene Organisation und flir das soziale Umfeld schaffen.

7.1 Organisation und Fiihrung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung

Erst seit der Jahrtausendwende wird die soziale Tatsache der Organisation in der
Weiter- und Erwachsenenbildung nicht mehr als Thema der Abgrenzung zur
padagogischen Interaktion, sondern als professionstheoretische Herausforde-
rung aufgefasst. Seit dieser Zeit kdnnen auch die Themen Fuhrung und Leitung
wissenschaftlich gezielt bearbeitet werden.

In der Weiterbildungsdiskussion werden sowohl das Verhalten als auch die Per-
sonlichkeit des FUhrungspersonals in den Mittelpunkt gestellt, wobei sich die
Diskussion in neuerer Zeit zudem an organisationstheoretischen (vgl. Kuper/
Thiel 2018; Tippelt 2000) und spezifischen organisationspadagogischen Kon-
zepten orientiert (vgl. Gohlich/Schréer/Weber 2017).

Die Situation in der Weiterbildung ist deshalb besonders, weil man hier auf &u-
Berst heterogene Gelegenheitsstrukturen in den erwachsenenpéadagogischen
Organisationen und Weiterbildungseinrichtungen trifft (vgl. Schrader 2011).
Theoretisch und idealtypisch lassen sich die offentliche und die betriebliche
Weiterbildung mit einer zweckorientierten Fihrung, die verbandsorientierte
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Weiterbildung mit einer wertebasierten Fuhrung, die staatliche Weiterbildung
mit einer normgeleiteten FUhrung und die marktorientierte private Weiterbildung
mit einer utilitaristischen Fihrung unterscheiden (in Anlehnung an Tippelt/Eckert/
Barz 1996; Schrader 2011). Die rechtlich in zahlreichen landerspezifischen Wei-
terbildungsgesetzen verankerte Subsidiaritat und Pluralitét flhren zu dieser hete-
rogenen Organisationsbasis (vgl. Dollhausen/Schrader 2015), die sich dann auch
an den Erhebungseinheiten des jahrlichen wbmonitors ablesen lasst. Real bilden
etwa 16.000 Organisationen das nationale System der Erwachsenen- und Wei-
terbildung. Darunter befinden sich privatwirtschaftlich verfasste und betriebliche
Organisationen genauso wie Einrichtungen in der Tragerschaft gesellschaftlicher
GroBgruppen, also Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Stiftungen, Verbande,
Vereine etc. (vgl. Gnahs 2010; BIBB/DIE 2020, S. 49). Selbstverstandlich pragt
der groBe Bereich der 6ffentlich geférderten und teilnehmerfinanzierten Volks-
hochschulen die Angebote der Erwachsenen- und Weiterbildung stark (vgl.
Schrader/Rossmann 2019); quantitativ ist die betriebliche Weiterbildung als groB-
tes Segment hervorzuheben. Diese Heterogenitat spiegelt sich in den Flihrungs-
und Leitungsaufgaben der Organisationen der Bildung und des Lernens im Er-
wachsenenalter (vgl. Herbrechter 2018), was theoretisch gut zu begriinden ist,
aber derzeit empirisch noch zu wenig analysiert wurde.

In der wbmonitor-Umfrage von 2019 (n = 1.551 — Einrichtungen aus der beruf-
lichen und allgemeinen Weiterbildung, vgl. BIBB/DIE 2020) zeigt sich, dass
klassische Lehr-Lern-Settings zunehmend durch digitale Bildungslandschaften
erganzt und erweitert werden. Fir die Fiihrung und Leitung in groBen und mitt-
leren Organisationen der beruflichen, allgemeinen, kulturellen und politischen
Weiterbildung bis hin zu Ein-Personen-Unternehmen (z. B. selbststandige Trai-
nerinnen und Trainer oder kleine private Anbieter) stellt sich die dringende Auf-
gabe, die neuen Bedarfe an digitaler technischer Ausstattung zu erkennen und
den steigenden Anforderungen an das Lehrpersonal durch innerorganisatorische
und externe Fortbildungen zu entsprechen.

Durch die Corona-Pandemie haben besonders die Beschaftigung im Nebener-
werb und die befristet Angestellten — also die prekér Beschaftigten — gelitten,
gleichzeitig hat die Digitalisierung in der Weiterbildung einen starken Schub
erfahren (vgl. BIBB/DIE 2020). Aber trotz der zunehmenden digitalen Angebote
werden die Prédsenzveranstaltungen weiterhin nicht ersetzt, sondern eher er-
ganzt. Absehbar aber ist, dass sich die Fihrungsaufgaben in der Weiterbildung
aktuell verstéarkt auf die Digitalisierung des Lernens und auch darauf richten,
staatliche Hilfen einzuwerben, um die berufliche Existenz vieler Lehrkrafte und
den Bestand der eigenen Einrichtung zu sichern. Dartber hinaus ist gerade in
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den FUhrungs- und Leitungsstrukturen darauf zu achten, dass sich die sozialen
Ungleichheiten der Weiterbildungsbeteiligung nicht noch weiter vergréBern (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).

Die Weiterbildungsdiskussion orientiert sich heute einerseits an organisations-
spezifischen FUhrungsaufgaben, andererseits aber auch an der Literatur zu
Leadership allgemein (vgl. z. B. Northouse 2013), so dass sich — trotz der he-
terogenen Weiterbildungsstruktur — auch organisationstbergreifend diverse
FlUhrungsansatze unterscheiden lassen:®' Beim verhaltensbezogenen und situ-
ationalen Ansatz geht es um die Ergebnisse des Handelns von Leiterinnen und
Leitern sowie Fuhrungskréaften, jedoch nicht um die Fihrungseigenschaften
(,trait approach®) selbst. Beim machtbezogenen Ansatz wird der spezifische
Einfluss von Fuhrungskréaften auf ihre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter thema-
tisiert, und zwar vor allem mit dem Fokus auf die Weisungsbefugnisse in hierar-
chischen Organisationen. Der eigenschaftsbezogene Ansatz konzentriert sich
auf die personlichen Fahigkeiten, Starken und Schwachen von Fuhrungskraf-
ten, die sich diese meist in einem langen Sozialisationsprozess aneignen. In der
psychologischen und padagogischen Literatur werden in den letzten Jahren
vor allem der transformationale und der ethikorientierte Fihrungsansatz, die in
der Weiterbildung beide einflussreich sind, beschrieben (vgl. Schmidt-Huber/
Tippelt 2014; Northouse 2013, S. 185; Frey 2015). Diese Fuhrungskonzepte ver-
suchen, eine Ubereinstimmung des Handelns mit humanen moralischen Stan-
dards und Werten zu erreichen (vgl. Yukl 2006; Faix/Mergenthaler 2010).

Es empfiehlt sich, einen handlungsorientierten, verhaltensbezogenen und situ-
ationalen Ansatz zu préferieren, der die externalen Bedingungen, also unter
anderem den Auftrag, die Finanzen, die Anzahl und Struktur der Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter sowie die Einflisse der Adressatinnen und Adressaten und
Kundinnen und Kunden, bertcksichtigt (vgl. Schrader 2011; Rosenstiel 2018).
Es lassen sich vor allem aus einer situationalen — und noch spezifischer aus
einer neoinstitutionalen — Perspektive einige Gemeinsamkeiten des besonde-
ren Leitungs- und FUhrungsverstandnisses in Weiterbildungsorganisationen
darstellen. Wird FUhrung neoinstitutionalistisch betrachtet, steht nicht die Sub-
jektivitat der FUhrungskrafte im Zentrum des Interesses. Vielmehr werden Fuh-
rungskrafte zu Akteuren, die verantwortungsvoll mit institutionellen Ressourcen
umgehen, ohne dabei jedoch ihre Mission der Gestaltung von Bildungs- und
Lernprozessen Uber die Lebensspanne aus den Augen zu verlieren.

3 Vgl. Glossar, S. 261ff.
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Die Anforderungen an die Professionalitat von Fiihrung und Leitung harmonie-
ren zwar mit den rationalen, aber nicht immer mit den teils gleichzeitig wirk-
samen burokratisch geregelten Verwaltungsstrukturen der Organisationen. Aus
verhaltensbezogener wie auch aus organisationstheoretischer Sicht wurde in
empirischen Studien herausgearbeitet, dass bei der Férderung organisationaler
Effektivitat die Fahigkeiten des autonomen Handelns des Personals in den pa-
dagogischen Arbeitsbereichen der Weiterbildung zu gewahrleisten ist. Auch
geht es darum, das Handeln in Teams so zu synthetisieren, dass dieses mit den
Regelstrukturen der Organisationen vereinbar ist (vgl. Nittel/Tippelt 2019).

Neoinstitutionalistische Theorien und Ansétze (vgl. Meyer/Rowan 1991; Schimank
2007) erlautern, warum in Organisationen und Institutionen kollektiv anerkannte
Normen konstruiert werden, und heben das rationale Handeln in der Praxis
hervor. Organisationen missen auf die Anforderungen ihrer jeweiligen Umwelt
reagieren und kénnen insofern keinesfalls isoliert agieren, denn sie sind immer
auf die Interessen ihrer Adressatinnen und Adressaten oder Kundinnen und
Kunden angewiesen. Es ist eine wichtige Flhrungsaufgabe, sich auf die Realitat
der kooperierenden, manchmal auch konkurrierenden Einrichtungen einzustel-
len (vgl. Hellmann 2006; Senge 2011). Den mittlerweile zahlreichen bildungs-
wissenschaftlichen Studien zu Weiterbildungseinrichtungen und zu Weiterbil-
dungsnetzwerken (vgl. Koch/Schemmann 2009; Reupold 2009; Schemmann
2016), zu betrieblichen Einrichtungen (vgl. Meyer/Scott 1983), zu den Organisa-
tionen des Qualitdtsmanagements sowie zur Bildungsberatung mit neoinstitu-
tionalistischer Basis (vgl. Strobel 2010) ist zu entnehmen, dass es sinnvoll ist,
einen akteurszentrierten Institutionalismus (vgl. Mayntz/Scharpf 1995; Schimank
2010) hinzuzuziehen. Der akteurszentrierte Institutionalismus hat den Anspruch,
die Steuerung und Selbstorganisation auf der Ebene gesellschaftlicher Teilsys-
teme zu entwickeln. Wichtig im Weiterbildungskontext ist, dass alle Akteure —
also die Organisationen — immer auch aus Sicht der individuellen Personen
gesehen werden, z. B. der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und des Leitungs-
personals sowie der Teilnehmenden. Organisationsinterne Vorgange gelten als
wichtige Determinanten der Wahl von Strategien in Organisationen. Der akteurs-
zentrierte Institutionalismus konzentriert sich auf die handlungsleitenden Inter-
essen sowie die Normen von Handelnden und kommt zu dem Schluss, dass
Organisationen absichtsvoll gestaltet werden mussen (vgl. Mayntz/Scharpf 1995,
S. 44). Sicher ist hierbei zwischen institutionellen Regeln und dem Handeln realer
Individuen zu unterscheiden, denn nur ein Teil der Handlungen von Personen ist
dauerhaft institutionell vorgegeben; andere Handlungen werden in bestimmten
Situationen — gerade bei Kooperationsprozessen — neu konstruiert und sind eher
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informeller Art. Dies ist fur das FUhrungshandeln in der Weiterbildung sowie die
Organisationskultur der jeweiligen Einrichtung von Bedeutung (vgl. Nittel/Tippelt
2019) und spielt bereits bei der Auswahl von Fihrungskréaften eine groBe Rolle.

7.2 Auswahl der Fihrungskrafte und Herausforde-
rungen durch Ehrenamtliche

In Ausschreibungstexten zu Leitungsfunktionen werden — so exemplarisch die
Ausschreibung zur Leitung an der Minchner Volkshochschule — unter anderem
eine hohe soziale Kompetenz und Managementerfahrung, ein abgeschlossenes
Hochschulstudium und mehrjahrige Erfahrungen in Bereichen der Leitung und
FUhrung in der Weiterbildung wie auch Erfahrungen in finanzwirtschaftlichen
Aufgabenfeldern gefordert. Man erwartet eine Identifikation mit den Organisa-
tionszielen des Tragers, eine innovative Grundhaltung und solide Kenntnisse in
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Die Bewerberinnen und Bewerber werden
unabhéngig von Geschlecht, ethnischer, kultureller und sozialer Herkunft, Alter,
Religion, Weltanschauung, Behinderung, sexueller oder geschlechtlicher Iden-
titat rekrutiert.

Die Laufzeiten der Vertrage von leitendem Personal sind haufig auf funf Jahre
befristet, aber meist mit Optionen fur Verlangerungen. Neben Organisationsta-
lent werden auch eine Serviceorientierung und konzeptionelle Fahigkeiten vor-
ausgesetzt (vgl. Nuissl 1998). In jingerer Zeit wird auch das Flhrungsverhalten
in digitalen Umwelten als eine Herausforderung angesprochen (vgl. vow 2018).

FUr FUhrungskrafte in herausragender Stellung, also Leiterinnen und Leiter wie
auch Direktorinnen und Direktoren von Weiterbildungseinrichtungen, sind die
Spitzen der jeweiligen Tragerorganisation zustandig, flr die Anstellung der auf
mittlerer Ebene handelnden Leitungskréfte ist meist die Fihrung der jeweiligen
Einrichtung verantwortlich.

In der Weiterbildung werden haufig transformationale und ethikorientierte Fuh-
rungskonzepte® préaferiert, insbesondere um die soziale Kompetenz und die in-
novative Grundhaltung, die sich unter anderem in der Férderung von Teams in
der Weiterbildung &uBert, sicherzustellen. Beide Flhrungskonzepte berick-

% Vgl. Glossar S. 261ff.
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sichtigen in der Konsequenz die Handlungen und die Bedurfnisse der jeweiligen
Interaktionspartner beziehungsweise Zielgruppen. Ein ethikorientierter Fuh-
rungsstil stellt dartber hinaus die Befahigung der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in das Zentrum des Interesses und férdert Fairness und Gerechtigkeit
als zentrale Werte. Das &uBert sich unter anderem darin, dass ein wertschat-
zendes und partizipatives Umgehen miteinander den Orientierungsrahmen flr
das gemeinsame Handeln bildet.

Der Begriff Leitung oder Fuhrung ist mehrdeutig, wobei im Kontext der Weiter-
bildung folgende Definition sinnvoll erscheint: ,Leadership is a process of influ-
encing others to understand and agree about what needs to be done and how
to doit, and the process of facilitating individual and collective efforts to accom-
plish shared objectives” (Yukl 2006, S. 8).

Offene Ausschreibungen sind insbesondre bei groBen und mittleren Weiter-
bildungstragern Voraussetzung fur die Rekrutierung des Personals, wobei auf-
grund der Expansion der Weiterbildung ebenso Quereinsteigerinnen und Quer-
einsteiger und traditionell besonders in der allgemeinen Erwachsenenbildung
auch ehrenamtlich arbeitende Fihrungskrafte gewonnen werden. Aus Studien
zum Ehrenamt wei3 man, dass besonders mannliche Personen ehrenamtliche
Flhrungsaufgaben in der Weiterbildung einnehmen (vgl. Knoblin/G&tz 2000,
Sauer-Schiffer 2003, vbw 2020, S. 209), wahrend etwa die Halfte des haupt-
amtlichen Leitungspersonals an Volkshochschulen Frauen sind (vgl. Reichert/
Huntemann/Lux 2020).

Zum Bereich der offentlich geférderten Weiterbildung ist bekannt, dass die Lei-
tungs- und FUhrungskréafte als Hauptaufgaben ihres Tatigkeitsbereichs die Per-
sonalfiihrung, die Organisationsentwicklung und Offentlichkeitsarbeit, die finan-
zielle Planung und die Programmplanung sowie die AuBenreprasentation der
Organisation benennen. lhren eigenen Fuhrungsstil schatzen die Leitungs- und
Flhrungskréafte Uberwiegend als kooperativ ein, aber insgesamt sehen sie einen
klaren Fortbildungsbedarf, um die genannten Fihrungsaufgaben bewaltigen zu
koénnen (vgl. Hippel/Tippelt 2009; Nittel/Schitz/Tippelt 2014). Die reprasentative
Volkshochschulstatistik (vgl. Reichert/Huntemann/Lux 2020, S. 50) zeigt, dass
das hauptamtliche leitende Personal im Durchschnitt 73 Prozent der Arbeitszeit
explizit fur solche Leitungsaufgaben aufwendet, wahrend 27 Prozent der Arbeits-
zeit in andere padagogische Arbeiten investiert werden.
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Bei Fortbildungen des Leitungspersonals greifen sowohl organisationsbezogene
wie auch personenbezogene Angebote, die meist tragerspezifisch, aber doch
auch tragerubergreifend angeboten werden.

7.3 Fuhrung auf der Makro- und Exoebene:
Governance

Zu den Fuhrungsaufgaben in der Weiterbildung gehdrt heute die Verankerung
einer Einrichtung in bildungsbereichstbergreifenden regionalen Netzwerken,
denn die Steuerung des regionalen Managements und die innovativen Auf-
gaben der bildungsbezogenen Netzwerkarbeit missen geleistet werden (vgl.
Tippelt u. a. 2009). Die Perspektive auf die Koordinationsmdéglichkeiten gemein-
samen kollektiven Handelns nimmt auch die aktuelle Governance-Forschung
der Bildungs- und Politikwissenschaft ein. Governance wird als Oberbegriff flr
alle Muster der Interdependenzbewaltigung zwischen gesellschaftlichen Akteu-
ren und dem Staat verstanden. Diese Interdependenzbewaltigung beziehungs-
weise Koordination kollektiven Handelns erfolgt zwischen groBtenteils autonomen
Akteuren, deren Handlungen sich wechselseitig beeinflussen (vgl. Benz u. a.
2007).

Dies war auch bei dem fUr die internationale Weiterbildung wichtigen Ansatz
der ,lernenden Regionen® (,learning regions®, ,learning cities“) zu beobachten
(vgl. Tippelt u. a. 2009). Dort wurde als Regional Governance ein Ansatz be-
zeichnet, der die Nutzung interessengeleiteter Kooperationen einzelner Akteure
zur Steuerung in komplexen regionalen Netzwerken beschreibt. Der Gover-
nance-Ansatz bezieht die jeweiligen Handlungslogiken der kooperativen Akteure
mit ein, das heiBt, er berlicksichtigt die Verbindungen zwischen den Strukturen
(Organisationen oder Machtverteilung), den Interessen und den Interaktionen
zwischen diesen Organisationen (vgl. Furst 2007). Letztlich geht es um eine Ver-
besserung der padagogischen Dienstleistungen durch beispielsweise Program-
me, Angebote, Lehrstrategien oder Beratungen (vgl. Meisel/Sgodda 2018).

Governance wurde zu einem Bezugspunkt fur das Fihrungshandeln in Weiter-
bildungseinrichtungen: Regional Governance und Educational Governance
sollten dazu beitragen, dass Bildungseinrichtungen verstarkt mit kommunalen
Akteuren sowie mit Akteuren der Wirtschaft in Netzwerken kooperieren.
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Entgegen der weitlaufigen Meinung, dass der Staat in den meisten westlichen
Gesellschaften Uber die alleinige Kontrolle des Bildungssystems verfugt, konnten
in Netzwerkanalysen zunehmend andere Akteure identifiziert werden, deren
Einfluss auf das gesamte Bildungssystem immer deutlicher wurde. Bei den
neuen ,Mitspielern” handelt es sich um die Institutionen des Marktes und der
Zivilgesellschaft. Die daraus neu entstandene Educational-Governance-Pers-
pektive ist also das Ergebnis eines historischen Wandels in den Beziehungen
zwischen Gesellschaft, Staat und Markt (vgl. Kussau/Brisemeister 2007). Aus
den neuen Mischformen staatlichen, marktférmigen und zivilgesellschaftlichen
Handelns entwickeln sich vernetzte Akteurskonstellationen, die bislang unbe-
kannt waren. Es gehdrt seither zu den Fihrungsaufgaben in der Weiterbildung,
die Handlungskoordination zwischen neuen Akteuren durch lose oder auch
rechtlich verbindliche Zusammenarbeit — ,strong and weak ties* (vgl. Granovetter
1973) — zu gestalten (vgl. Reupold 2009; Strobel 2010).

Dabei werden durch demografische Veranderungen, wirtschaftlichen Wandel
in Richtung der Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft, durch eine fort-
schreitende Internationalisierung und Globalisierung, durch Migrationsprozesse,
veranderte familiare und auBerfamiliare Lebensformen, ein verandertes Um-
weltbewusstsein etc. alle Akteure des Bildungssystems mit sich kontinuierlich
verdndernden Bedingungen konfrontiert. Hervorzuheben ist das Ziel, auch
durch Weiterbildung ,Bildungsarmut® zu vermeiden (vgl. Allmendinger/Ebner/
Nikolai 2018). Die Weiterbildungspolitik begegnet diesen Problemlagen mit ver-
anderten Steuerungsinstrumenten und Abstimmungsprozessen zwischen den
Akteuren und Organisationen, welche das Ziel haben, die Regelungsstruktur
(Governance) an die transformierten AuBenbedingungen anzupassen. Durch
FUhrung sollen Leistungszuwéchse hierbei noch gesteigert werden, das heif3t,
es wird angestrebt, vermutete Zeit-, Motivations- und Organisationsreserven,
welche man vor allem durch die Starkung interner Management- und Entschei-
dungsfahigkeit erwartet, produktiv freisetzen zu kénnen. Dadurch soll die Qualitat
der einzelnen Einrichtungen sowie des gesamten Weiterbildungssystems ver-
bessert werden.

Educational Governance ist eine Reaktion auf neue Probleme, die sich kaum
mehr mit den herkdémmlichen Mitteln von Gesetzen und Verordnungen bewalti-
gen lassen. Educational Governance als Fihrungsaufgabe (vgl. Preedy/Bennett/
Wise 2012) sucht nach alternativen Regelungsstrukturen und umschlieB3t hier-
bei alle beteiligten Akteure: Es geht darum, Staat, Markt und Zivilgesellschaft
fur neue Interaktionsformen wie Netzwerke, Public-private-Partnerships, runde
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Tische, 6ffentliche Foren oder Moderationen zu gewinnen (vgl. Kussau/Brlse-
meister 2007).

Diese neuen Formen der Interaktion von Organisationen flihren zu einer ge-
wollten Abhangigkeit von koproduktiven Leistungsbeitragen der Kooperations-
partner, wobei sich das handelnde Zusammenwirken in Netzwerken nicht un-
bedingt harmonisch vollzieht. Politisches, paddagogisches, administratives oder
zivilgesellschaftliches Agieren kann sich sicher produktiv aufeinander bezie-
hen, kann aber auch konflikthaft gegeneinander gerichtet sein. Aber in jedem
Fall ist die Navigation in diesen komplexen Netzwerken — in der Weiterbildung
mittlerweile stark verbreitet — seit geraumer Zeit eine wichtige Fihrungsaufgabe
(vgl. Emminghaus/Tippelt 2009). Der Educational-Governance-Ansatz beschaf-
tigt sich also mit den Akteuren sowie den Interdependenzen zwischen ihnen und
den sich daraus ergebenden neuen FUhrungs- und Leitungsaufgaben — nicht
nur in der Weiterbildung, sondern im breiter gefassten und integrierend zu den-
kenden ,System des Lebenslangen Lernens” (vgl. Nittel/Schitz/Tippelt 2014;
Nittel/Tippelt 2019).

7.4 Fuhrung auf der Mesoebene: Organisations-
entwicklung und Qualitatsmanagement

An die 8ltere Debatte um Qualitat und Qualitatssicherung ankntpfend, haben
sich im Weiterbildungssektor nahezu flachendeckend Qualitdtsmanagement-
systeme etabliert, die bildungspolitisch und marktwirtschaftlich beeinflusst sind.
Qualitdt wurde in den letzten zwei Jahrzehnten von einem Anspruch an pro-
fessionelles Handeln zu einem zentralen Prinzip des Bildungsmanagements
weiterentwickelt (vgl. Hartz/Meisel 2011; Aust/Schmidt-Hertha 2012; Meisel
2008). Qualitatsmanagement sowie die Sicherung und Weiterentwicklung von
Qualitat in Weiterbildungseinrichtungen wurden seither zu einer zentralen Fih-
rungs- und Leitungsaufgabe, die in alle organisationalen und padagogischen
Ablaufe hineinwirkt. Es geht bei der Beschreibung von Fihrungsaufgaben aber
auch darum, dass die Erweiterung des Qualitatsverstandnisses nicht dazu fihrt,
dass nun organisationale Strukturen und Prozesse zu sehr im Vordergrund ste-
hen und den Bildungsprozessen und dem unmittelbaren Lehr-Lern-Geschehen
weniger Aufmerksamkeit gewidmet wird. Dies ist eine immer wieder geduBerte
Sorge (vgl. Gohlich 2011). Qualitatsmanagementsysteme nehmen nicht nur In-
put-Faktoren in den Blick — wie z. B. die Qualifikation und die Kompetenzen der
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Lehrenden, die als Grundlage fur qualitativ hochwertige Bildungsangebote ge-
sehen werden —, sondern auch Output-Faktoren wie die Zufriedenheit oder den
Erfolg der Lernenden (vgl. Schmidt-Hertha 2011).

Fluhrungskréafte kennen die vielfaltigen, teilweise aus anderen Wirtschaftsbe-
reichen Ubernommenen, teilweise speziell fir den Weiterbildungssektor entwi-
ckelten Systeme des Qualitats- und Projektmanagements und sie wissen, dass
sie in der deutschen Weiterbildungslandschaft sowohl als internes Steuerungs-
instrument als auch als Mittel der AuBendarstellung von Weiterbildungsanbie-
tern auf einem untbersichtlichen Markt dienen (vgl. Meisel 2008). Wahrend fur
das interne Management jedoch einzelne Indikatoren und Anforderungsbereiche
wesentlich sind, fokussiert sich die AuBenwahrnehmung — fur 6ffentliche wie
private Auftraggeber, aber auch fur die Lernenden — auf die mit Qualitatsma-
nagementsystemen verbundenen Zertifikate. Ubersehen wird dabei leicht, dass
diese Zertifizierungen lediglich die Einfihrung eines Qualitatsmonitorings doku-
mentieren (vgl. Hartz 2015), in der Regel aber nichts Uber die tatsachliche Erfll-
lung von Qualitédtsstandards aussagen. Eine Alternative sind Bildungstests, die
dann allerdings die Qualitat von Weiterbildungsangeboten fokussieren, weniger
aber die organisationalen Strukturen des Anbieters. Das Fuhrungspersonal in
der Weiterbildung muss sich hier verorten und positionieren.

Mittlerweile gibt es eine sehr hohe Abdeckung der im wbmonitor (vgl. BIBB/
DIE 2018) in einer Online-Befragung erfassten Bildungseinrichtungen (n = 1.755)
durch eine Form des systematischen Qualitdtsmanagements, denn nur ein
Funftel konnte kein entsprechendes Zertifikat vorweisen. Dominant sind Gber-
regionale Modelle, allen voran die aus der Normierung industrieller Produktion
abgeleitete DIN EN ISO 9000 ff., nach der die meisten Weiterbildungsanbieter
zertifiziert sind. Vor allem Volkshochschulen arbeiten jedoch haufiger nach der
lernerorientierten Qualitatstestierung (LQW), die eigens flr den quartéren Bil-
dungssektor entwickelt wurde, oder nach dem von der European Foundation for
Quality Management (EFQM) entwickelten System. Es gibt auch regionale Zer-
tifikate und Qualitdtsmanagementsysteme einzelner Weiterbildungsverbande
sowie in hoher Haufigkeit nicht weiter spezifizierte Verfahren der Selbstevalua-
tion von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. BIBB/DIE 2018, S. 13). Differenzen
zwischen den einzelnen Qualitdtsmanagementmodellen finden sich weniger
hinsichtlich der zentralen Bereiche, die als qualitatsrelevant identifiziert und ad-
ressiert werden (z. B. die Qualifikation des Personals), sondern eher in deren
Spezifizierung und den Verfahren, die zum Qualitatsmonitoring eingesetzt wer-
den (vgl. Kalman 2012). Wahrend z. B. die DIN EN ISO 9000 ff. primar auf ex-
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terne Evaluationen zur Qualitatssicherung setzt, dominiert im EFQM-System
die regelmaBige Selbstevaluation als zentrales Mittel des Monitorings. Im Rahmen
von LQW werden beide Wege der Informationsgewinnung miteinander verknlpft.
Gemeinsam ist den genannten Modellen, dass sie primar Uber die Qualitat von
Prozessen in (Weiterbildungs-)Einrichtungen versuchen, die Rahmenbedingun-
gen fur Lehr-Lern-Prozesse zu optimieren (vgl. Hartz/Meisel 2011, S. 95). Die
padagogischen Fachkrafte und deren Qualifikation sind dabei zu Recht ein zen-
traler Baustein im Qualitatsentwicklungsprozess (vgl. Hippel/Tippelt 2009), den
letztlich das FUhrungspersonal initiiert und kontrolliert. ModellUbergreifend at-
testieren die Einrichtungen den Qualitditsmanagementsystemen allerdings star-
kere Wirkungen auf die Organisationsprozesse als auf die Angebotsqualitat.
Kritisch ist zu sehen, dass das Aufwand-Nutzen-Verhéltnis tendenziell negativ
beurteilt wird (vgl. BIBB/DIE 2018, S. 5).

Mit der sehr breiten Etablierung von Qualitatsmanagement erweitert sich gleich-
zeitig das Anforderungs- und Aufgabenspektrum des hauptberuflichen Fih-
rungspersonals in der Weiterbildung erheblich. Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildner sind aufgefordert, Verantwortung fur die Qualitat der Gestal-
tung von Lehr-Lern-Situationen zu Ubernehmen, wenngleich — in Abgrenzung
zu anderen Dienstleistungen — die Qualitat von Lehr-Lern-Prozessen primar als
Ergebnis der Interaktion von Lehrenden und Lernenden unter spezifischen Rah-
menbedingungen zu verstehen ist. Die Lernenden sind also als Ko-Konstrukteure
selbst an der Herstellung von Qualitat beteiligt (vgl. Aust 2012). Der Umgang mit
den daraus resultierenden Grenzen der Planbarkeit von Lehr-Lern-Arrange-
ments und den damit verbundenen Unsicherheiten gehdrt entsprechend zu den
grundlegenden Bestandteilen padagogischer und insbesondere erwachsenen-
padagogischer Professionalitat (vgl. Helsper/Tippelt 2011) und ist eine Herausfor-
derung fur das FUhrungs- und Leitungspersonal in Weiterbildungseinrichtungen.

Eng mit dem Qualitadtsmanagement sind mittlerweile auch Aufgaben des Mar-
ketings und der Offentlichkeitsarbeit verbunden: Auf der empirischen Basis von
Interviews mit 44 Expertinnen und Experten (Makroebene), 83 Einzelinterviews
und 18 Gruppendiskussionen (Meso- und Mikroebene) aus einem breiten Bereich
der Weiterbildung (betrieblich und beruflich, &ffentlich geférdert und privat, kirch-
lich, gewerkschaftlich, Arbeit und Leben, Trainerverbande) wurde in einer Del-
phi-Studie die Sicht des FUhrungspersonals, des hauptamtlichen Personals und
des Verwaltungspersonals analysiert (Zukunftserwartungen in den nachsten
Jahren): Insbesondere vom Fiuhrungspersonal wurden die demografische Ent-
wicklung, die Integration von Migrantinnen und Migranten, die Finanzierung,
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die Vernetzung und Kooperation mit anderen Einrichtungen, die Zielgruppen-

orientierung sowie das Marketing als kiinftig besonders wichtige Anforderungen

eingeschatzt (vgl. Hippel/Tippelt 2009). Die Digitalisierung war — erstaunlicher-

weise — damals noch nicht als zentrale kinftige Herausforderung genannt. Zu

den wesentlichen Aufgaben des Fuhrungspersonals in der Weiterbildung gehort

aus Sicht des Flhrungspersonals und des hauptamtlichen Personals aber in

jedem Fall auch das Bildungsmarketing, wobei Bildungsmarketing in einem brei-

ten Begriffsverstandnis vier Handlungsfelder umfasst (vgl. Méller 2002; Reich-

Claassen/Tippelt 2010):

= Die Angebotspolitik lenkt den Blick auf die Entwicklung von Angeboten, und
damit verbunden sind didaktisch-inhaltliche Innovationen sowie die Sicherung
von deren Qualitat.

= Die Distributionspolitik thematisiert die Zeitstrukturen, die raumliche Aus-
stattung und logistische Organisation der einzelnen Veranstaltungen und An-
gebote.

= Die finanzielle Ausgestaltung von Angeboten, die Gewahrung von Rabatten
und Ahnliches werden mit dem Begriff der Preispolitik verbunden und sind
Teil des Bildungsmarketings.

= Die Kommunikationspolitik umfasst alle Formen von Offentlichkeitsarbeit,
Werbung und Direktmarketing und ist seit ca. 20 Jahren auch im Fokus der
Flhrungs- und Leitungsaufgaben in der Weiterbildung. Die Kompetenzen
zum Online-Marketing stehen dabei zunehmend im Vordergrund und missen
vom Fuhrungspersonal initiiert werden.

Der Bereich der Kommunikationspolitik ist meist fur alle Weiterbildungseinrich-
tungen eines Tragers vereinheitlicht und koordiniert, um ein homogenes Bild in
der AuBendarstellung zu vermitteln. Dazu gehdren diverse Werbematerialien
ebenso wie der — vermutlich noch wesentlich wichtigere — Internetauftritt sowie
ein Gesamtkonzept flr eine medienbezogene Marketingstrategie.

Seit der Jahrtausendwende sind regelmaBige Fihrungs- und Mitarbeiterfortbil-
dungen zur Organisations- und Teamentwicklung in Einrichtungen notwendig.
Diese werden —allerdings noch nicht in hinreichender Dichte — tragerspezifisch
und manchmal auch trageribergreifend angeboten, um den Qualitatsstandards
und den Kriterien eines systematischen Qualitats- und Projektmanagements
sowie eines systematisch reflektierten Bildungsmarketings zu entsprechen (vgl.
Reich-Claassen/Hippel 2018).
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7.5 Fuhrung auf der Mikroebene und verhaltensorien-
tierte Fortbildungen: Leitungs- und Fuhrungsstile
(Training und Coaching)

Bei den personen- und verhaltensorientierten Fortbildungen stehen die Fuh-
rungsstile des Leitungspersonals im Vordergrund. Diese Fortbildungen zielen
auf die Personlichkeitsentwicklung in der Personalfiihrung und haben eine lan-
ge Tradition (vgl. Bruggmann 1991; Hofmann 1997; Lehner 2001; Muller 2007).
Sie kdnnen aber heute die bereits genannten Zugange im Organisations- und
Managementbereich bestenfalls erganzen und werden haufig auch im Zuge eines
individualisierten Coachings angeboten. Coaching wird dabei als ein zeitlich und
thematisch begrenztes und auf die Bedurfnisse einer FUhrungskraft abge-
stimmtes Unterstltzungs- und Beratungsangebot aufgefasst. Es geht darum,
die Handlungskompetenz der jeweiligen FUhrungsperson in komplexen und sehr
herausfordernden Situationen zu férdern. In der Weiterbildung sind sicher auch
soziale und emotionale Kompetenzen des FUhrungspersonals von besonderer
Bedeutung: Perspektiventbernahmeféhigkeit und Empathie, moralisches Ur-
teilsvermodgen, Ambiguitatstoleranz (also die Fahigkeit, widersprichliche Anfor-
derungen auszuhalten und auszubalancieren), Selbstreflexion und die eigene
Lernbereitschaft (vgl. Geulen 1982). Coaching wird nicht vom Anstellungstrager
angeordnet, sondern wird von Flhrungskraften individuell und autonom in An-
spruch genommen (vgl. Bruggmann 1991; Schmidbauer 2004; Murray 2007).
Man kann davon sprechen, dass sich in den letzten Jahren ein eigenes beruf-
liches Segment der Beratung und des Coachings von Fuhrungskraften entwi-
ckelt hat (vgl. Goéhlich 2011) — allerdings besteht hierzu derzeit kein praziser
empirischer Uberblick.

Es ist daran zu erinnern, dass Fuhrung in der Weiterbildung bedeutet, allen das
Ziel des lebenslangen Lernens beziehungsweise der Humanontogenese (vgl.
Lenzen/Luhmann 1997) zu ermdglichen und die Wege dorthin qualitativ zu ver-
bessern. In den empirischen Selbsteinschatzungen des Leitungspersonals in der
Weiterbildung zeigt sich, dass dies ein realer Anspruch ist (vgl. Nittel/Schiutz/
Tippelt 2014).

Flhrung in diesem Sinne ist sich bewusst, dass neben den Eltern auch profes-
sionelle padagogische Vorbilder, also Erzieherinnen und Erzieher, Lehrerinnen
und Lehrer, Ausbilderinnen und Ausbilder sowie Dozierende, eine groBe Bedeu-
tung fur die Entwicklung des lebenslangen Lernens und der Bildungsprozesse
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Uber die Lebensspanne haben. Bildung und Fuhrung zielen besonders beim
ethikorientierten Leitungs- und FUhrungsverhalten auf die Innensteuerung und
auf die Entwicklung der komplexen Fahigkeiten zur Rollen- und Perspektiven-
Ubernahme, denn es sollen die jeweils anderen in ihren Anliegen auch wirklich
verstanden werden. Bildungspolitisch geht es darum, die Formung der Verant-
wortung im Prozess des lebenslangen Lernens von einer zunachst partikularen
zu einer universalen Orientierung in einer sozialen Gemeinschaft zu férdern.
Diese Ziele sind in einer gewissen Distanz zu den funf Faktoren der Persdnlich-
keit (,Big Five-Model), wie sie fur die Fortbildung lange empfohlen wurden (vgl.
Zhao/Seibert 2006). Erfolgreiche Fiihrungskréafte sind im Rahmen dieses Ei-
genschaftsmodells (,trait model”) durch hohe Offenheit fir neue Erfahrungen,
Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Vertraglichkeit und geringen Neurotizismus
charakterisiert (vgl. Northouse 2013). In der Flhrungsdebatte im Weiterbildungs-
sektor hat dieses ,trait model” relativ wenig Resonanz erfahren; es dominieren
dagegen handlungs-, verhaltens- und organisationstheoretische Ansatze.

Flhrung in einer Weiterbildungsorganisation wird heute dadurch beschrieben,
dass man rational miteinander redet, dass Dinge ausgehandelt werden kénnen,
dass man wechselseitig aufeinander eingeht und dass man Probleme anspre-
chen kann, um sie auch in Teams zu I6sen. Dadurch wird sowohl soziale Inte-
gration als auch eine im Durkheim’schen Sinne ,organische Zusammenarbeit*
gefordert (vgl. Durkheim 1977). Inwieweit dabei allerdings starker Sollsatze als
tatsachenbeschreibende Istsatze formuliert sind, wéare noch in spezifischen em-
pirischen Studien zu untersuchen.

Flahrungsverhalten und FUhrungswissen sind erlernbar und trainierbar, wah-
rend Veranderungen von Eigenschaften oder personlicher Charakterzige von
Erwachsenen allgemein den Interventionen der Fortbildung weniger zuganglich
sind (vgl. Brim/Wheeler 1974). Dennoch werden neben dem Wissen und Verhal-
ten auch Motive, Werte und Haltungen von Fihrungskréaften in Fortbildungsse-
minaren und Coachingverfahren thematisiert — ohne diese Ziele mit einem fal-
schen therapeutischen Anspruch zu Uberfrachten. Zentral sind hierbei sicher
die der bewussten Reflexion zuganglichen Handlungen und Verhaltensweisen.

Eine akzeptierende Atmosphére und eine Organisationskultur, in der gelingende
Problemlésungen anerkannt werden und auch die Bereitschaft vorliegt, tber
Schwierigkeiten und Erwartungen offen zu sprechen, sind ausgewahlte Ziele
realer FUhrungsfortbildungen. In einer padagogischen Sprache waren also zu-
sammenfassend zu nennen: Innensteuerung, Realitatsbezug, Rationalitat, Sensi-
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bilitat, Kreativitdt und immer wieder Legitimitatspriifung, also das selbstkritische
Hinterfragen eigener Handlungen und Erwartungen als FUhrungskraft.

Die organisationstheoretisch geforderte Gewinnung von Flhrungspersonal ist
einerseits gebunden an die kognitiven Fahigkeiten und die fachliche Expertise,
andererseits aber auch beeinflusst durch die sozialen und kulturellen Fahig-
keiten von Personen — also deren soziales und kulturelles Kapital im Sinne von
Bourdieu (1992). Dies hat die Weiterbildungsdebatte immer wieder fokussiert.

Moderne Fuhrung kann sich nur in einer entsprechenden Organisationskultur
entfalten (vgl. Schein 1985), die ihrerseits wiederum Fihrungskréafte gezielt un-
terstlitzt. Insgesamt geht es darum, Personalmanagement flexibel zu gestalten
und insbesondere darauf zu achten, dass durch Formen der Delegation auch Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter hinreichend Verantwortung tbernehmen kénnen.

Aus einer unmittelbar praktischen Angebotsperspektive sind exemplarisch zur
Veranschaulichung ausgewahlte Fortbildungsangebote in den Bereichen der
Volkshochschulen und der Industrie- und Handelskammern abgebildet:

Far die Weiterbildung und auch fur die personale Fortbildung von Fihrungs-
kraften lassen sich folgende Prinzipien benennen: FUhrung ist klar auf Verant-
wortung gerichtet, durch Flhrung soll die Erfahrung von Gemeinschaft ermog-
licht werden, Fihrungskrafte missen auf den Umgang mit offenen Situationen
vorbereitet werden, Flihrungskréafte sollten in neuen Formen der Kooperation
und Vernetzung navigieren kdnnen, Fihrungskrafte missen die Prinzipien der
Selbstreflexion und der Selbstbildung ernst nehmen. Zur Prifung der Wirkungen
dieser Prinzipien sind empirische Studien notwendig, die die hypothetischen
Zusammenhange erhérten, vielleicht auch in Teilen widerlegen, aber vor allem
auch weiter differenzieren. Dazu sind sowohl Langsschnittstudien méglich als
auch empirische Querschnittsstudien, in denen Fihrungspersonlichkeiten Gber
ihre aktuellen Aufgaben und ihre Selbstwahrnehmung befragt werden.
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Tabelle 14: Titel von Fortbildungsangeboten zum Thema FUhrung: Beispiele aus dem Angebot der
Munchner Volkshochschule (MVHS) und IHK Heilbronn-Franken (vgl. MVHS 2020; IHK
Heilbronn-Franken 2020)

Miinchner Volkshochschule (MVHS) IHK Heilbronn-Franken
Bilanzanalyse fur Fortgeschrittene = Mitarbeiter/-innen professionell fihren und
Project Management: Leadership and Team motivieren
Development = Mitarbeiterfihrung in dynamischen Zeiten
= Project Management: International = Mit Fihrung zum Projekterfolg
Collaboration = Agile Business Coach (IHK)
Risikomanagement u Personlichkeitstraining — Erfolg und
= Plotzlich FUhrungskraft Selbstsicherheit im Job
Planspiel Fiihrung — Simulation fir den = FUhrungstraining fur Frauen
néchsten Karriereschritt = Smart statt hart — Kommunikation in
® Souveradnitétstraining flr Fihrungskréfte wertschéatzender Klarheit
m  Schauspieltechniken flr Fihrungskrafte = Kompetent Mitarbeitergesprache fuhren

= Rhetorik! Wie sage ich, was ich meine?

= Mitarbeiterfihrung flr Meister/-innen,
Meisterstellvertreter/-innen und Vorarbeiter/
-innen

= Mitarbeiterfihrung — Motivieren, Kritisieren,
Delegieren

= Update fur FUhrungskréfte — Boxenstopp und
personliche Weiterentwicklung ihrer
Fuhrungskompetenz

= Vom Mitarbeiter zum Vorgesetzten“ — Aufbau
und Erganzungsseminar

= Konfliktmanagement — Konflikte als Chance
erkennen und effektiv I6sen

= Der Mitarbeiter als Individuum* - situatives
Fuhren

= Teams erfolgreich fUhren

Das Fuhrungsverstandnis von Leitungskréaften in der Weiterbildung ist also einer-
seits durch die Ziele und die Rationalitdtsvorgaben der jeweiligen Trager ge-
pragt, andererseits bestehen fur die Fihrungskrafte immer auch Freiheitsgrade
des Handelns, die diese — mit Blick auf den Erfolg der von ihnen geleiteten
Weiterbildungseinrichtung — reflektieren und nutzen kénnen (vgl. Herbrechter
2018). Die Bedeutung der Fihrungs- und Leitungsinnovationen legt es nahe,
vorhandene Studienprogramme weiterzuentwickeln.

Man wird festhalten kénnen, dass es weder eine ideale Fuhrungsperson noch

ein allgemein optimales Fuhrungsverhalten gibt, aber bei Fortbildungen ist zu
berlicksichtigen (vgl. Rosenstiel 2018, S. 1348), dass
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® die Kriterien des Fuhrungserfolgs prazise zu benennen sind,

m die gefuhrten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zielorientiert gefordert und
geférdert werden mussen,

® die FUhrungssituation férderlich zu gestalten ist,

® das Fuhrungsverhalten durch Personalentwicklung und insbesondere auch
durch situierte Fort- und Weiterbildung flexibel modelliert werden kann sowie

® die FUhrungsperson anforderungsgerecht auszuwahlen ist.

7.6 Weiterbildung von Fuhrungskraften

Das System Weiterbildung ist von dem Thema Fihrung, Leitung und Gover-
nance nicht nur im Sinne der Leitung von Weiterbildungseinrichtungen betroffen.
Im Unterschied zu allen anderen Institutionen des Bildungssystems offerieren
Weiterbildungseinrichtungen selbst auch Angebote fir FUhrungskréfte aus an-
deren Organisationen und Institutionen. Diese hervorgehobene Stellung gilt es
auszubauen:

Die Anforderungen an Fuhrungskréafte, die ein Team oder eine Organisations-
einheit zu koordinieren haben, ergeben sich aus den politischen und rechtli-
chen Rahmenbedingungen, der Organisationsstruktur und -kultur, der GroBe
und Branchenzugehorigkeit der Organisation, den Leitzielen der Organisation
und der Machtbasis sowie der Legitimierung der Fiihrenden. Der FUhrungser-
folg wird auf die Person von Fuhrenden (Intelligenz, deklaratives und prozedu-
rales Wissen), auf das konkrete FUhrungsverhalten (z. B. kooperative Fiihrung,
transformationale FUhrung, Vorbildverhalten), auf die Reaktionen der Geflhrten
(z. B. Kompetenzentwicklung, Engagement, Arbeitszufriedenheit und Commit-
ment, teamorientiertes und selbstgesteuertes Verhalten, Fluktuation) und die
erreichten FUhrungsergebnisse (z. B. Problemldsekapazitat, Produktivitat, Pro-
zess- und Produktinnovation, Umsatz) zurliickgefthrt. Wie FUhrungserfolg zu
operationalisieren ist, beruht immer auf organisations- und unternehmensspe-
zifischen Entscheidungen (vgl. Rosenstiel 2018, S. 1347). Der Erfolg von Fihren-
den wird nur mit Hilfe der Geflihrten erreicht. Flihrungsverantwortung beinhaltet
dabei neben der strategischen Steuerung einer effizienten Aufgabenbewaltigung
auch den Abbau von Unsicherheiten zugunsten des handelnden Zusammen-
wirkens der Mitarbeitenden im Sinne von Organisationszielen (vgl. Rosenstiel/
Regnet/Domsch 2014; Herbrechter 2018). In der bildungs- und sozialwissen-
schaftlichen Organisationsforschung werden diese unterschiedlichen Verant-
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wortungsbereiche von FUhrungskraften mit ,FUhrung“ und ,Management*® be-
zeichnet. Management bezieht sich auf die Steuerung von Sachprozessen und
Strukturen, FUhrung fokussiert dagegen die gezielte Beeinflussung anderer Orga-
nisationsmitglieder in direkten Interaktionszusammenhangen (vgl. Robak 2015;
Herbrechter 2018).

Managementmodelle widmen sich priméar der Optimierung betrieblicher Orga-

nisation und kommen urspringlich aus der Betriebswirtschaftslehre. Fragen

der FUhrung dagegen sind zunéchst stérker in der arbeits- und organisations-

psychologischen Forschung untersucht worden (vgl. Rosenstiel/Regnet/Domsch

2014). Aus einer padagogischen und psychologischen Sicht ist ein hervorzuhe-

bendes Ergebnis der Analyse der Fuhrungskrafteentwicklung und -fortbildung,

dass es nicht nur um die Vermittlung der Lehrinhalte oder um eine reine Kosten-

Nutzen-Analyse geht, sondern dass die Konzipierung einer Fortbildung als ein

ganzheitlicher Prozess verstanden werden kann, der mehrere Phasen umfasst

(vgl. Rosenstiel 2018; S. 1352):

m Erhebung des Fortbildungsbedarfs in einer Organisation unter BerUtcksichti-
gung zukunftsorientierter Entwicklungsstrategien,

® Ermittlung des Lernpotentials der Teilinehmenden, wobei hierbei die Lernfa-
higkeit und die Lernmotivation des Einzelnen zu erfassen sind,

= Bestimmung von realistischen Lernzielen, wobei diese so zu operationali-
sieren sind, dass sie sich auch flr die Evaluierung von MaBnahmen eignen,

B Planung der Intervention. Dabei ist z. B. zu unterscheiden, ob eine heterogene
Zusammensetzung der Lerngruppen angestrebt wird (mehrere Flihrungsebe-
nen) und ob die Fortbildung intern oder extern durch eine andere Institution
durchgeflihrt werden soll,

® DurchfUhrung der FortbildungsmaBnahmen, denn bei der Planung mussen
unter anderem die Dauer, der Ort und das Ambiente, der Rhythmus von Pra-
senz- und Online-Einheiten festgelegt werden,

®m Sicherung des Transfers, denn es geht doch letztlich darum, das Gelernte
am Arbeitsplatz anzuwenden (vgl. Bergmann/Sonntag 2006),

= Evaluation der Fortbildung, denn die Wirksamkeit und die Klarung der Fort-
bildungsergebnisse sind zur Legitimierung und Verbesserung von Fortbildung
notwendig.

Empirische Analysen (vgl. Rosenstiel 2018, S. 1352) weisen auf das bedenkliche
Ergebnis hin, dass weniger als die Halfte deutscher Unternehmen explizit die
systematische Ermittlung des Lernpotentials der Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter, die Sicherung des Transfers und die Evaluation der Fortbildungen in ihre Pla-
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nungen einbeziehen. Wenn man sich an dem von der deutschen Bundesregie-
rung finanzierten Entwicklungsprogramm ,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
(vgl. Erpenbeck u. a. 2017) orientiert, ist zu konstatieren, dass auch Fihrungs-
krafte direkt im Prozess der Arbeit, im sozialen Umfeld, im digitalen Netz sowie
auch durch intendierte Weiterbildung lernen. Die starksten Effekte werden dort
erwartet, ,wo Menschen implizit aus ihren Arbeitserfahrungen und aus mehr
oder weniger informellen sozialen Kontakten lernen” (Rosenstiel 2018, S. 1359),
denn dort werden auch Dispositionen zum selbstorganisierten Handeln erwor-
ben. Die formal organisierte und intentionale Fort- und Weiterbildung ist aller-
dings ein wesentlicher Bestandteil der Qualifizierung und Kompetenzentwicklung
von Fuhrungskraften. Derzeit werden entsprechende Studienprogramme weiter-
entwickelt und ein ,Diploma of Performance and Leadership“ (DPL) vorgeschla-
gen: ,(...) leadership education should focus on a) the development of compe-
tence and their demonstrated performance, b) personal development, and c)
the implementation of real-world projects as a form of inquiry-based learning*
(Faix u. a. 2020, S. 1). Die geplante Implementation dieses Programms wird
empirisch evaluiert werden.

Zusammengefasst kann konstatiert werden, dass das System Weiterbildung in
doppelter Weise von der Fuhrungsfrage tangiert wird: als Objekt von Weiterbil-
dungen als Thema in seinen eigenen Einrichtungen und als Ort, an dem Fort-
und Weiterbildung zu Themen der Fihrung angeboten wird.

7.7 Handlungsempfehlungen

Fortbildungsforschung. Es liegt wenig Wissen zu den angebotenen Fuhrungs-
fortbildungen in der Weiterbildung vor. Meist wird nur die tragerspezifische Fort-
bildung erfasst (DVV, Qualitdtsagenturen etc.), nicht aber die tragertibergreifenden
Fortbildungsaktivitaten fur Leitungskrafte in der Weiterbildung (hauptberufliche
und ehrenamtliche Leitungskrafte). Der wbmonitor liefert bereits wichtige Da-
ten, muss aber weiter im Kontext von FUhrung und Leitung ausgebaut werden.
Darutiber hinaus ist auch der Bedarf zur Fortbildung von Fuhrungskraften empi-
risch praziser zu ermitteln. Bislang liegt in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu
wenig Wissen Uber die Wirkungen von FortbildungsmaBnahmen zur Fihrung vor.
Fur diesen Forschungsbedarf sind Projekte zu entwickeln und zu finanzieren.

Wichtig ware es, den Zusammenhang der spezifischen ,Fihrungsgeschichte”
einer Organisation und der organisationsinternen Fihrungspraxis im Rahmen
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einer Organisationskulturforschung zu erhellen, zumal insbesondere im kommu-
nalen Raum zahlreiche charismatische FUhrungspersonlichkeiten Einfluss auf
das Weiterbildungssystem nehmen.

Fortbildungsangebote. Positive Effekte flr das FUhrungshandeln ergeben sich
vor allem aus organisatorischen und situativen Lernarrangements, die es zulas-
sen, die Zielsetzungen der Weiterbildungsorganisation verantwortlich zu reflek-
tieren und zu konstruieren. Hervorzuheben ist die Fahigkeit und Kompetenz, in
unerwarteten und offenen Situationen gestaltend zu handeln. Gestaltendes
Handeln geht Uber die reine Verinnerlichung von Organisationszielen und Regel-
systemen hinaus und erfordert Handlungsspielrdume fir die FUhrungskraft,
aber auch fur die verantwortlich Geflihrten. Hierflr sind erweiterte Fortbildungs-
angebote zu schaffen.

Da Fuhrung auf breiter Fachkompetenz, aber auch auf hoher Methoden- und
Sozialkompetenz wie auch auf starken personalen Kompetenzen beruht, gilt es
in der Fortbildung, diese Kompetenzen zu férdern. Fihrungskréafte bendtigen
eine besonders hohe kommunikative Kompetenz und die praktische Bedeu-
tung padagogischer Handlungen muss reflektiert werden. Die Férderung der
Fahigkeit, bisweilen auch wenig transparente Regeln oder Normen zu interpretie-
ren, gehort zu den Herausforderungen entsprechender Angebote als Bestand-
teil jeder Personalentwicklung.

Organisation, Vernetzung und Fiihrung. Neben tragertibergreifenden Fortbil-
dungsangeboten wéaren auch die interdisziplindren kontexttbergreifenden Ver-
netzungen von Fuhrungskraften in der Weiterbildung zu analysieren (Gesund-
heit, Politik, Finanzen, Recht, Beratung, Digitalitat, Grundbildung und Literalitat)
und zu unterstitzen, denn die bewusste projektbezogene Fortbildung von Fih-
rungskréaften aus verschiedenen institutionellen und disziplindren Kontexten
gewinnt mehr und mehr an Bedeutung.
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Glossar

Agile Fihrung. Unter dem Stichwort ,Agilitat“ sind vor allem fur Digitalunter-
nehmen in den letzten Jahren neue Organisationsformen entstanden, die als
Antwort auf eine sich schnell wandelnde Welt verstanden werden. Diese neuen
Organisationsformen werden zurzeit noch selten fur Bildungsorganisationen
adaptiert. Im Zentrum dieser neuen Organisationsmodelle stehen autonome
Teams, die in kurzen Zyklen Probleme in enger Zusammenarbeit mit der Um-
welt l16sen (vgl. Hoffmann/Roock 2018, S. 120).

Akteurszentrierter Institutionalismus. Der akteurszentrierte Institutionalismus
hat den Anspruch, die Steuerung und Selbstorganisation auf der Ebene gesell-
schaftlicher Teilsysteme zu entwickeln. Alle Akteure — also die Organisationen —
werden hierbei immer auch aus Sicht der individuellen Personen, z. B. der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und des Leitungspersonals sowie der Teilneh-
menden, gesehen. Organisationsinterne Vorgange gelten als wichtige Determi-
nanten der Wahl von Strategien in Organisationen. Der akteurszentrierte Ins-
titutionalismus konzentriert sich auf die handlungsleitenden Interessen sowie
die Normen von Handelnden und kommt zu dem Schluss, dass Organisationen
absichtsvoll gestaltet werden muissen (vgl. Mayntz/Scharpf 1995, S. 44).

Demokratischer Fiihrungsstil. Fihrungskréfte, die demokratisch fUhren, han-
deln nach fur die Mitarbeitenden klar erkennbaren Regeln, entwickeln gemein-
sam mit ihnen Ziele oder erlautern ihnen deren Sinnhaftigkeit, beziehen die
Mitarbeitenden in wichtige Entscheidungen mit ein und geben sachbezogenes
Feedback in Bezug auf die Zielerreichung (vgl. Lewin/Lippitt/White 1939).

Digitale Fihrung (,digital leadership“). Dieses noch unscharfe Konzept von
Flhrung hebt auf die Besonderheiten durch die digitale Transformation der Ins-
titution ab (vgl. Creusen/Gall/Hackl 2017). Kane u. a. betonen dabei die erhdhte
Rolle transformativer Visionen und einer vorausschauenden Perspektive, das
heiBt einer langfristigen Richtungsgebung als Teil der Fiihrung, aber auch ein
allgemeines Verstandnis von Digitaltechnik (,digital literacy*) der Fihrungskraft
sowie eine hohe Anpassungsfahigkeit, verstanden als Innovationsfahigkeit und
Offenheit (vgl. Kane u. a. 2019).
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Educational Governance. Dieser Begriff umfasst alle Prozesse der Governance
in Bildungssystemen, das heiBt alle Formen der Einflussnahme auf Strukturen
und Prozesse in diesem Bereich durch gesellschaftliche oder staatliche Akteure
sowie die Zusammenarbeit zwischen diesen. Dazu gehdren selbstregulierte
zivilgesellschaftliche, marktliche sowie staatliche Akteure.®®

Erweiterte Schulleitung. Im Unterschied zu klassischen Modellen der Aufga-
benteilung an Schulen, bei denen Lehrkrafte die Bereichsleitung fur bestimmte
Fachergruppen oder Aufgabengebiete tbernehmen, ohne jedoch eine offizi-
elle FUhrungsposition innezuhaben, tragen Mitglieder einer erweiterten Schul-
leitung Personalverantwortung und sind gegenuber den anderen Lehrkréaften
weisungsbefugt.®

Ethikorientierte Flihrungskonzepte. Ethikorientierte FUhrungskonzepte versu-
chen, eine Ubereinstimmung des Handelns mit humanen moralischen Standards
und Werten zu erreichen. In das Zentrum des Interesses wird die Befahigung der
Mitarbeitenden gestellt. Fairness und Gerechtigkeit bilden die zentralen Werte.
Das auBert sich unter anderem darin, dass ein wertschatzendes und partizi-
patives Umgehen miteinander den Orientierungsrahmen fur das gemeinsame
Handeln bildet. Bildung und Fihrung zielen auf die Innensteuerung und auf die
Entwicklung der komplexen Féhigkeiten zur Rollen- und Perspektiventbernah-
me, denn es sollen die jeweils anderen in ihren Anliegen auch wirklich verstan-
den werden (vgl. Kapitel 7, S. 191 und 193).

Fihrung. Fihrung meint die absichtsvolle und zielbezogene Einflussnahme auf
andere Personen (vgl. Rosenstiel 2009).

m Fdhrung durch Menschen erfolgt direkt und bedeutet, dass die FUhrungskraft
die Mitarbeitenden face to face oder in medial vermittelten Interaktionen be-
einflusst. Bedeutsam ist hierbei das flr die Mitarbeitenden beobachtbare
Verhalten der Fihrungskraft, vor allem verbale und nonverbale Kommuni-
kation. Verhalten und Kommunikation der Fihrungskraft kénnen auf die Ent-
wicklung von Visionen bezogen sein, auf Planung, Koordination und Koope-
ration in arbeitsteiligen Prozessen, auf das Setzen und Vereinbaren von
Zielen, auf die Vergabe von Aufgaben, auf die Uberwachung der Aufgaben-
bearbeitung oder das Geben von Feedback (vgl. Rosenstiel 2009; Comelli/
Rosenstiel/Nerdinger 2014).

35 Vgl. https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/educational-governance-53794.
% Vgl. Dienstordnung fur Lehrkrafte an staatlichen Schulen in Bayern, § 28 Abs. 3 LDO.
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m Flhrung durch Strukturen erfolgt indirekt, indem die Aktivitaten oder Hand-
lungsspielraume der Geflihrten gebahnt und gelenkt werden. Strukturelle
Fuhrungselemente sind beispielsweise Anreizsysteme (leistungsabhangige
Bezahlung, Aufstiegsmdglichkeiten etc.), Organigramme, Stellenbeschreibun-
gen, Personalentwicklungsprogramme, Kontrollsysteme, Beurteilungsver-
fahren oder Weisungen und Vorschriften zu Prozeduren und Ablaufen (vgl.
Rosenstiel 2009).

Gemeinsame Fiihrung. Gemeinsame Fihrung beinhaltet eine effektive Zusam-
menarbeit sowohl im Team als auch nach auBen mit den unterschiedlichen
Stakeholdern einer Bildungseinrichtung (z. B. Eltern).*®

Instruktionaler Fiihrungsstil. Instruktionale FUhrung ist auf die Optimierung von
Lernen und Lehren ausgerichtet. Dazu ergreift die Fihrungsperson oder Leitung
MaBnahmen wie z. B. die Bereitstellung von Fort- und Weiterbildungsangebo-
ten flr Lehrkrafte, Curriculumentwicklung, Uberpriifung der Effektivitat und der
Ergebnisse des Unterrichts oder Hospitationen des Unterrichts. Instruktionale
Fahrung wird typischerweise in der beobachtbaren Qualitat des Unterrichts
sichtbar (vgl. z. B. Hallinger 2003).

Laisser-faire-Fiihrung. Im Rahmen einer Laisser-faire-Fihrung nimmt die Fuh-
rungskraft kaum Einfluss. Weder kommuniziert sie Erwartungen gegentber den
Mitarbeitenden, noch reagiert sie auf deren Bedurfnisse oder Winsche (vgl.
Lewin/Lippitt/White 1939).

Laterale Fiihrung. Bei diesem Flhrungsansatz wird ganz auf Hierarchien ver-
zichtet. Grundlagen des lateralen Fihrens sind Verstandigung, Vertrauen und
Macht. Macht wird allerdings nicht nur durch Anweisungen ausgelbt, sondern
durch die Kontrolle der Kommunikation, durch Expertenwissen oder die Nutzung
von Kontakten in der Umwelt (vgl. Kihl 2017).

Leader-Member-Exchange-Theorie. Zentral ist hier die Annahme, dass nicht
das Verhalten der FUhrungskraft gegentber der Gruppe der Mitarbeitenden,
sondern die Qualitat der dyadischen Beziehungen, die sie mit jedem einzelnen
Mitarbeitenden unterhélt, maBgeblich fUr Fihrungserfolg ist. Effektive Fihrung
wird also vor allem Uber die dyadischen Beziehungen zwischen Fuhrungskraft
und einzelnen Mitarbeitenden realisiert (vgl. Graen/Cashman 1975).

3 Vgl https://www.kitaleitungswissen.de/personal-fuehrung/fuehrung-und-management/forschungsbefunde-
zur-qualitaet-von-leitungen/detail/das-zeichnet-gute-fuehrung-in-der-kita-aus/.
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Leadership. Im Unterschied zu den wiederkehrenden Prozessen im Rahmen
des Managements einer Organisation hat Leadership deren zukunftsweisende
Transformation im Blick. Diese soll bottom up, das heiBt durch die Nutzung der
Potentiale der einzelnen Mitarbeitenden, erfolgen (vgl. Kotter 2001; Sack 2019,
S. 3).

Leitung. Mit diesem Begriff ist im allgemeinen Verstéandnis das formelle Direk-
tionsrecht im Rahmen der hierarchischen Stellung innerhalb der jeweiligen Ins-
titution gemeint. Im Unterschied zum FUhrungsbegriff ist hierbei noch keine
AuslUbung dieser Stellung von Seiten der FUhrungskraft oder eine Akzeptanz
von Seiten der Geflhrten umfasst.®

Machtbezogener Ansatz. Beim machtbezogenen Ansatz wird der spezifische
Einfluss von FUhrungskraften auf inre Mitarbeiterinnen beziehungsweise Mitar-
beiter thematisiert, und zwar vor allem mit dem Fokus auf die Weisungsbefug-
nisse in hierarchischen Organisationen (vgl. Kapitel 7, S. 191).

Management by Objectives (MbO). Die transaktionale Fihrung hangt eng mit
dem Fuhrungsinstrument des MbO zusammen. Dabei wird das Konzept in der
Praxis mangels genauer Kenntnisse oft unzureichend umgesetzt (vgl. Hoff-
mann/Pfister 2019, S. 682). Das Konzept zielt darauf, flir Mitarbeitende mehr
Eigenverantwortung, mehr kreative Spielrdume und damit eine Selbstverwirkli-
chung zu ermdglichen, den Leistungsanreiz und die Wertschatzung zu starken,
OrientierungsgroBen und Bewertungskriterien aufzuzeigen, eindeutige Priori-
taten vorzugeben, eine Basis fur die eigenen Karriere- und Qualifikationsziele
zu bieten sowie die Zusammenarbeit und Flihrung zu verbessern. Fur die Insti-
tution dient es vor allem der Ausrichtung auf die Unternehmensziele, der Ver-
knipfung mit der Leistungsbereitschaft der Mitarbeitenden und deren hdherer
Motivation. MbO beruht auf der sogenannten ,goal setting“-Theorie (vgl. Locke/
Latham 2002; Latham/Locke 2007).

Mitarbeitenden- versus Aufgabenorientierung in der Fiihrung. Aufgaben-
orientierte FUhrungskréfte zeigen vor allem die Erledigung der Arbeitsaufgaben
und die Erreichung der Ziele der Organisation unterstlitzende Verhaltensweisen,
z. B. indem sie klare Verantwortlichkeiten zuweisen und Leistungsziele verein-
baren. Mitarbeitendenorientierte Fihrungskrafte zeigen hingegen vor allem Ver-
haltensweisen, die dem Wohlbefinden und Vertrauen der Mitarbeitenden dienen.

36 Vgl. https://www.fernuni-hagen-hims.de/wp-content/uploads/Weibler_Interview_Fuehrung_statt_Leitung_
Feb_2013.pdf.
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Glossar

Die Starke der Auspragungen, die eine Fihrungskraft auf beiden Dimensionen
zeigt, ist unabhéngig voneinander. Dies bedeutet, wahrend manche Fihrungs-
krafte hohe oder niedrige Auspragungen auf beiden Dimensionen haben, ist bei
anderen eine Dimension stérker als die andere ausgepragt (vgl. Mouton/Blake
1964; Stogdill 1974).

New-Leadership-Anséatze. Unter dem Begriff New Leadership sind Theorien
zusammengefasst, die an den individuellen Motivationsstrukturen der Mitarbei-
tenden ansetzen und den emotionalen Aspekt des Flhrungsprozesses berlck-
sichtigen (vgl. Kapitel 2, S. 77f.).

New Public Management. Im New Public Management verweist der Slogan ,let
managers manage“ (vgl. OECD 2010, S. 55) auf dezentralisierte Verantwortung
in ausfUhrenden Einrichtungen als Gegenmodell zur staatlich zentralisierten
Verwaltungsburokratie. Er driickt eine inzwischen verallgemeinerte Erwartung
an Leitungsverantwortung in den Einrichtungen aus, die 6ffentliche Leistungen
erbringen.

Padagogisches Management. Padagogisches Management legt den Fokus
auf die Aufrechterhaltung des erfolgreichen Betriebs vorgegebener Strukturen
und Prozesse. Dieser Teil kann auch als Administration verstanden werden, hebt
auf den Vollzug behordlicher oder interner Vorgaben ab und spricht die Schul-
leitung als Vorstand einer Behodrde an (vgl. Klippert 2007).

(Public) Governance: Der Begriff Governance wird als Oberbegriff fur alle In-
stitutionalisierten Muster der Regelung und Verhaltensabstimmung zwischen
gesellschaftlichen Akteuren und dem Staat verstanden. Diese Koordination
kollektiven Handelns erfolgt zwischen gréBtenteils autonomen Akteuren, deren
Handlungen sich wechselseitig beeinflussen (vgl. Benz u. a. 2007). Public Gover-
nance umfasst entsprechend alle koordinativen Prozesse, die zur Erflllung 6f-
fentlicher Aufgaben notwendig sind, wie z. B. die Organisation von Willens-
bildung und Entscheidungsfindung (vgl. Schedler 2007, S. 253).

(Public) Management: Unter dem Begriff Management werden im Allgemeinen
wiederkehrende, strukturierte Prozesse innerhalb einer Organisation verstan-
den, durch die eine verlassliche Leistungserbringung gewahrleistet wird (vgl.
Sack 2019, S. 3). Public Management umfasst die Leitungsverantwortung und
die Managementtechniken in staatlichen und privaten Einrichtungen, die &ffent-
liche Aufgaben bearbeiten (vgl. Bovaird/Loffler 2009, S. 6).
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Steuerung. Der Begriff entstammt einer nautischen Metapher. Der Begriff im-
pliziert die Steuerung eines Schiffes auf einem, allerdings nicht selbst, sondern
von einer Reederei bestimmten Kurs und die Befehlsgewalt Uber die Besat-
zung. Der auf einer Mesoebene agierende Leiter (Steuermann, Kapitén) einer
Einrichtung setzt also nicht eigene, sondern fremdgesetzte Ziele von der Makro-
ebene so durch, dass er das Personal auf der Mikroebene in geeigneter Weise
dazu anhalt (Anweisung, Kontrolle, Korrektur), die Ziele der Makroebene auch
tatsachlich zu erreichen. Leitungen befinden sich also in einer Sandwichposition
zwischen staatlichen Auftragen mit hoher Legitimitat und Legalitat auf der einen
Seite und dem Expertiseanspruch der Mikroebene auf der anderen Seite, auf
der Padagogen (Schule) oder Wissenschaftler (Hochschule) ihre Professionali-
tat beanspruchenden Steuerungsimperative unter Umsténden gegen den Staat
und dessen konstitutionelle Verpflichtungen durchsetzen wollen. Die Leitungs-
personen mussen also zur Erflllung beider Erwartungen sowohl Management-
experten als auch Experten auf den jeweiligen Fachgebieten des Personals sein.
Das ist in gleicher Wertigkeit ausgeschlossen (vgl. Kapitel 1, S. 30).

Transaktionaler Fiihrungsstil. Bei transaktionaler FUhrung lasst sich die Fih-
rungskraft von zwei Prinzipien leiten: kontingente Belohnung (,contingent reward")
und Fihren nach dem Ausnahmeprinzip (,management by exception®). Kontin-
gente Belohnung bedeutet, dass die Fuhrungskraft Ziele festlegt und Mitarbei-
tende, die sie erreichen, belohnt. Fihren nach dem Ausnahmeprinzip bedeutet,
dass die Mitarbeitenden selbststandig an der Zielerreichung arbeiten und die
Flahrungskraft nur dann eingreift, wenn zu stark von der Einhaltung der Leis-
tungserwartungen abgewichen wird oder wenn nicht erwartete Ereignisse ein-
treten (vgl. Burns 1978; Bass 1997; Rosenstiel 2014).

Transformationaler Fiihrungsstil. Die transformationale Fihrung unterstutzt
die stetige Weiterentwicklung der Organisation, indem sie die Einstellungen, W{n-
sche und Ziele der Mitarbeitenden auf eine Weise zu transformieren versucht,
dass sie mit denen der Organisation Ubereinstimmen. Dadurch kann die Fuh-
rungskraft Mitarbeitende veranlassen, sogar mehr zu leisten, als von ihnen gefor-
dert wird. Genauer erreicht die FUhrungskraft dies durch die Berlicksichtigung
von vier Prinzipien: idealisierter Einfluss, inspirierende Motivation, individuelle
Behandlung und intellektuelle Stimulation (vgl. Burns 1978; Bass 1997; Felfe
2006).
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Verhaltensbezogener und situationaler Ansatz. Beim verhaltensbezogenen
und situationalen Ansatz geht es um die Ergebnisse des Handelns von Leite-
rinnen und Leitern sowie FUhrungskraften, nicht jedoch um die Flhrungsei-
genschaften (,trait approach) selbst (vgl. Kapitel 7, S. 191).
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Nachhaltigkeit im Bildungswesen
— was jetzt getan werden muss

Gutachten

2021, 84 Seiten, broschiert, EUR 18,90
ISBN 978-3-8309-4301-3

Eine nachhaltige Entwicklung setzt voraus, dass eine
Gesellschaft es schafft, 6kologische, konomische
und soziale Ziele miteinander in Einklang zu bringen.
In Deutschland firmiert dieses Denken unter dem
Konzept der ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung”
(BNE).

Der Aktionsrat Bildung geht in seinem Gutachten der
Frage nach, welche Kompetenzen in den jeweiligen
Bildungsphasen zu vermitteln sind und wie die effek-
tive Umsetzung gelingen kann. Fur jeden Bildungs-
bereich beleuchten die Expertinnen und Experten
neben der Verankerung von BNE in den Bildungs-
vorgaben und im Unterricht auch die jeweilige Ent-
wicklung und die Umsetzungsprobleme und machen
auf einschlagige Best-Practice-Beispiele aufmerk-
sam. AbschlieBend werden Empfehlungen an die
Politik formuliert, wie der Nachhaltigkeitsgedanke
noch starker als heute im Bildungssystem etabliert
und auf allen Ebenen so verankert werden kann,
dass entsprechende Bildungsprozesse gelingen.
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2020, 280 Seiten, broschiert, EUR 22,90
ISBN 978-3-8309-4181-1

Ist die Demokratie in Deutschland in Gefahr? Welchen
Beitrag kann Bildung leisten, um sie zu stéarken? Eine
demokratische Gesellschaft setzt voraus, dass ihre
Burgerinnen und Burger von klein auf lernen, andere
Meinungen zu respektieren, Konflikte konstruktiv zu
I6sen und sich aktiv in gemeinschaftliche Willensbil-
dungsprozesse einzubringen. Der Aktionsrat Bildung
widmet sich in diesem Gutachten der Frage, wie De-
mokratiebildung in Deutschland weiterentwickelt wer-
den kann. In einem einleitenden Kapitel werden die
Ursachen und Auswirkungen der weltweiten Zunahme
antidemokratischer Tendenzen aus einer interdiszipli-
naren Perspektive beleuchtet. AnschlieBend wird fur
alle Bildungsphasen der Status quo abgebildet: Wel-
chen Stellenwert hat Demokratiebildung in den Bil-
dungsplénen und in der Ausbildung des padagogi-
schen Personals? Wie steht es um die demokratischen
Kompetenzen der Teilnehmenden im Bildungssystem?
Der Aktionsrat Bildung leitet aus dieser Bestandsauf-
nahme konkrete Handlungsempfehlungen ab und rich-
tet diese an die politischen Entscheidungstrager.
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Gibt es in Deutschland regionale Unterschiede in
den Bildungschancen im Verhaltnis Stadt — Land
und hat der Wohnort Einfluss auf die gesellschaft-
liche und berufliche Teilhabe der Menschen? Diese
Frage wird in den Medien immer wieder diskutiert.
Der Aktionsrat Bildung analysiert in diesem Gut-
achten die empirische Datenlage und geht der Fra-
ge nach, inwiefern der Wohnort in Deutschland das
Angebot an Bildungsmaglichkeiten, die Bildungs-
beteiligung sowie die Leistungen der Lernenden be-
einflusst. Es werden regionale Besonderheiten fur
jede Bildungsphase Uber die gesamte Lebensspan-
ne dargestellt und bewertet. Als zentrales Element
benennt der Aktionsrat Bildung bildungsphasen-
spezifische Handlungsempfehlungen und richtet
diese an die politischen Entscheidungstrager.
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Gutachten

2018, 292 Seiten, broschiert, EUR 22,90
ISBN 978-3-8309-3813-2

Die sich derzeit vollziehende digitale Transformation
durchdringt nahezu alle Lebensbereiche. Der souve-
rane Umgang mit digitalen Medien wird damit zur unum-
ganglichen Grundlage aller Bildungsprozesse und zur
Voraussetzung dafir, die nachwachsende Generation
auf die sich wandelnden Anforderungen in Beruf und
Gesellschaft vorzubereiten.

In diesem Gutachten analysiert der Aktionsrat Bildung,
welche spezifischen Lernziele sich aus dieser Ent-
wicklung fur die jeweiligen Altersstufen und die zuge-
horigen Bildungsphasen ergeben. Anhand des Be-
griffs der digitalen Souveranitat wird verdeutlicht, dass
digitale Bildung stets auch eine ethisch-reflexive Kom-
ponente beinhalten muss. Zur Konkretisierung dieser
Zielformulierungen richtet der Aktionsrat Bildung ab-
schlieBend allgemeine wie auch bildungsphasenspe-
zifische Handlungsempfehlungen an die politischen
Entscheidungstrager.

s WAXMANN
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Bildung 2030 - veranderte Welt.
Fragen an die Bildungspolitik

Gutachten

2017, 232 Seiten, broschiert, EUR 19,90
ISBN 978-3-8309-3654-1

Seit der Veroffentlichung der ersten Studie im Jahr
2007 leistet der Aktionsrat Bildung mit seinen Gut-
achten einen wichtigen Beitrag zur bildungspoliti-
schen Diskussion und zu Reformprozessen innerhalb
des deutschen Bildungssystems. Eine veréanderte
Welt, deren Herausforderungen vornehmlich aus dem
raschen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, dkologi-
schen und technologischen Wandel erwachsen,
wird in der kommenden Dekade auch weitreichenden
Einfluss auf die Rahmenbedingungen und Inhalte des
Bildungssystems nehmen und entsprechende An-
passungen erfordern.

In diesem Gutachten identifiziert der Aktionsrat Bil-
dung zwolf bedeutende Wandlungs- und Entwick-
lungsprozesse in der deutschen Gesellschaft und
formuliert zu jedem Teilgebiet die entscheidenden
Leitfragen, von deren Beantwortung der Erfolg des
deutschen Bildungswesens auch in Zukunft ent-
scheidend abhangen wird.

s WAXMANN
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