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1 Einleitung 

In Deutschland ist die Schulleitung in den 

letzten Jahrzehnten durch neue und komple-

xere Anforderungen an die Eigenverantwort-

lichkeit von Schule zu einem zentralen Ak-

teur der Schulentwicklung geworden. Schul-

leiter/innen werden nicht mehr nur als eine 

Lehrkraft mit zusätzlichen Verwaltungsauf-

gaben (Geißler & Brauckmann, 2015) wahr-

genommen, sondern sie gelten als Füh-

rungspersonen und Gestalter der Organisa-

tion Schule (z. B. Ball, 2016; Berkemeyer, 

Berkemeyer & Meetz, 2015; Böse, Neu-

mann, Becker, Maaz & Baumert, 2018; 

Huber, 2015; Schratz et al., 2016; Warwas, 

2012). Allerdings nehmen sich Schulleiter/in-

nen selbst häufig nicht als strategische Lei-

tungsperson wahr, die managementbezo-

gene Tätigkeiten ausübt (Wissinger, 2014). 

Die Bewältigung der vielfältigen Tätigkeiten 

– angefangen von der Verwaltung bis hin zur 

Qualitätsentwicklung – gilt als herausfor-

dernd. Um diesen Ansprüchen gerecht zu 

werden, und gleichermaßen Verwalter und 

Gestalter sein zu können, bedarf es einer 

wirksamen und nachhaltigen Professionali-

sierung von Schulleitungen. Entsprechende 

Unterstützungsangebote sollten sich, so ver-

mehrt die Forderung, an den Bedarfen von 

Schulleitungen orientieren und Kontextbe-

dingungen berücksichtigen (z. B. Böttcher, 

Wiesweg & Woitalla, 2015; Darling-

Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr & Co-

hen, 2007; Huber, 2009).  

Für die Konzeption adaptiver Unterstüt-

zungs- und Professionalisierungsangebote 

ist es daher wichtig zu wissen,  

a) mit welchen Herausforderungen Schullei-

tungen konfrontiert sind und inwieweit sie 

sich bei der Ausübung ihrer Tätigkeiten 

als erfolgreich wahrnehmen sowie  

b) welche Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse bestehen.  

Durch die systematische Erfassung dieser 

Informationen kann eine empirische Daten-

grundlage geschaffen werden, die es ermög-

licht, Befunde für die Schulleiteraus- 

und -fortbildung bereitzustellen. Bisher gibt 

es zu diesen Bereichen allerdings kaum Un-

tersuchungen.  

Dieses Desiderat wird im Projekt Schullei-

tungsmonitor aufgegriffen, indem Unterstüt-

zungs- und Professionalisierungsbedürf-

nisse sowie deren Zusammenhang mit insti-

tutionellen, standortspezifischen, organisati-

onalen und individuellen Bedingungsfakto-

ren sichtbar gemacht werden. Nachdem im 

Frühjahr 2018 die erste Erhebung in neun 

Bundesländern stattgefunden hat, werden in 

diesem Bericht die Ergebnisse präsentiert. 

In Abschnitt 2 wird zunächst auf die Rolle, 

Bedeutung und Tätigkeitsfelder von Schullei-

ter/innen eingegangen, bevor in Abschnitt 3 

konkret auf die Professionalisierung und Un-

terstützung von Schulleitungen fokussiert 

wird. Abschnitt 4 widmet sich der Anlage und 

den Zielen des Schulleitungsmonitors sowie 

der Beschreibung der Datengrundlage. Im 

darauffolgenden Abschnitt 5 werden schließ-

lich die Ergebnisse der ersten Erhebung dif-

ferenziert dargestellt, bevor dann in Abschnitt 

6 die Zusammenfassung und Diskussion der 

Befunde erfolgt.

 

2 Schulleiterinnen und Schulleiter – zentrale Akteure der Schule 

Schulleitungen üben eine Vielzahl an Tätig-

keiten aus. Dazu gehört beispielsweise, ad-

ministrative Vorgaben auf der Ebene der 

Einzelschule umzusetzen. Der Schulleitung 

kommt hierbei die Funktion des Vermittlers 

zu (Hallinger, Taraseina & Miller, 1994; 
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Preuß, Brüsemeister & Wissinger, 2012; 

Rolff, 2009).  

Zugleich trägt die Schulleitung die Verant-

wortung dafür, dass Voraussetzungen für 

eine gelingende Umsetzung von Vorgaben 

geschaffen werden (Hall & George, 1999). 

Etwa seit den 1990er Jahren und infolge 

„neuer“ Steuerungsvorstellungen wird der 

Schulleitung in Deutschland zudem verstärkt 

Aufmerksamkeit mit Blick auf einen weiteren 

Tätigkeitsbereich zuteil. Neben der Verwal-

tung der Schule und der Aufrechterhaltung 

des Unterrichts sind Schulleitungen nun 

auch für die Qualität der Schule und für de-

ren Weiterentwicklung zuständig (Schratz et 

al., 2016; Weitzel, 2015). Dadurch haben 

sich Befugnisse und Verantwortungsberei-

che von Schulleitungen einerseits erweitert; 

sie erhalten mehr Gestaltungsmöglichkeiten 

und können in verschiedenen Bereichen au-

tonomere Entscheidungen treffen. Gleich-

zeitig sind sie jedoch auf der anderen Seite 

gefordert, sich vermehrt an Outputkriterien 

zu orientieren und ihre Arbeit im Rahmen 

von externen Evaluationen überprüfen zu 

lassen (Schratz et al., 2016). 

2.1 Veränderte Tätigkeitsbereiche und 

Anforderungen an Schulleitungen 

Bis in die 1990er Jahre bestand die Aufgabe 

von Schulleiter/innen v. a. darin, behördliche 

Vorgaben umzusetzen und insbesondere ab 

den 1970er Jahren Verwaltungstätigkeiten 

nachzugehen (Schratz, 1998; Strittmatter, 

1994). Ab den 1970er Jahren wurde in der – 

noch spärlichen – Schulleitungsliteratur ver-

mehrt auf Führungsaufgaben von Schullei-

ter/innen verwiesen (z. B. Döring, 1978). Von 

Schulqualität und -entwicklung sprach man 

jedoch noch nicht. Dementsprechend stellt 

etwa Schratz (1998) fest, dass Schulleitun-

gen insbesondere „gute[r] ‚Befehlsempfän-

ger’ und ‚-weitergeber’ mit dem Ziel einer rei-

bungslosen Verwaltung der Schule“ (S. 93) 

sein mussten. 

2.1.1 Zentrale Entwicklungslinien 

Inzwischen ist diese Rollenbeschreibung 

überholt. Als Schubkräfte für diese Verände-

rung lassen sich dabei nach heutigem Wis-

sen unterschiedliche Stränge beschreiben.  

Zum einen zeigte die Implementationsfor-

schung, dass Reformen und Veränderun-

gen, die von der Schulaufsicht beschlossen 

wurden, selten in den Schulen so umgesetzt 

wurden wie geplant (Gräsel & Parchmann, 

2004). Eine Verlagerung der staatlichen 

Steuerung auf die Festlegung und Überprü-

fung von Zielen und eine Stärkung der schu-

lischen Gestaltungsfreiheit der Einzelschule 

mit Blick auf die Prozesse sollten hier Abhilfe 

schaffen und den Schulen die Möglichkeit 

geben, effektiver auf ihre jeweiligen Kontext-

bedingungen reagieren zu können (vgl. im 

Überblick Berkemeyer, 2010). Der Schullei-

tung kam dabei eine Schlüsselrolle bei der 

Gestaltung von Schulentwicklung zu; hier 

spielte sicherlich auch die Rezeption von 

Forschungsarbeiten zur Schulentwicklung 

und zur besonderen Bedeutung des Schul-

leitungshandelns aus den USA ab den 

1990er Jahren eine Rolle (z. B. bei Philipp & 

Rolff, 1990).  

Daneben lässt sich ab den 1990ern eine 

generelle Veränderung der Administration 

öffentlicher Einrichtungen feststellen (New 

Public Management (NPM); vgl. Hughes, 

1998). In deren Kontext lässt sich internatio-

nal und auch in Deutschland der verstärkte 

Versuch beobachten, Schulen durch die Im-

plementation von Managementinstrumenten 

zu verändern und effektiver zu machen. 

NPM hat damit ähnliche Ziele wie der zuvor 

skizzierte Schulentwicklungsansatz (Stär-

kung der Eigenverantwortung der Schule), 

begründet diese aber vor allem in einer man-

gelnden Effizienz. Um Schulen effizienter zu 

machen, wurden deshalb Instrumente einge-

führt, mit denen die Qualität und „Produktivi-

tät“ von Schulen überprüft werden sollte, an-

dererseits aber sah der Ansatz auch die Um-

gestaltung der Schulleiterrolle vom Verwalter 

zum Manager der Schule vor (Ball, 2016).  

2.1.2 Alte und neue Tätigkeitsfelder 

In der Folge dieser beiden Entwicklungsli-



SHIP Working Paper Reihe • No. 03 • Oktober 2018 

 

6 

nien sind die Tätigkeits-

bereiche von Schullei-

ter/innen vielfältiger ge-

worden, wobei sich hier 

aufgrund des Bildungs-

föderalismus in 

Deutschland teilweise 

unterschiedliche Erwar-

tungen und Vorgaben 

beobachten lassen. Im 

Rahmen des Projekts 

„Schulleitungshandeln 

zwischen erweiterten 

Rechten und Pflichten“ 

(SHaRP; Brauckmann, 

2014) wurden diese 

neuen Tätigkeitsfelder in 

den verschiedenen Bun-

desländern beleuchtet 

und systematisch ge-

bündelt. Dabei konnten 

insgesamt sieben Tätig-

keitsbereiche von Schul-

leitungen differenziert 

werden (vgl. Abb.1).  

Es wird deutlich, dass neben „traditionel-

len“ Schulleitungsaufgaben wie der Vertre-

tung der Schule nach außen, schüler- und el-

ternbezogener Arbeit und Verwaltungs- und 

Organisationsaufgaben in allen Bundeslän-

dern auch „neuere“ Aufgaben dazugekom-

men sind. Dazu gehören vor allem Tätigkei-

ten in den folgenden Bereichen: 

- Organisationsführung und -entwicklung 

- Unterrichtsbezogene Führungsarbeit  

- Personalführung und -entwicklung 

Deutlich wird hier, dass die Tätigkeitsberei-

che von Schulleiter/innen nicht nur zuge-

nommen haben – was die Frage aufwirft, in-

wiefern den Schulleiter/innen für ihre Tätig-

keiten ausreichend Zeit zur Verfügung steht 

– sondern dass in den drei neuen Tätigkeits-

bereichen eine Aufgabe zugrunde liegt, die 

bei der Verwaltungstätigkeit der „alten“ 

Schulleitung zwar nicht völlig unwichtig, aber 

dennoch weniger relevant ist: die Entwick-

lung von Schul- und Unterrichtsqualität.  

Diese beiden Aspekte – ausgeweitete Tä-

tigkeitsfelder bei insgesamt nur geringfügig 

veränderten zeitlichen Ressourcen sowie 

Schulleitungshandeln als Führung von Qua-

litätsentwicklung – stellen insofern beson-

dere neue Herausforderungen an Schullei-

ter/innen dar und sollen im Folgenden näher 

beleuchtet werden. 

2.2 Zeit, Belastung und Beanspru-

chung von Schulleiter/innen 

Mit Blick auf den zeitlichen Aufwand für die 

Erledigung der verschiedenen Tätigkeiten 

zeigt sich, dass Schulleiter/innen in Deutsch-

land im Vergleich zu anderen Ländern insge-

samt ein hohes Lehrdeputat erfüllen 

(Wissinger, 2011). In der SHaRP-Studie ga-

ben die teilnehmenden Schulleiter/innen an, 

im Schnitt 16,7 Stunden pro Woche für den 

eigenen Unterricht zu verwenden (Brauck-

mann & Herrmann, 2013). 

Ebenfalls viel Zeit in Anspruch nehmen 

Verwaltungs- und Organisationsaufgaben 

(ebd.), was sich auch in der Befragung von 

Berliner Schulleitungen in einer Studie von 

Thiel und Thillmann 2009 zeigt – allerdings 

 

Abbildung 1: Tätigkeitsfelder von Schulleiter/innen  
(in Anlehnung an Brauckmann, 2014) 
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auch nicht zwingend ein neues Phänomen 

ist, wie Tätigkeitsanalysen aus den 1980er 

Jahren zeigen (Döring, 1980).  

„Neuere“ Tätigkeiten wie Personalfüh-

rung und -entwicklung sowie Organisations-

führung und -entwicklung umfassen im Ver-

gleich dazu weniger Zeitstunden pro Woche; 

in der SHaRP-Studie geben die Schullei-

ter/innen beispielsweise an, im Schnitt ledig-

lich 3,1 Stunden pro Woche mit Personalfüh-

rung und -entwicklung und 3,9 Stunden pro 

Woche mit Organisationsführung und -ent-

wicklung zu verbringen (Brauckmann & Herr-

mann, 2013). 

Erstaunlich ist, dass sich mit Blick auf die 

Belastung und Beanspruchung der Schullei-

ter/innen eine ganz andere Gewichtung 

ergibt. So gaben die Schulleiter/innen an, 

dass sie zwar relativ wenig Zeit für Organi-

sationsführung und -entwicklung aufbringen, 

sich von dieser aber zugleich am stärksten 

beansprucht fühlen. Umgekehrt ist es mit 

Blick auf den eigenen Unterricht; dieser 

nimmt zwar im Schnitt mit Abstand die 

meiste Zeit ein, die Schulleiter/innen fühlen 

sich aber deutlich weniger beansprucht 

(Brauckmann & Herrmann, 2013). 

Brauckmann und Herrmann (2013) 

schließen daraus, dass die Belastung und 

Beanspruchung nicht nur auf die dafür auf-

gewendete Zeit zurückzuführen ist, sondern 

auch auf andere Faktoren. Hierzu könnte 

beispielsweise zählen, inwiefern sich die 

Schulleiter/innen in den verschiedenen Tä-

tigkeiten sicher, erfolgreich und selbstwirk-

sam fühlen. Durch die (teilweise) neuen Ar-

beitsschwerpunkte und die damit verbunde-

nen umfangreichen Anforderungen ergeben 

sich für die Schulleiter/innen Situationen mit 

erhöhter Unsicherheit. Insofern dürften sich 

insbesondere hier vermehrt Qualifizierungs- 

und Unterstützungsbedürfnisse für Schullei-

tungen ergeben. So ist es auch wenig über-

raschend, dass Thiel und Thillmann (2009) 

darauf verweisen, dass Schulleiter/innen ins-

besondere bei neueren Tätigkeiten wie 

Schulentwicklung und Personalführung ei-

nen höheren Qualifikationsbedarf angeben.  

2.3 Qualitätsentwicklung als Aufgabe 

von Schulleitung 

Die erhöhte Unsicherheit dürfte zum einen 

mit den neuen Tätigkeitsfeldern zusammen-

hängen; zum anderen dürfte diese aber auch 

mit den Auswirkungen auf ihre Rolle und ihr 

Handeln verbunden sein. Schulleiter/innen 

waren früher Primus inter Pares (Geißler & 

Brauckmann, 2015), heute sollen sie die 

Verbesserung der Schule führen.  

Grundsätzlich lässt sich Führung als eine 

Handlung in einem sozialen Kontext verste-

 

 

Abbildung 2: Durchschnittlicher zeitlicher Aufwand in Stunden pro Woche  
(SHaRP-Studie, adaptiert von Brauckmann & Herrmann, 2013, S. 185) 
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hen, die mit dem Ziel verbunden ist, gemein-

same Ziele zu erreichen. Dafür werden be-

stimmte Mittel oder Werkzeuge eingesetzt, 

wie etwa Kommunikation, Personalentwick-

lung sowie organisationale Strukturen, Nor-

men und Werte (von Au, 2016).  

Führung ist deshalb insbesondere mit 

Blick auf die Qualitätsentwicklung in Schule 

relevant. So zeigen empirische Studien, 

dass lernende Schulen nicht nur über sinn-

volle Organisationsstrukturen und Strategien 

zur Qualitätskontrolle verfügen, sondern 

auch z. B. über eine gute Kooperationskul-

tur, gemeinsame Ziele und geteilte Normen 

und Werte (z. B. Marks, Louis & Printy, 

2000). Insbesondere für diese letzteren As-

pekte ist die Führung der an Schule Beteilig-

ten zentral (z. B. Bonsen, 2010; Brauck-

mann, 2014; Klein, 2018; Schratz et al., 

2016).  

Gleichwohl sehen sich nicht alle Schullei-

ter/innen auch als Führungspersonen. Dass 

sich immer noch ein Großteil der Schullei-

ter/innen als „Lehrkraft mit Verwaltungsauf-

gaben“ oder allenfalls als Teamleiter wahr-

nimmt und Aspekten der zielbezogenen Füh-

rung vergleichsweise wenig Bedeutung zu-

misst, zeigt etwa eine Studie von Warwas 

(2012). Nur eine relativ kleine Gruppe der 

befragten Schulleiter/innen nahm sich in der 

Studie als „pädagogische Führungskraft“ 

wahr.  

Besonders relevant ist in diesem Zusam-

menhang noch ein weiterer Befund: Wäh-

rend die Gruppe der „pädagogischen Füh-

rungskräfte“ eine im Vergleich sehr hohe 

Selbstwirksamkeit mit Blick auf ihre Tätigkeit 

aufweist, haben insbesondere die Schullei-

ter/innen, die sich als „Lehrkraft mit Verwal-

tungsaufgaben“ wahrnehmen, eine deutlich 

geringere Selbstwirksamkeit. Bei ihnen ge-

hören zudem Entwicklungsaufgaben zu den 

am wenigsten präferierten Aufgabenfeldern 

(Warwas, 2012). Auch Befragungen von 

Lehrkräften weisen darauf hin, dass im pä-

dagogisch-entwickelnden Bereich die ge-

ringsten Aktivitäten von Schulleiter/innen zu 

verzeichnen sind (Wagner, 2012). 

Eine weitere Studie aus Baden-Württem-

berg zeigt, dass Schulleiter/innen vielfach 

auch eine geringe Akzeptanz ihrer Füh-

rungstätigkeit, etwa mit Blick auf das Fortbil-

dungsverhalten der Lehrkräfte, berichten 

(Appius, Steger Vogt, Kansteiner-Schänzlin 

& Bach-Blattner, 2012). Hier wird deutlich, 

dass Schulleitungen Führungspersonen im 

Kontext einer Organisation sind, in der die 

„Mitarbeiter/innen“ über eine hohe Autono-

mie mit Blick auf ihre Arbeit verfügen. Dar-

aus ergeben sich spezifische Anforderungen 

an ihr Führungsverhalten. 

2.4 Führungsverständnis im 

schulischen Kontext 

Gegenüber Produktions- oder Dienstleis-

tungsorganisationen sind Schulen dadurch 

gekennzeichnet, dass das Ziel ihrer Arbeit 

einen immateriellen Wert hat: die Bildung 

und Erziehung der nachfolgenden Genera-

tion. Für ihre Aufgabe benötigen die Be-

schäftigten ein hohes Maß an Spezialwis-

sen, mit dessen Hilfe fallbasiert Problemlö-

sungen entwickelt werden können; z. B. in 

jeweils „einzigartigen“ Unterrichtssituatio-

nen. Daraus ergibt sich eine eher egalitäre 

Struktur mit flachen Hierarchien. Lehrkräfte 

sind bei der konkreten Unterrichtsgestaltung 

autonom, lediglich das Ziel ihrer Arbeit und 

die Gestaltung von Materialien resultiert aus 

bürokratischen Vorgaben, die aber wiede-

rum nicht von der Schulleitung festgelegt 

werden, sondern von der Schulaufsicht 

(Thiel, 2008). Dies hat auch Auswirkungen 

auf die Führung in Schulen, denn sie kann 

sich nicht auf formale bzw. hierarchische 

Strukturen der Durchsetzung stützen. Das 

Kollegium ist eine Organisation von Gleichen 

und Entscheidungen werden in der Regel 

kollektiv getroffen (Klatetzki, 2012). Führung 

in Schulen muss insofern stärker über die 

Beeinflussung der „Kultur“, der gemeinsa-

men Ziele, Normen und Werte der Lehrkräfte 

erfolgen (z. B. transformationale Führung, 

vgl. im Überblick Klein, 2018). 

Verschiedene Studien aus Deutschland 

weisen entsprechend auf die Bedeutung des 

Schulleitungshandelns für zielorientiertes 

Arbeiten (Bonsen, von der Gathen, Iglhaut & 

Pfeiffer, 2002), Innovationsbereitschaft des 
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Kollegiums (Feldhoff & Rolff, 2009) sowie Ar-

beitszufriedenheit, Wohlbefinden und Com-

mitment (Gerick, 2014; Harazd, Gieske & 

Gerick, 2012) hin. Eine geringere Bedeutung 

lässt sich mit Blick auf die konkrete Gestal-

tung organisationaler Merkmale, wie z. B. 

Kooperations- und Partizipationsstrukturen 

sowie datengestützte Schulentwicklung be-

schreiben (Appius et al., 2012; Drossel & 

Eickelmann, 2013; Harazd & Drossel, 2011; 

Kronsfoth, Muslic, Graf & Kuper, 2018; 

Muslic, 2017). Unterrichtsbezogene Führung 

findet insgesamt eher selten statt (Brauck-

mann, 2014; Brauckmann, Geißler, Feldhoff 

& Pashiardis, 2016; Thillmann, Brauckmann, 

Herrmann & Thiel, 2015), kann aber – 

wenngleich kontextabhängig – durchaus po-

sitive Wirkungen auf die Unterrichts-

gestaltung entfalten (Pietsch, Lücken, 

Thonke, Klitsche & Musekamp, 2016; 

Pietsch & Tulowitzki, 2017).

3 Professionalisierung und Unterstützung von Schulleiterinnen 

und Schulleitern

Vor dem Hintergrund dieser neuen und stra-

tegisch ausgerichteten Tätigkeitsbereiche 

und der damit wichtigen Rolle der Schullei-

ter/innen kann einer wirksamen und nach-

haltigen Professionalisierung von Schullei-

tungen eine entscheidende Rolle zukom-

men. Denn eine fundierte Vorbereitung auf 

das Amt der Schulleitung und damit eine 

hohe Professionalität sind für das Schullei-

tungshandeln relevant (Berkemeyer et al., 

2015; Huber, 2015). 

Mit der Forderung nach einer Professio-

nalisierung der Schulleiter/innen ist die 

Frage verbunden, „ob die bisherigen Schul-

leiterqualifizierungsmaßnahmen noch den 

erweiterten Aufgaben der Schulleiterinnen 

und Schulleiter entsprechen“ (Brauckmann, 

2014, S. 1). Um Anpassungen und Verände-

rungen vorzunehmen, stellt sich die Frage 

nach der konkreten inhaltlichen und metho-

dischen Ausrichtung entsprechender Ange-

bote. Es erscheint in diesem Zusammen-

hang unter anderem wichtig zu sein, den 

konkreten Bedarf von Schulleiter/innen zu 

kennen, um adaptive Angebote gestalten zu 

können (Böttcher et al., 2015). 

                                                
1  Die nachfolgenden Ausführungen beziehen sich 

auf eine Sichtung und den Vergleich von Qualifizie-

rungs- und Fortbildungsprogramme verschiedener 

Bundesländer. 

Im Folgenden werden zunächst Rahmenbe-

dingungen von Qualifizierungs- und Unter-

stützungsangeboten näher beleuchtet, be-

vor auf die Frage der Wirksamkeit von Pro-

fessionalisierungsmaßnahmen eingegangen 

wird.  

3.1 Rahmenbedingungen – Angebot 

und Nachfrage 

Die Maßnahmen und Angebote zur Professi-

onalisierung von Schulleiter/innen sind in den 

deutschen Bundesländern aufgrund des Bil-

dungsföderalismus nicht einheitlich geregelt. 

Es gibt zwar jeweils Vorgaben und (z. T. ver-

bindliche) Programme zur Qualifizierung, 

diese sind jedoch teilweise organisatorisch, 

inhaltlich sowie methodisch unterschiedlich 

aufgestellt (Huber, 2015).1  

Bezüglich der inhaltlichen Ausrichtung 

lässt sich dennoch grundsätzlich feststellen, 

dass die Bereiche der Personal-, Organisati-

ons- und Unterrichtsentwicklung als zentrale 

Themen in den Qualifizierungsprogrammen 

der Bundesländer aufgegriffen werden. Auch 

Aspekte zu Recht und Verwaltung, Führung, 
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Rollenverständnis und Kommunikation wer-

den meist in Angeboten zur Schulleitungs-

qualifizierung berücksichtigt.  

Neben Abweichungen in der inhaltlichen 

Ausrichtung der Professionalisierungsange-

bote variieren zudem der Umfang und die 

Verbindlichkeit der Qualifizierung. Im Hin-

blick auf die Professionalisierungsangebote 

für bereits aktive Schulleiter/innen lassen 

sich ebenfalls Unterschiede konstatieren. 

Für diese Gruppe sind Fortbildungen meist 

wenig verbindlich, so dass eine Teilnahme 

an entsprechenden Angeboten in der Regel 

auf Freiwilligkeit beruht.  

Insgesamt wird also deutlich, dass es 

übergreifend keine einheitlichen Standards 

zur Qualifizierung und Professionalisierung 

von Schulleiter/innen gibt, die in allen Bun-

desländern gelten. Vor dem Hintergrund des 

Bildungsföderalismus stellt sich an dieser 

Stelle aber auch die Frage, ob einheitliche 

Leitlinien überhaupt umsetzbar oder gar 

wünschenswert sind.  

3.1.1 Veränderte Vorgaben für die 

Qualifizierung von Schulleitungen 

Trotz der teilweise unterschiedlichen Profes-

sionalisierungsmaßnahmen in den einzel-

nen Bundesländern lässt sich feststellen, 

dass in den letzten Jahren die Forderung 

nach einer stärkeren Professionalisierung in 

der Fachliteratur deutlicher formuliert wurde 

(Berkemeyer et al., 2015; Brauckmann, 

2014). Inzwischen wurden neue Ausrichtun-

gen bestehender Qualifizierungsprogramme 

vorgenommen bzw. Veränderungen sind 

noch in Planung (Huber, 2015): Bis in die 

2000er Jahre hinein fand die Vorbereitung 

auf das Amt der Schulleitung in den meisten 

Bundesländern in der Regel erst nach der 

entsprechenden Ernennung oder dem Amts-

antritt statt. Qualifizierungsmaßnahmen, die 

auf die Rolle und Tätigkeiten vorbereiteten, 

gab es dagegen kaum (Huber, 2015).  

Demgegenüber gibt es international, ins-

besondere in den USA oder in England, be-

reits eine längere Tradition in der vorberei-

tenden Qualifizierungspraxis. Ein ähnliches 

Vorgehen existiert inzwischen auch in den 

meisten deutschen Bundesländern. Damit 

soll bereits vor der Amtsübernahme gewähr-

leistet werden, dass die Schulleitungen über 

entsprechende Qualifikationen verfügen. 

Gleichzeitig ist dadurch die Möglichkeit ge-

geben, bereits im Vorfeld „geeignete“ Bewer-

ber/innen für die Tätigkeit als Schulleiter/in 

auszuwählen. Darüber hinaus zeigen sich 

neue Entwicklungen auf dem Weg einer stär-

keren Professionalisierung der Schullei-

tungsposition durch die Hochschulen, indem 

etwa eigene Schulmanagement-Studien-

gänge eingerichtet werden.  

Es gibt also wahrnehmbare Bemühungen 

und konkrete Änderungen, um Professiona-

lisierungsangebote an die veränderten Rah-

menbedingungen anzupassen. 

3.1.2 Teilnahme und Anforderungen an 

Unterstützungsmaßnahmen 

Eng verknüpft mit der Frage nach den Pro-

fessionalisierungsmaßnahmen ist die Frage 

danach, inwiefern Angebote von den Adres-

saten nachgefragt werden: An welchen Maß-

nahmen nehmen Schulleitungen teil und 

welche Angebote sind erforderlich?  

Im Rahmen einer Online-Befragung in 

Nordrhein-Westfalen (Schuljahr 2012/ 2013) 

wurde beispielsweise festgestellt, dass es 

Optimierungspotenzial in der Abstimmung 

und Verzahnung von Fortbildungsmaßnah-

men für Schulleiter/innen gab. Die staatli-

chen Unterstützungsmaßnahmen waren 

meist nicht systematisch an den Bedarfen 

und Bedürfnissen der Schulleitungen ausge-

richtet. Die Autor/innen kommen zu dem 

Schluss, dass „eine Orientierung des Unter-

stützungsbereichs an den tatsächlichen Be-

darfen der Schulen mehr als überfällig“ sei 

(Böttcher et al., 2015, S. 218). Dies gelte ins-

besondere angesichts der Tatsache, dass 

Schulleitungen in der Regel ein konkretes 

Bild dazu entwickelten, welche Unterstüt-

zung sie benötigten.  

Auch im Rahmen der TALIS-Studie 

(Teaching and Learning International Sur-

vey) der OECD, die u. a. Merkmale des pro-

fessionellen Handelns von Lehrkräften in 34 

Ländern erhebt, wurde ein Fokus auf die 
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Schulleitungen gelegt. In Bezug auf deren 

Qualifizierung wurde in der Studie deutlich, 

dass über alle Länder hinweg nur ein Viertel 

der befragten Führungspersonen eine quali-

fizierende Ausbildung absolviert hatten. Hin-

sichtlich der Fortbildung werden Zeitmangel 

und geringe Anreize als Hauptgründe ange-

führt, um nicht an entsprechenden Maßnah-

men teilzunehmen (OECD, 2014). An der 

Studie haben allerdings keine Schulen aus 

Deutschland teilgenommen. 

Es lässt sich zusammenfassen, dass Ent-

scheidungen über Fortbildungen eher zufäl-

lig getroffen werden, Schulleitungen aber 

gleichzeitig eine konkrete Vorstellung über 

bestehenden Unterstützungsbedarf haben. 

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, Unter-

stützungsbedürfnisse systematisch zu erhe-

ben und Angebote auf ihre Wirksamkeit hin 

zu untersuchen. 

3.2 Wirkungen von 

Fortbildungsangeboten 

Zur Wirksamkeit von Professionalisierungs-

maßnahmen für Schulleiter/innen gibt es na-

tional und international nur wenige Befunde 

(z. B. Davis, Darling-Ham-mond, LaPointe & 

Meyerson, 2005; Grant, 2003; Grissom & 

Harrington, 2010; Imboden, 2017; Jacob, 

Goddard, Kim, Miller & God-dard, 2015). 

Dies mag damit zusammenhängen, dass 

bislang ungeklärt ist, welche Merkmale eine 

gute und effektive Qualifizierung und Fortbil-

dung von Schulleiter/innen kennzeichnen. 

Davis et al. (2005) fassen beispielsweise in 

einem Literaturreview zusammen, dass ef-

fektive Qualifizierungsprogramme  

- auf empirische Erkenntnisse zurück-

greifen,  

- ein kohärentes Programm bereithalten,  

- vielfältige Methoden anbieten sowie  

- verschiedene Stakeholder berücksichti-

gen sollten.  

Diese Auflistung lässt sich noch um weitere 

Aspekte ergänzen: Eine Kontext-, Praxis-, 

Aktivitäts- und Reflexionsorientierung sowie 

mehrphasige Modelle, die aufeinander auf-

bauen, können ebenfalls als Kennzeichen 

gelingender Maßnahmen angeführt werden 

(Habeck, 2001; Huber, 2009).  

3.2.1 Studien zu den Wirkungen von 

Fortbildungsangeboten 

Aus den USA gibt es verschiedene Untersu-

chungen dazu, wie Schulleitungen Maßnah-

men und Programme einschätzen und wel-

che Unterstützung sie als hilfreich beurteilen.  

Imboden (2017) etwa hat verschiedene 

Metastudien aus den USA zu den Auswir-

kungen von Leadership-Programmen, auch 

hinsichtlich messbarer Indikatoren, zusam-

mengestellt. Dabei zeigt sich beispielsweise, 

dass Programme mit dem Fokus auf die Ent-

wicklung von Führungskompetenzen posi-

tive Effekte, z. B. auf das Fachwissen, auf-

weisen (Avolio, Walumbwa & Weber, 2009; 

Collins & Holton, 2004). Vor allem Interven-

tionen, die Verhaltensänderungen von 

Schulleitungen zum Ziel haben, sind nach 

Avolio et al. (2009) als effektiv zu bezeich-

nen. Auch aktuelle Studien, überwiegend 

aus den USA, liefern Hinweise darauf, dass 

sich (bedarfsorientierte) Professionalisie-

rungsangebote positiv auf Schulleitungen 

auswirken können (Goldring, Murphy, Elliott 

& Porter, 2007; Imboden, 2017; Jacob et al., 

2015; Sutcher, Podolsky & Espinoza, 2017). 

Insbesondere in einer Interventionsstudie 

aus Deutschland von Imboden (2017) sowie 

einer Evaluationsstudie aus den USA von 

Jacob et al. (2015) hat sich gezeigt, dass 

sich Schulleitungen nach einer Teilnahme an 

Fortbildungsprogrammen selbstwirksamer 

fühlten bzw. sich das berufliche Selbstver-

ständnis positiv entwickelte und Schulleitun-

gen sich insgesamt als effektivere Führungs-

kräfte wahrnahmen. Konkret konnte Imbo-

den (2017) zeigen, dass sich langfristig be-

züglich der Nutzung von Daten für die Ent-

wicklungs- und Fortbildungsplanung, einer 

innovativen Grundhaltung sowie der Zusam-

menarbeit im Schulleitungsteam die größten 

positiven Veränderungen ergaben.  

In der US-Studie wurde deutlich, dass 

Schulleiter/innen, die an einem Fortbildungs-

programm teilgenommen hatten, eine hö-
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here Zusammenarbeit im Kollegium, ein bes-

seres Schulklima und eine differenziertere 

Unterrichtspraxis in ihrer Schule berichteten 

als Schulleitungen, die an einem solchen 

Programm nicht teilgenommen hatten 

(Jacob et al., 2015). Schließlich zeigte sich 

langfristig ein weiterer positiver Einfluss in 

der Studie: In den teilnehmenden Schulen 

hatte sich nach drei Jahren der Anteil der 

Lehrkräfte sowie Schulleiter/innen, die die 

Schulen verließen, signifikant verringert.  

Des Weiteren weisen Netzwerkstudien 

und Programme zur Entwicklung von Schul-

leiter/innen auf positive Wirkungen von be-

darfsorientierten Mentoringstrukturen für 

Schulleitungen hin (z. B. Crow, 2005; Muijs, 

2015). 

3.2.2 Empirische Studien zu 

Professionalisierungsbedürfnissen 

Insgesamt lassen die in Abschnitt 3.1 be-

schriebenen Befunde den Schluss zu, dass 

Angebote und Maßnahmen zur Professiona-

lisierung bislang kaum systematisch an den 

tatsächlichen individuellen Bedürfnissen von 

Schulleiter/innen ausgerichtet sind. Vielmehr 

findet eine Orientierung an allgemeinen Auf-

gaben- und Rollenbeschreibungen statt. Em-

pirische Befunde liefern jedoch Hinweise da-

rauf, dass Professionalisierungsangebote 

insbesondere dann eine Wirkung entfalten 

können, wenn sie sich z. B. an individuellen 

Bedürfnissen von Schulleitungen orientieren 

(Darling-Hammond et al., 2007). Ein „one-

size-fits-all”-Ansatz (ebd., S. 131) ist dage-

gen – insbesondere mit Blick auf die unter-

schiedlichen sozialen Lagen von Schulen 

und damit einhergehenden spezifischen An-

forderungen und Bedürfnissen – weniger 

wirkungsvoll (Duncan, Range & Scherz, 

2011). Es gilt also, die jeweiligen Kontexte, 

in denen Schulleitungshandeln erfolgt, und 

damit auch individuelle Bedarfssituationen 

stärker bei der Konzeption von Unterstüt-

zungsangeboten für Schulleitungen zu be-

rücksichtigen (Huber, 2015; Pont, Nusche & 

Moorman, 2008; Retna, 2015). 

Eine der wenigen Studien, die Bedürfnisse 

von Schulleitungen in den Blick genommen 

hat, ist die in Abschnitt 3.1.2 genannte On-

line-Befragung von Schulleitungen in NRW 

im Schuljahr 2012/13. Dabei zeigte sich, 

dass sich der Hauptfortbildungsbedarf der 

Schulleiter/innen im Bereich „Führung und 

Management“ (Personalführung und -ent-

wicklung, Steuerung pädagogischer Pro-

zesse, Organisation und Verwaltung in der 

Schule) ergibt. Zu einem vergleichbaren Er-

gebnis kommt eine Befragung an hessi-

schen Schulen aus dem Jahr 2011. Dem-

nach sahen die befragten Schulleiter/innen 

bei Tätigkeiten der Organisationsentwick-

lung das höchste Unterstützungsbedürfnis 

und wünschten sich insbesondere Fortbil-

dungen als Form der Unterstützung 

(Böttcher et al., 2015). 

Die Befunde verdeutlichen damit noch 

einmal die Relevanz effektiv gestalteter und 

bedürfnisorientierter Professionalisierungs-

angebote. Zur Konzeption solcher Maßnah-

men sind belastbare Daten und damit wei-

tere Analysen nötig, „um festzustellen, wo 

die gegenwärtigen Bedürfnisse von schon 

länger amtierenden Schulleiter/innen bzw. 

von sich bewerbenden und neu ernannten 

Schulleitern liegen“ (Huber, 2009, S. 20). Um 

zudem adaptive Angebote für Schulleiter/in-

nen machen zu können, werden empirische 

Befunde zu den Bedingungsfaktoren dieser 

Unterstützungsbedürfnisse benötigt. 

3.3 Bedingungsfaktoren von 

Professionalisierungs- und 

Unterstützungsbedürfnissen 

Die Bedingungsfaktoren lassen sich auf ver-

schiedenen Ebenen verorten: Neben indivi-

duellen Motivlagen können Faktoren auf der 

Meso- und Makroebene von Schule die Un-

terstützungs- und Fortbildungsbedürfnisse 

von Schulleiter/innen beeinflussen (Pashi-

ardis & Brauckmann, 2009; Warwas, 2012; 

vgl. Abb. 3). Es kann damit zwischen indivi-

duellen, organisationalen, standortspezifi-
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schen sowie institutionellen Rahmenbedin-

gungen differenziert werden.  

3.3.1 Individuelle Faktoren 

Mit Blick auf die Individualebene wurde be-

reits skizziert, dass Schulleiter/innen auf un-

terschiedlichen Wegen auf ihre Tätigkeit vor-

bereitet werden. Je nach Bundesland gibt es 

variierende Schwerpunkte in der inhaltlichen 

und methodischen Ausgestaltung von Quali-

fizierungsmaßnahmen. Neben Unterschie-

den in der Aus- und Fortbildung können per-

sonale und motivationale Merkmale, wie die 

Selbstwirksamkeitsüberzeugung, die Ar-

beitszufriedenheit oder auch die Rollenwahr-

nehmung, ausschlaggebend dafür sein, wie 

Schulleiter/innen ihre Arbeitssituation ein-

schätzen, wie erfolgreich sie sich wahrneh-

men und welche Fortbildungsbedürfnisse 

sich daraus ergeben (Hohberg, 2015; Huber 

& Hiltmann, 2011; Warwas, 2012).  

3.3.2 Organisationale Faktoren 

Die unterschiedlichen Anforderungen, die an 

eine Führungskraft gestellt werden, lassen 

sich auch mit Bedingungen auf der organisa-

tionalen Ebene in Verbindung bringen. Das 

Schulleitungshandeln hat Auswirkungen auf 

das Handeln bzw. die Überzeugungen von 

Lehrkräften (Feldhoff & Rolff, 2009), wird zu-

gleich aber auch von den Rahmenbedingun-

gen in der Schule beeinflusst (Hallinger & 

Heck, 2010; Muijs, 2011). Es besteht somit 

ein reziprokes und dynamisches Verhältnis 

(Bonsen, 2016). Daraus lässt sich ableiten, 

dass Unterstützungs- und Professionalisie-

rungsbedürfnisse von Schulleiter/innen bei-

spielsweise mit der Größe des Kollegiums, 

den Leitungsstrukturen in der Schule, der In-

novationsbereitschaft des Kollegiums oder 

auch mit dem wahrgenommenen Schulklima 

zusammenhängen (vgl. Abb. 3): 

„So kommt etwa dem Aufbau von Arbeits-

strukturen in großen Schulen eine stärkere 

Bedeutung zu als in kleinen Schulen. Ge-

zielte Personalentwicklung ist in Schulen 

mit einem hohen Anteil an Lehrkräften, die 

fachfremd unterrichten von besonderer 

Bedeutung und die Rolle der Schulleitung 

 

 

Abbildung 3: Bedingungsfaktoren für Unterstützungsbedürfnisse von Schulleiter/innen 
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Hiltmann, 2011; Warwas, 2012)
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 z.B. Arbeitsstrukturen, Innovations-

bereitschaft des Kollegiums
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Aufgabenspektrum (Klein, 2018)

 z.B. soziales Umfeld der Schule, 

Einzugsgebiet

Neue Anforderungen 
(Brauckmann, 2014)

 z.B. externe Herausforderungen, 

erhöhte Eigenverantwortung

Verfügbarkeit von Weiterbildungs- und 

Unterstützungsangeboten



SHIP Working Paper Reihe • No. 03 • Oktober 2018 

 

14 

in der Schulprogrammarbeit dürfte je nach 

Führungsverständnis der Schulleitung, der 

Partizipationsbereitschaft des Kollegiums 

oder der spezifischen Schulkultur insge-

samt variieren“ (Brauckmann, 2014, S. 4). 

3.3.3 Standortspezifische Faktoren 

Des Weiteren haben standortspezifische 

Faktoren einen Einfluss darauf, mit welchen 

Herausforderungen Schulleitungen konfron-

tiert sind und welche Ansprüche an ihr Han-

deln gestellt werden (Klein, 2018; Racher-

bäumer, Funke, van Ackeren & Clausen, 

2013). In diesem Zusammenhang sind ins-

besondere die Schülerzahl und -zusammen-

setzung sowie das strukturelle und soziale 

Umfeld der Schule wesentliche Bedingun-

gen. Durch diese externen und strukturellen 

Faktoren können sich unterschiedliche An-

forderungen an Führung ergeben, die wiede-

rum adaptive Unterstützungsmaßnahmen 

erforderlich machen. 

3.3.4 Institutionelle Faktoren 

Auf der institutionellen Ebene schließlich 

stellt sich die Frage, wieviel Gestaltungsfrei-

heit Schulleitungen haben (bzw. wie diese 

von den Schulleitungen wahrgenommen 

werden), mit welchen Herausforderungen 

sie konfrontiert sind oder welche Formen der 

externen Evaluation und Rechenschaftsle-

gung bestehen (vgl. Abb. 3). Hieraus erge-

ben sich ebenfalls divergierende Anforde-

rungen an das Handeln und die Verantwor-

tung von Schulleitungen, beispielsweise mit 

Blick auf die Vertretung der Schule gegen-

über der Schulaufsicht und die Gestaltung 

von Entwicklungsprozessen (Weitzel, 2015). 

Darüber hinaus kann die Verfügbarkeit von 

Unterstützungsangeboten ebenfalls ein Ein-

flussfaktor für Fortbildungsbedürfnisse sein.  

 

Es lässt sich an dieser Stelle nochmals her-

vorheben, dass sowohl national als auch in-

ternational eine Forderung nach einer stär-

keren Orientierung an den tatsächlichen Be-

dürfnissen von Schulleiter/innen bei der Ge-

staltung von Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsangeboten besteht (Böttcher et al., 

2015; Brauckmann, 2014; Darling-Ham-

mond et al., 2007; Duncan & Stock, 2010; 

Huber, 2009; Inman, 2009). Bislang liegen 

allerdings kaum Untersuchungen zu indivi-

duellen Professionalisierungsbedürfnissen 

von Schulleiter/innen vor (Grissom & Har-

rington, 2010; Spillane, Healey & Parise, 

2009). 

Um Fortbildungs- und Unterstützungsan-

gebote, die den spezifischen Bedürfnissen 

von Schulleiter/innen gerecht werden, ge-

stalten zu können, müssen zunächst empi-

risch fundierte Kenntnisse über die Bedürf-

nisse von Schulleitungen und deren Zusam-

menhang mit individuellen, standortspezifi-

schen und systemischen Bedingungen vor-

liegen. Diese existieren bislang aber für den 

deutschen Kontext noch nicht. An dieses De-

siderat knüpft das Projekt Schulleitungsmo-

nitor an. 

4 Projekt Schulleitungsmonitor

Im Fokus des Forschungsprojektes Schullei-

tungsmonitor steht die Frage, wie erfolgreich 

sich Schulleiter/innen in der Erfüllung ihrer 

traditionellen und „neuen“ Tätigkeiten fühlen 

und welche Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse sie in den verschiedenen 

Tätigkeitsfeldern haben. 

4.1 Anlage und Ziele des Projekts 

Der Schulleitungsmonitor wird an der Univer-

sität Duisburg-Essen durch die Arbeits-

gruppe Bildungsforschung und das Interdis-

ziplinäre Zentrum für Bildungsforschung 

durchgeführt. Gefördert wird das Projekt 
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durch die Wübben Stiftung. Im Rahmen der 

dreijährigen Laufzeit (2017 bis 2020) mit 

zwei Messzeitpunkten (2018 und 2020) sol-

len die Unterstützungs- und Professionalisie-

rungsbedürfnisse von Schulleiter/innen em-

pirisch beschrieben und ihre Bedingungen 

auf systemischer, lokaler und individueller 

Ebene analysiert werden. Ziel ist es, ein In-

strument zu entwickeln, mit dem die Unter-

stützungs- und Fortbildungsbedürfnisse so-

wie deren Zusammenhang mit institutionel-

len, standortspezifischen, organisationalen 

und individuellen Bedingungsfaktoren sicht-

bar gemacht und über einen längeren Zeit-

raum verfolgt werden können. Hierüber sol-

len Aussagen über die wahrgenommenen 

Unterstützungs- und Fortbildungsbedürf-

nisse der Schulleiter/innen in der Breite ge-

troffen werden können.  

Die Daten sollen vor allem in der Praxis 

der Schulleiteraus- und -fortbildung nutzbar 

gemacht werden. An die Ergebnisse können 

die Bundesländer hinsichtlich ihrer Ausrich-

tung entsprechender Fortbildungs-, Bera-

tungs- und Coaching-Angebote insbeson-

dere für die so zentrale Gruppe der Schullei-

ter/innen anknüpfen. 

4.2 Forschungsfragen 

Wie in den vorhergehenden Abschnitten 

dargestellt, gibt es bislang wenige empirisch 

fundierte Erkenntnisse zu der Frage, wie er-

folgreich sich Schulleitungen mit divergieren-

den Ausbildungshintergründen und Stand-

ortbedingungen bei der Ausführung traditio-

neller und "neuer" Tätigkeiten fühlen, welche 

Unterstützungs- und Fortbildungsbedürf-

nisse sie haben und inwieweit diese mit insti-

tutionellen, standortspezifischen, organisati-

onalen sowie individuellen Bedingungsfakto-

ren zusammenhängen. Zudem differenzie-

ren bisherige Analysen beispielsweise nicht 

zwischen verschiedenen Tätigkeiten. Der 

Schulleitungsmonitor greift dieses Desiderat 

auf und fragt nach dem wahrgenommenen 

Erfolg von Schulleitungen sowie ihrem Fort-

bildungs- und Unterstützungsbedürfnis in 

konkreten Tätigkeitsfeldern. Zudem stellt 

sich die Frage, wie wahrgenommener Erfolg 

und die Fortbildungs- und Unterstützungsbe-

dürfnisse durch verschiedene Bedingungs-

faktoren beeinflusst werden, wie sie sich 

über die Zeit verändern, und welche Fortbil-

dungs- und Unterstützungsformate sich 

Schulleitungen wünschen (siehe Abb. 4).  

Der Schulleitungsmonitor erhebt dabei 

keine anlassbezogenen Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnisse (z. B. mit Blick 

auf die Beschulung von neu zugewanderten 

Schüler/innen), sondern fragt nach den 

grundsätzlichen Tätigkeitsfeldern von Schul-

leiter/innen. Zudem hat der Schulleitungs-

monitor zu jedem Befragungszeitpunkt einen 

 

Abbildung 4: Forschungsfragen des Schulleitungsmonitors  

Wie erfolgreich fühlen sich 
Schulleiter/innen bei der 

Bewältigung verschiedener 
Aufgaben?

In welchen Tätigkeits-
feldern berichten Schul-
leiter/innen Fortbildungs-

und Unterstützungs-
bedürfnisse?

Welche Form der 
Fortbildung und 

Unterstützung wünschen 
sich Schulleiter/innen in 

welchen Tätigkeitsfeldern?

Inwiefern werden Erfolgs-
wahrnehmung und Unter-

stützungsbedürfnisse durch 
individuelle, organisationale, 
standortbezogene & institu-

tionelle Faktoren beeinflusst?

Wie verändern sich die 
Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnisse 
im zeitlichen Verlauf?
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thematischen Schwerpunkt, bei dem die Un-

terstützungsbedürfnisse in einem klar abge-

grenzten inhaltlichen Bereich erfragt werden. 

In der Befragung 2018 ist dieser Schwer-

punkt das Thema Digitalisierung. 

4.3 Stichprobe 

Die erste Befragung im Projekt Schullei-

tungsmonitor fand im April/ Mai 2018 online 

statt und wurde in neun Bundesländern 

durchgeführt.2 Dabei wurden sowohl Flä-

chenländer als auch Stadtstaaten in die Ana-

lyse mit einbezogen: Baden-Württemberg, 

Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, 

Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-

Pfalz und Schleswig-Holstein. 

Es wurden alle Schulleiter/innen an allge-

meinbildenden Schulen zu einer Teilnahme 

an der Befragung eingeladen (N = 12.511).3 

Insgesamt haben sich 1.471 Schulleitungs-

mitglieder (88,9 % Schulleiter/innen, 7,9 % 

stellvertretende Schulleiter/innen, 3,2 % Mit-

glieder der erweiterten Schulleitung und 

komm. Schulleiter/innen) beteiligt, sodass 

der Rücklauf bei etwa 12 Prozent liegt.4 In 

den nachfolgenden Analysen werden aus-

schließlich Angaben von Schulleiter/innen 

sowie stellvertretenden Schulleiter/innen be-

rücksichtigt (n = 1323). 

Schulform 

Die Befragten leiteten zu 63,5 % Grundschu-

len, zu 12,5 % Gymnasien, zu 11,3 % inte-

grierte Gesamtschulen, zu 7,0 % Realschu-

len, zu 3,2 % Schulen mit mehreren Bil-

dungsgängen (mit und ohne gymnasiale 

Oberstufe) sowie zu 2,5 % Hauptschulen.  

Geschlecht 

Die Stichprobe setzte sich aus 69,0 % weib-

                                                
2  Auf eine Unterscheidung nach Bundesländern wird 

in diesem Bericht verzichtet. Die teilnehmenden 

Bundesländer erhalten jedoch konkrete bundes-

landspezifische Analysen für die eigene Arbeit. 

3  Die Schulleiter/innen konnten den Zugang zur Be-

fragung an Mitglieder ihres Schulleitungsteams 

weitergeben. 

lichen und 31,0 % männlichen Teilneh-

mer/innen zusammen. Schulleiterinnen sind 

in der Stichprobe damit überrepräsentiert, 

was sich auf den hohen Anteil an Grund-

schulen zurückführen lässt; von den teilneh-

menden Grundschulleitungen sind 81,1 % 

weiblich. Im Vergleich dazu ist der Anteil der 

Schulleiter an Gymnasien höher (56,3 %) als 

der der Schulleiterinnen.  

Alter und Arbeitserfahrung 

Von den teilnehmenden Schulleitungen sind 

9,6 % jünger als 40 Jahre, 37,0 % sind zwi-

schen 41 und 50 Jahre, 39,2 % zwischen 51 

und 60 Jahre und 14,1 % sind über 60 Jahre.  

Knapp mehr als die Hälfte der Befragten 

(52,4 %) übt das Amt der (stellvertretenden) 

Schulleitung seit bis zu 10 Jahren aus. Da-

von sind 24,9 % der Befragten seit fünf Jah-

ren und weniger als Schulleiter/in tätig. Eine 

längere Schulleitungserfahrung, 16 Jahre 

und mehr, weisen 22,4 % der Befragten auf. 

Wöchentliche Arbeitszeit 

Die Schulleitungen arbeiten nach eigenen 

Angaben durchschnittlich 50,5 Stunden in-

klusive eigenem Unterricht. Letzterer nimmt 

im Schnitt 9,9 Stunden pro Woche ein, wobei 

hier erhebliche Schwankungen sowohl zwi-

schen Schulleiter/innen und stellvertreten-

den Schulleiter/innen als auch zwischen den 

verschiedenen Schulformen bestehen. Wäh-

rend Schulleiter/innen im Durchschnitt wö-

chentlich 9,6 Stunden unterrichten, geben 

stellvertretende Schulleiter/innen eine wö-

chentliche Unterrichtszeit von durchschnitt-

lich 13,0 Stunden an.  

Differenziert nach Schulform lassen sich 

für die wöchentliche Unterrichtszeit von 

Schulleitungen folgende Unterschiede fest-

stellen:  

- Grundschule: 11,0 Stunden 

4  Ein Abgleich der Stichprobe mit Daten der amtli-

chen Statistik zur Grundgesamtheit der Schullei-

ter/innen konnte – mit Ausnahme der Schulform – 

aufgrund fehlender flächendeckender Informatio-

nen nicht vorgenommen werden. Aus diesem 

Grund kann eine Prüfung auf Repräsentativität 

nicht erfolgen. 
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- Gymnasium: 6,1 Stunden 

- Integrierte Gesamtschule: 8,0 Stunden 

- Realschule: 9,3 Stunden 

- Schule mit mehreren Bildungsgängen: 

9,9 Stunden  

- Hauptschule: 8,3 Stunden. 

4.4 Instrumente 

Um Antworten auf die beschriebenen For-

schungsfragen zu erhalten, wurde im Rah-

men der Panel-Studie eine standardisierte 

Online-Befragung der Schulleitungen in 

neun Bundesländern durchgeführt. Die ver-

schiedenen im Fragebogen erhobenen In-

haltsbereiche sind in Abbildung 5 dargestellt. 

Neben einführenden Angaben zur Person 

und zur Schule umfasst der Fragebogen die 

folgenden zentralen Bereiche. 

4.4.1 Abhängige Variablen 

Wahrgenommener Erfolg in traditionellen 

und „neuen“ Tätigkeitsfeldern  

Um der Frage nachzugehen, wie erfolgreich 

                                                
5  Trotz geringer -Werte werden die Skalen unter-

richtsbezogene Führung und schülerbezogene Ar-

beit aus inhaltlichen Gründen verwendet. 

sich die Schulleitungen bei der Erfüllung ih-

rer Tätigkeiten wahrnehmen, wurden die in 

Abschnitt 2.1.2 beschriebenen Tätigkeitsfel-

der aufgegriffen: 

- schülerbezogene Arbeit,  

- elternbezogene Arbeit,  

- Verwaltungs- und Organisationsaufga-

ben,  

- Vertretung der Schule nach außen,  

- Personalführung/ -entwicklung,  

- Organisationsführung/ -entwicklung, 

sowie  

- unterrichtsbezogene Führungsarbeit. 

Zudem wurde das Tätigkeitsfeld „Umsetzung 

von Instrumenten neuer Steuerung“ ergänzt. 

Die einzelnen Tätigkeitsfelder sind in jeweils 

drei bis sechs konkrete Tätigkeiten operatio-

nalisiert (Herrmann & Brauckmann, 2013). 

Die Schulleitungen wurden gebeten, ihren 

wahrgenommenen Erfolg in den einzelnen 

Tätigkeiten auf einer vierstufigen Skala 

(1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; 5 = gehört 

nicht zu meinen Aufgaben) einzuschätzen. 

Die Skalen zur Abbildung des wahrgenom-

menen Erfolgs in den acht Tätigkeitsfeldern 

sind insgesamt als reliabel zu bezeichnen.5 

 

Abbildung 5: Dimensionen des Fragebogens 

 

 

Wahrgenommener Erfolg in traditionellen und „neuen“ Tätigkeitsfeldern

Fortbildungs-/ Unterstützungsbedürfnisse in traditionellen und „neuen“ Tätigkeitsfeldern

Bevorzugte Unterstützungsformate

Individuelle Bedingungsfaktoren

Organisationale Bedingungsfaktoren

Standortspezifische Bedingungsfaktoren

Systemische Bedingungsfaktoren

Schwerpunkt Digitalisierung
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Fortbildungs- und Unterstützungs- 

bedürfnisse in traditionellen und „neuen“ 

Tätigkeitsfeldern 

Anschließend wurden die Schulleitungen ge-

fragt, wie hoch sie den eigenen Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedarf mit Blick auf ihre 

verschiedenen Tätigkeitsfelder einschätzen 

(1 = sehr gering bis 4 = sehr hoch). Dabei 

wurden die gleichen Items zur Beschreibung 

der Tätigkeitsfelder herangezogen wie beim 

wahrgenommenen Erfolg. Auch in Bezug auf 

die Fortbildungs- und Unterstützungsbedürf-

nisse sind die acht Skalen konsistent (vgl. 

Tab. 2). 

Bevorzugte Unterstützungsformate 

Um die bevorzugten Unterstützungsformate 

zu erheben, wurden die Schulleitungen ge-

fragt: „Wenn Sie die freie Wahl hätten, wel-

che Formate würden Sie nutzen, um für die 

einzelnen Aufgabenbereiche Unterstützung/ 

Fortbildung zu erhalten?“. Zu den verschie-

denen Tätigkeitsbereichen standen neun 

Formate (z. B. „Lehrgänge und Seminare 

staatlicher Anbieter“) zur Verfügung (eigene 

Entwicklung). 

4.4.2 Bedingungsfaktoren 

Schließlich sollten noch relevante Bedin-

gungsfaktoren, die einen Einfluss auf den 

wahrgenommenen Erfolg sowie die Unter-

stützungsbedürfnisse haben können, erho-

ben werden. 

Individuelle Bedingungsfaktoren: Aus- und 

Fortbildungshintergrund 

Die Teilnehmenden wurden zunächst ge-

fragt, ob es für sie eine verpflichtende Quali-

fizierung zur Vorbereitung auf die Schullei-

tungstätigkeit gab (Herrmann & Brauck-

mann, 2013). Wurde diese Frage bejaht, so 

konnten die Schulleitungen nachfolgend 

Tabelle 1: Operationalisierung des wahrgenommenen Erfolgs in traditionellen und „neuen“ Tätigkeitsfeldern 

Skala Item-

anzahl 

Beispielitems (In meiner Schule gelingt es 

mir sehr gut, ...) 

n Cronbachs 

Alpha 

Schülerbezogene Arbeit* 3 Disziplinarmaßnahmen bei den Schüler/innen 

durchzusetzen. 

1003 .57 

Elternbezogene Arbeit* 4 Eltern individuell zu beraten (z. B. Schullauf-

bahnberatung). 

1103 .63 

Verwaltungs- und Orga-

nisationsaufgaben*  

6 schulrechtliche Vorgaben umzusetzen. 1005 .78 

Vertretung der Schule 

nach außen* 

5 die Schule in der Öffentlichkeit zu vertreten (z. 

B. Schulwettbewerbe, Diskussionsrunden). 

1030 .73 

Personalführung 

und -entwicklung* 

4 die Lehrkräfte didaktisch bzw. pädagogisch zu 

beraten. 

1098 .66 

Organisationsführung 

und -entwicklung* 

6 ein Ziel/ eine Vision für die Schule zu entwi-

ckeln bzw. zu kommunizieren. 

1119 .81 

Unterrichtsbezogene 

Führungsarbeit* 

4 die Entwicklung unterrichtlicher Innovationen 

anzuleiten.  

1106 .55 

Umsetzung von Steue-

rungsinstrumenten* 

5 die externe Evaluation vor- und nachzuberei-

ten. 

838 .77 

Anm.: Antwortformat: 1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu. 

* Quelle: SHaRP-Studie (Brauckmann, 2014) und eigene Entwicklung orientiert an Nature of School Leadership Question-

naire (Leithwood et al., 2006) 
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über die Inhalte und den Zeitpunkt der ver-

pflichtenden Qualifizierung Auskunft geben 

(OECD, 2014). 

Zur Erfassung des individuellen Fortbil-

dungsverhaltens wurden die Befragten ge-

beten, auf einer fünfstufigen Antwortskala 

(1 = gar nicht bis 5 = einmal pro Woche oder 

häufiger) anzugeben, zu welchen der bereits 

skizzierten Tätigkeitsfelder sie in den letzten 

12 Monaten Fortbildungen besucht hatten 

(eigene Entwicklung). 

Ein weiterer Analysebereich umfasst die 

Gründe für die Teilnahme an Fortbildungen. 

Die Schulleitungen konnten insgesamt 

sechs Items (z. B. „persönliches Interesse“ 

oder „neue Aufgaben durch bildungspoliti-

sche Reformen“) einschätzen und angeben, 

wie wichtig diese für ihre Entscheidung ge-

wesen waren (1 = unwichtig bis 4 = sehr 

wichtig; eigene Entwicklung). 

 

Individuelle Bedingungsfaktoren: 

Überzeugungen und Einstellungen 

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-

tung (Schwarzer & Jerusalem, 1999) wurde 

mit neun Items gemessen ( = .83). Auf ei-

ner vierstufigen Skala (1 = trifft nicht zu bis 

4 = trifft zu; M = 3,03) konnten die Befragten 

Items wie „Für jedes Problem kann ich eine 

Lösung finden“ einschätzen.  

Der Arbeitszufriedenheit (Enzmann & 

Kleiber, 1989) liegen sechs Items zugrunde 

( = .78), z. B. „Mein Beruf macht mir Spaß“. 

Auch hier wurde eine vierstufige Skala 

(1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; M = 3,28) 

verwendet.  

Zudem wurden folgende Merkmale auf in-

dividueller Ebene berücksichtigt: Ge-

schlecht, Schulleitungserfahrung (in Jahren) 

und die wöchentliche Unterrichtszeit. 

Tabelle 2: Operationalisierung der Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse in traditionellen und „neuen“ 

Tätigkeitsfeldern 

Skala Item-

anzahl 

Beispielitems  n Cronbachs 

Alpha 

Schülerbezogene Arbeit* 3 Durchsetzung von Disziplinarmaßnah-

men bei den Schüler/innen 

1212 .77 

Elternbezogene Arbeit* 4 Individuelle Beratung von Eltern 1207 .77 

Verwaltungs- und Organi-

sationsaufgaben*  

6 Umsetzung von Rechts-/ Verwaltungsvor-

schriften 

1055 .88 

Vertretung der Schule 

nach außen* 

5 Vertretung der Schule in der Öffentlich-

keit 

1062 .85 

Personalführung 

und -entwicklung* 

4 Didaktische bzw. pädagogische Beratung 

der Lehrkräfte 

1132 .70 

Organisationsführung 

und -entwicklung* 

6 Entwicklung und Kommunikation eines 

Ziels/ einer Vision für die Schule 

1109 .88 

Unterrichtsbezogene 

Führungsarbeit* 

4 Unterrichtliche Innovationen planen und 

umsetzen 

1110 .70 

Umsetzung von Steue-

rungsinstrumenten* 

5 Vor- und Nachbereitung externer Evalua-

tionen 

928 .86 

Anm.: Antwortformat: 1 = sehr gering, 2 = eher gering, 3 = eher hoch, 4 = sehr hoch.  

* Quelle: SHaRP-Studie (Brauckmann, 2014) und eigene Entwicklung orientiert an Nature of School Leadership Question-

naire (Leithwood, Aitken & Jantzi, 2006) 



SHIP Working Paper Reihe • No. 03 • Oktober 2018 

 

20 

Externe lokale Bedingungsfaktoren  

Als standortspezifische Faktoren wurden der 

Sozialraum, der Schulstandort sowie die 

Konkurrenzsituation berücksichtigt. Um den 

Sozialraum abzubilden, konnten die Schul-

leitungen zwischen drei Beschreibungen ih-

res Einzugsgebietes wählen: 

- „privilegierter Sozialraum, geringer An-

teil an Schüler/innen mit Migrationshin-

tergrund, Familien mit hohen ökonomi-

schen Ressourcen“,  

- „weniger privilegierter Sozialraum, mitt-

lerer Anteil an Schüler/innen mit Migra-

tionshintergrund, Familien mit durch-

schnittlichen ökonomischen Ressour-

cen“ sowie  

- „benachteiligter Sozialraum, hoher An-

teil an Schüler/innen mit Migrationshin-

tergrund, Familien mit geringen ökono-

mischen Ressourcen“ (eigene Entwick-

lung).  

Im Hinblick auf den Schulstandort standen 

vier Antworten zur Auswahl: „Dorf (weniger 

als 3.000 Einwohner)“, „Ortschaft (3.000 bis 

15.000 Einwohner)“, „Stadt (15.000 bis 

100.000 Einwohner)“ und „Großstadt (mehr 

als 100.000 Einwohner)“ (Hertel, 

Hochweber, Mildner, Steinert & Jude, 2014). 

Die Konkurrenzsituation wurde erfasst, 

indem danach gefragt wurde, ob es keine, 

eine oder zwei bzw. mehrere weitere Schu-

len mit einem ähnlichen Unterrichtsangebot 

in der Gegend gibt (Hertel et al., 2014). 

Organisationale Bedingungsfaktoren 

Zur Abbildung des Schulklimas (OECD, 

2017) wurden die Schulleitungen gefragt, 

wie sehr das Lernen von Schüler/innen 

durch die Schüler/innen selbst oder durch 

die Lehrkräfte an der Schule beeinträchtigt 

wird (z. B. „Schülerinnen und Schüler fehlen 

im Unterricht“; = .77). Die Einschätzung 

erfolgte mit den Abstufungen 1 = sehr bis 

4 = gar nicht (M = 2,94).  

 

                                                
6 Vgl. https://www.schulentwicklung.nrw.de/e/up-

load/referenzrahmen/download/Referenzrah-

men_Veroeffentlichung.pdf 

Die Innovationsbereitschaft des Kollegiums 

(Quellenberg, 2009) als organisationaler 

Faktor wurde mittels sechs Items auf einer 

vierstufigen Skala (z. B. „Die meisten Lehr-

kräfte unserer Schule sind neuen pädagogi-

schen Ansätzen gegenüber aufgeschlos-

sen.“;  = .89; M = 2,83) dargestellt. 

Mit 13 Items wurde zudem der wahrge-

nommene Entwicklungsbedarf der eigenen 

Schule erfasst (eigene Entwicklung, orien-

tiert am Referenzrahmen Schulqualität des 

Landes Nordrhein-Westfalen6). Dabei kann 

zwischen drei Subdimensionen differenziert 

werden: schülerbezogener (vier Items, z. B. 

fachliche Leistungen der Schüler), interner 

(drei Items, z. B. Kooperation der Lehrkräfte) 

sowie externer Entwicklungsbedarf (zwei 

Items, z. B. Kooperation mit dem schuli-

schen Umfeld). Die Einschätzungen erfolg-

ten auf einer Skala von 1 = sehr niedrig bis 

4 = sehr hoch (schüler = .63; M = 2,45; in-

tern = .62; M = 2,56; extern = .75; M = 2,21). 

Weitere Prädiktoren auf organisationaler 

Ebene sind die Anzahl der Schüler/innen, die 

Größe des Kollegiums sowie Existenz eines 

Schulleitungsteams (ja/nein) und einer Steu-

ergruppe (ja/nein). 

Systemische Faktoren 

Als Bedingungsfaktor auf der systemischen 

Ebene wurden zudem die externen Heraus-

forderungen (Ditton, 2001; Warwas, 2012; 

Eigenentwicklung) mittels einer vierstufigen 

Zustimmungsskala abgefragt (z. B. „Der Um-

fang der Bürokratie- und Verwaltungsarbeit 

ist zu hoch“,  = .77; M = 3,07).  

4.4.3 Schwerpunkt Digitalisierung 

Um die Herausforderungen an das Schullei-

tungshandeln auch thematisch zu verorten, 

wurde der Bereich Digitalisierung berück-

sichtigt. Die Schulleitungen wurden hier 

nach den Herausforderungen und Schwie-

rigkeiten, die beim Lehren und Lernen mit di-

gitalen Medien bestehen, gefragt (Bertels-
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mann Stiftung, 2017; eigene Entwicklung). 

Die Einschätzung erfolgte zu 13 Items mit ei-

nem vierstufigen Antwortformat (1 = trifft 

nicht zu bis 4 = trifft zu). Es konnten drei Sub-

dimensionen eruiert werden:  

- Infrastrukturelle Herausforderungen 

(fünf Items, z. B. „es fehlt eine professi-

onelle Betreuung der digitalen Infra-

struktur“;  = .80),  

- Pädagogische/ didaktische Herausfor-

derungen, (vier Items; z. B. „es fehlt ein 

pädagogisches Konzept zum Einsatz 

digitaler Medien;  = .67) sowie  

- Herausforderungen mit Blick auf Kom-

petenzen und Einstellungen (drei Items; 

z. B. „Lehrkräften fehlt es an Medien-

kompetenz“;  = .63). 

4.5 Methodisches Vorgehen 

Im vorliegenden Querschnitt können Rah-

menbedingungen, der wahrgenommene Er-

folg sowie die Unterstützungs- und Fortbil-

dungsbedürfnisse der Schulleitungen be-

schrieben werden. Zudem kann der Zusam-

menhang zwischen den Bedingungsfaktoren 

und dem wahrgenommenen Erfolg bzw. den 

Unterstützungsbedürfnissen analysiert wer-

den. Es werden zum einen Mittelwertverglei-

che, t-Tests und Varianzanalysen7 vorge-

nommen, um gruppenspezifische Unter-

schiede hinsichtlich des wahrgenommenen 

Erfolgs und der Bedürfnisse zu untersuchen.  

Zum anderen werden Zusammenhangs- 

sowie Regressionsanalysen durchgeführt, 

um den Einfluss der beschriebenen Prä-

diktoren auf den wahrgenommenen Erfolg 

und die Unterstützungsbedürfnisse analysie-

ren zu können. Die Analysen wurden mit 

dem Programm SPSS Version 25.0 durch-

geführt. Fehlende Werte wurden ausge-

schlossen. 

Die Verteilung der Schulformen in der 

Stichprobe kommt der Verteilung in der Ge-

samtpopulation zwar nahe, entspricht ihr 

aber nicht vollständig; Hauptschulen bei-

spielsweise sind unterrepräsentiert. Um eine 

möglichst genaue Annäherung an die tat-

sächliche Verteilung zu erreichen, wurde in 

den Analysen deshalb eine Gewichtung 

nach Schulformen vorgenommen.  

5 Ergebnisse

5.1 Verpflichtende Qualifizierung der 

Schulleiter/innen 

Insgesamt geben nur 49,6 % der Schullei-

ter/innen8 an, dass sie entweder vor oder 

nach Amtsantritt an einer verpflichtenden 

Qualifizierung für die Schulleitungstätigkeit 

teilgenommen haben. Gut die Hälfte der Teil-

nehmer/innen hat demnach keine ver-

pflichtende Qualifizierung vor oder während 

der Tätigkeit als Schulleiter/in erhalten.  

Diejenigen Schulleiter/innen, die eine ver-

pflichtende Qualifizierung angegeben hat-

ten, sollten zudem einschätzen, inwieweit 

                                                
7  Bei Varianzhomogenität wird als Post-Hoc-Test auf 

den Tukey HSD-Test zurückgegriffen. Bei hetero-

genen Varianzen, wird als Post-Hoc-Test der Ga-

mes-Howell-Test verwendet.  

diese Qualifizierungsmaßnahmen verschie-

dene Tätigkeitsfelder abgedeckt haben (vgl. 

Abb. 6). Es wird deutlich, dass die Tätigkeits-

felder der Personalführung und -entwicklung 

sowie der Organisationsführung und -ent-

wicklung am häufigsten genannt werden. In-

halte zu den Tätigkeitsfeldern Elternarbeit, 

Vertretung der Schule nach außen und schü-

lerbezogene Arbeit waren seltener Bestand-

teil der verpflichtenden Qualifizierung. 

Gleichzeitig lassen sich schulformspezifi-

sche Unterschiede ausmachen.

8  Angaben von stellvertretenden Schulleiter/innen 

wurden hierbei nicht berücksichtigt. 
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Dies gilt insbesondere für die Verwaltung 

und Organisation: 81,0 % der Schulleiter/in-

nen an Gymnasien geben an, dass sie dazu 

eine verpflichtende Qualifizierung besucht 

haben, während dies nur auf 61,4 % der 

Schulleitungen an Realschulen zutrifft. Zu-

dem geben Schulleiter/innen an Gymnasien 

in höherem Umfang an, dass Inhalte zu 

Steuerungsinstrumenten verpflichtend wa-

ren, als Schulleiter/innen an Hauptschulen. 

Ein umgekehrtes Bild ergibt sich für Maß-

nahmen zur schülerbezogenen Arbeit. 

Ein detaillierterer Blick auf die Antworten der 

Befragten zeigt, dass die Qualifizierungs-

maßnahmen in den Tätigkeitsfeldern Perso-

nal- und Organisationsentwicklung, Verwal-

tung sowie Umsetzung von Steuerungsmaß-

nahmen vor allem nach der Übernahme der 

Position der Schulleitung erfolgten. Ver-

pflichtende Maßnahmen zur eltern- und 

schülerbezogenen Arbeit fanden tendenziell 

eher vor der Amtsübernahme statt. 

 

 

Abbildung 6: Anteil der Schulleiter/innen, die angeben, dass die Inhalte Teil der verpflichtenden 
Schulleiterqualifizierung waren (Angaben in %) 

0 20 40 60 80 100

Personalführung / -entwicklung (n = 553)

Organisationsführung / -entwicklung (n = 551)

Verwaltung & Organisation (n = 548)

Steuerungsinstrumente (n = 537)

Elternbezogene Arbeit (n = 535)

Vertretung nach außen (n = 540)

Schülerbezogene Arbeit (n = 525)

 

 

Abbildung 7: Anteil der Schulleiter/innen, die angeben, in den letzten 12 Monaten Fortbildungen mit 
diesen Inhalten besucht zu haben (Angaben in %) 
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Personalführung / -entwicklung (n = 1085)

Organisationsführung / -entwicklung (n = 1075)

Schülerbezogene Arbeit (n = 1057)

Verwaltung & Organisation (n = 1054)

Steuerungsinstrumente (n = 1044)

Elternbezogene Arbeit (n = 1035)

Vertretung nach außen (n = 1024)
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5.2  Fortbildungsteilnahme 

Neben der Ausbildung der Schulleiter/innen 

wurde auch ihre Teilnahme an Fortbildungen 

in den letzten 12 Monaten abgefragt (vgl. 

Abb. 7)9. Die Schulleiter/innen konnten 

hierzu auf einer fünfstufigen Skala (1 = gar 

nicht bis 5 = einmal pro Woche oder häufi-

ger) ihre Teilnahmefrequenz angeben.  

Insgesamt wird deutlich, dass in erster Li-

nie Fortbildungen zu Personalführung 

und -entwicklung (75,2 %) sowie Organisati-

onsführung und -entwicklung (71,2 %) be-

sucht wurden. Die Mehrheit der Befragten 

gab dabei an, eine entsprechende Fortbil-

dung 1 bis 2 Mal während der letzten 12 Mo-

nate besucht zu haben. 

Fortbildungen zur elternbezogenen Arbeit 

und der Vertretung der Schule nach außen 

wurden in einem deutlich geringeren Maße 

durch die Schulleiter/innen in Anspruch ge-

nommen (45,4 % und 25,9 %). 

Tabelle 3 illustriert zusätzlich, wieviel Pro-

zent der Schulleiter/innen der unterschiedli-

chen Schulformen angaben, in den letzten 

12 Monaten an Fortbildungen zu den ver-

schiedenen Tätigkeitsfeldern teilgenommen 

zu haben. Es zeigt sich, dass Fortbildungen 

                                                
9  Angaben von stellvertretenden Schulleiter/innen 

wurden hierbei nicht berücksichtigt. 

zu den Themen Personal- und Organisati-

onsführung und -entwicklung sowie Verwal-

tung und Organisation am häufigsten von 

Schulleiter/innen an integrierten Gesamt-

schulen wahrgenommen wurden.  

Im Vergleich dazu haben Schulleiter/in-

nen an Hauptschulen am seltensten zu den 

genannten Tätigkeitsfeldern an Fortbildun-

gen teilgenommen. Des Weiteren wird deut-

lich, dass Fortbildungen zur schülerbezoge-

nen Arbeit und der Umsetzung von Steue-

rungsinstrumenten insbesondere von Schul-

leiter/innen, die eine Schule mit mehreren 

Bildungsgängen leiten, berücksichtigt wur-

den. An Gymnasien standen Fortbildungen 

zur Personal- und Organisationsführung im 

Fokus, während vergleichsweise seltener 

Angebote zur eltern- und schülerbezogenen 

Arbeit genutzt wurden. Über alle Tätigkeits-

felder hinweg haben Schulleiter/innen an 

Schulen mit mehreren Bildungsgängen 

durchschnittlich am häufigsten Fortbildun-

gen besucht, während der durchschnittliche 

Anteil bei Schulleiter/innen an Hauptschulen 

am geringsten ist. 

 

Tabelle 3: Anteil der Schulleiter/innen, die angeben, in den letzten 12 Monaten Fortbildungen mit die-

sen Inhalten besucht zu haben, nach Schulform 

 

Schüler- 

bezogene  

Arbeit 

Eltern- 

bezogene 

Arbeit 

Verwaltung 

und  

Organisation 

Vertretung 

der Schule  

nach außen 

Personal- 

führung/                         

-entwicklung 

Organisati-

onsführung/                         

-entwicklung 

Steuerungs- 

instrumente 

GS 67,6 50,2 58,1 24,8 74,8 69,1 54,6 

HS 63,9 38,4 39,8 12,5 58,1 60,2 43,4 

RS 50,0 38,3 46,3 29,4 76,5 76,7 49,4 

GY 43,2 32,5 57,5 28,0 79,2 77,3 60,9 

IGS 48,0 40,0 71,8 35,3 84,3 81,3 69,2 

SMBG 77,8 51,9 57,1 39,3 80,6 69,0 75,9 

Anm.: Angaben in % 

GS = Grundschule, HS = Hauptschule, RS = Realschule, GY = Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamt-

schule, SMBG = Schule mit mehreren Bildungsgängen (mit und ohne gymnasiale Oberstufe) 
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5.3 Gründe für Fortbildungen 

Eng verknüpft mit der Fortbildungsteil-

nahme, ist die Frage, welche Gründe für den 

Besuch der Angebote eine Rolle spielten. 

Jeweils mehr als zwei Drittel der Schullei-

ter/innen gaben an, dass die folgenden As-

pekte wichtige Gründe für die Teilnahme an 

einer Fortbildung waren (Antwortmöglichkei-

ten „eher wichtig“ und „sehr wichtig“ zusam-

mengefasst): 

- Neue Aufgaben durch Veränderungen 

in der eigenen Schule oder im schuli-

schen Umfeld (87,0 %), 

- persönliches Interesse (87,0 %), 

- Erweiterung des professionellen Netz-

werks (77,1 %), 

- Lebenslanges Lernen/ Verbesserung 

der Allgemeinbildung (71,5 %) sowie 

- neue Aufgaben durch bildungspoliti-

sche Reformen (68,6 %). 

 

                                                
10  Es wurden Angaben von Schulleiter/innen und 

stellvertretenden Schulleiter/innen berücksichtigt. 

11  Für die Skalenbildung ausgeschlossen, aber als 

Antwortmöglichkeit im Fragebogen enthalten ist die 

Kategorie „gehört nicht zu meinen Aufgaben“. Hier 

Vergleichsweise weniger relevant für eine 

Fortbildungsteilnahme erscheint die Verein-

barkeit mit der Arbeitszeit („eher wichtig“ und 

„sehr wichtig“ = 53,6 %).  

5.4 Wahrgenommener Erfolg in 

traditionellen und „neuen“ 

Tätigkeitsfeldern 

Einen Schwerpunkt des Schulleitungsmoni-

tors bildet die Frage nach dem Umgang mit 

Herausforderungen des Schulleitungshan-

delns. Um hierüber Aussagen treffen zu kön-

nen, wurden die Schulleiter/innen zunächst 

gefragt, wie erfolgreich sie sich bei der Um-

setzung einzelner Tätigkeiten fühlen.10 In 

Abbildung 8 sind die Mittelwerte der einzel-

nen Tätigkeitsfelder abgetragen. Insgesamt 

wird über alle Bereiche hinweg deutlich, 

dass die befragten Schulleitungen der Mei-

nung sind, dass sie bei der Umsetzung der 

verschiedenen Tätigkeiten erfolgreich sind.11  

lassen sich drei Tätigkeiten nennen, die Schullei-

tungen teilweise nicht als ihre Aufgabe wahrneh-

men: Schüler/innen individuell zu beraten (15,3 %), 

Eltern individuell zu beraten (9,2 %) sowie einen 

schulischen Fortbildungsplan aufzustellen (5,9 %). 

 

 

Abbildung 8: Wahrgenommener Erfolg in den Tätigkeitsfeldern  
(Mittelwert und Standardfehler) 

Anm.: Skala: 1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu 
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5.4.1 Tätigkeitsfelder, in denen sich 

Schulleiter/innen besonders 

erfolgreich fühlen 

Insbesondere bei der schülerbezogenen Ar-

beit (M = 3,59; SD = 0,46), der elternbezo-

genen Arbeit (M = 3,52; SD = 0,39) sowie 

bei Verwaltungs- und Organisationsaufga-

ben (M = 3,45; SD = 0,43) schätzen sich die 

Schulleitungen als erfolgreich ein.  

Allerdings lohnt es sich, einen differen-

zierteren Blick auf die Einzelitems bzw. die 

dahinter verborgenen konkreten Tätigkeiten 

zu werfen: Bezüglich der Elternarbeit zeigt 

sich z. B., dass sich die Schulleitungen ins-

gesamt zwar sehr erfolgreich fühlen, sich 

aber im Einzelnen weniger erfolgreich darin 

fühlen, Eltern für ein Engagement in der 

Schule zu gewinnen (M = 3,11; SD = 0,72). 

Im Tätigkeitsfeld Organisation und Verwal-

tung fühlen sich die Schulleiter/innen eben-

falls insgesamt sehr erfolgreich; wenn es 

konkret um das Führen des Berichtswesens 

(wie Protokolle, Jahresberichte, Stellung-

nahmen) geht, fühlen sie sich aber im Ver-

gleich etwas weniger erfolgreich (M = 3.13; 

SD = 0,75).  

5.4.2 Tätigkeitsfelder, in denen sich 

Schulleiter/innen weniger erfolgreich 

fühlen 

Insgesamt fühlen sich die Schulleitungen in 

allen Tätigkeitsfeldern erfolgreich; dennoch 

gibt es Bereiche, in denen sie sich im Ver-

gleich weniger erfolgreich fühlen, als in an-

deren. Wird der Fokus wieder auf die Ska-

lenebene gelegt, so lässt sich feststellen, 

dass Tätigkeiten, die für die Schulleitungen 

als vergleichsweise neue Schwerpunkte ih-

rer Arbeit gelten, als etwas weniger erfolg-

reich wahrgenommen werden. Dazu gehö-

ren Vertretung der Schule nach außen 

(M = 3,12; SD = 0,51), Personalführung 

und -entwicklung (M = 3,09; SD = 0,49), Or-

ganisationsführung und -entwicklung 

(M = 3,06; SD = 0,43), unterrichtsbezogene 

Führungsarbeit (M = 3,00; SD = 0,46) sowie 

die Umsetzung von Steuerungsinstrumenten 

(M = 2,77; SD = 0,54).  

In diesen Bereichen lassen sich wiede-

rum konkrete Tätigkeiten benennen, in deren 

Ausübung sich Schulleitungen weniger er-

folgreich fühlen (vgl. Abb. 9). Hierzu wurde 

ein Blick auf den Anteil der Schulleiter/innen 

geworfen, die angegeben haben, dass sie 

sich in den entsprechenden Tätigkeiten eher 

 

  

Abbildung 9: Anteil an Schulleiter/innen, die sich (eher) nicht erfolgreich in verschiedenen Tätigkeiten 
wahrnehmen (in %) 
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Lehrkräfte zur Fort- und Weiterbildung motivieren
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Entwicklung unterrichtlicher Innovationen anleiten

Hohe Leistungserwartungen in der Schule etablieren

Lehrkräfte bewegen, über eigenen Unterricht nachzudenken

Externe Evaluation vor- und nachbereiten

Schulischen Fortbildungsplan aufstellen und umsetzen

Drittmittel beschaffen

Interne Evaluation des Unterrichts anleiten

Unterrichtsbesuche / Unterrichtshospitation durchführen
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nicht oder gar nicht erfolgreich fühlen (Ant-

wortmöglichkeiten trifft eher nicht zu und trifft 

nicht zu).  

Hinsichtlich der Personalführung 

und -entwicklung nehmen sich die Schullei-

tungen insbesondere dann weniger erfolg-

reich wahr, wenn es darum geht, Lehrkräfte 

zur Fort- und Weiterbildung zu motivieren 

(23,9 %) und Lehrkräfte zu bewegen, über 

ihren eigenen Unterricht nachzudenken 

(34,0 %). Die Förderung der Innovationsbe-

reitschaft des Kollegiums sowie die Etablie-

rung hoher Leistungserwartungen in der 

Schule sind zwei Tätigkeiten, die zur Organi-

sationsführung und -entwicklung zählen und 

von 28,0 % bzw. 33,7 % der Befragten als 

weniger erfolgreich eingestuft werden. In Be-

zug auf die unterrichtsbezogene Führungs-

arbeit geben 31,1 % der Schulleitungen an, 

dass die Entwicklung unterrichtlicher Innova-

tionen (eher) nicht erfolgreich ist. Bei der 

Durchführung von Unterrichtsbesuchen/ kol-

legialen Unterrichtshospitationen gilt dies für 

56,9 % der Befragten. Im Tätigkeitsfeld Um-

setzung von Steuerungsinstrumenten ist die 

Anleitung interner Evaluation (54,9 %), die 

Aufstellung und Umsetzung eines schuli-

schen Fortbildungsplans (42,4 %) sowie die 

Vor- und Nachbereitung externer Evaluatio-

nen (40,2 %) nach Einschätzung der Schul-

leitungen weniger erfolgreich. Der letzte Be-

reich, der in den Blick genommen werden 

soll, ist der der Vertretung der Schule nach 

außen. Hier ist die Beschaffung von Drittmit-

teln eine Tätigkeit, in der sich die Schullei-

tungen vergleichsweise weniger erfolgreich 

fühlen (47,7 %).  

5.4.3 Unterschiede nach Qualifikation, 

Schulform, Standort und 

Leitungsstrukturen 

In einem weiteren Schritt wurden tieferge-

hende Mittelwertvergleiche und gruppenspe-

zifische Analysen vorgenommen.  

                                                
12 (95 %-CI[-,199, -,014]), t(493) = -2,26, p < .05. 

13 (95 %-CI[-,307, -,085]), t(196,39) = -3,32, p < .05. 

Qualifikation 

Es stellte sich beispielsweise die Frage, ob 

sich Schulleitungen in den einzelnen Tätig-

keitsfeldern erfolgreicher wahrnehmen, 

wenn die entsprechenden Inhalte Bestand-

teil der verpflichtenden Qualifizierung waren. 

Die Ergebnisse der durchgeführten Analy-

sen (t-Tests) verweisen auf statistisch signi-

fikante Unterschiede für die Tätigkeitsfelder 

Vertretung der Schule nach außen und Um-

setzung der Steuerungsinstrumente: Schul-

leitungen, die angegeben haben, dass In-

halte zum Thema „Vertretung der Schule 

nach außen“ Bestandteil der verpflichtenden 

Qualifizierung waren, nehmen sich auch er-

folgreicher in diesem Bereich wahr.12 Dies 

gilt auch für die Umsetzung von Steuerungs-

instrumenten.13  

Des Weiteren wurde analysiert, ob der 

wahrgenommene Erfolg mit dem Besuch 

von Fortbildungen in den letzten 12 Monaten 

zusammenhängt und ob es diesbezüglich 

Unterschiede gibt. Die Befunde verweisen 

auf statistisch signifikante Unterschiede in 

den Tätigkeitsfeldern schülerbezogene Ar-

beit, Personalführung und -entwicklung so-

wie Umsetzung von Steuerungsinstrumen-

ten:14 Haben Schulleitungen zu den genann-

ten Themen Fortbildungen besucht, nehmen 

sie sich erfolgreicher wahr als Schulleitun-

gen, die nicht an entsprechenden Fortbildun-

gen teilgenommen haben. 

Schulform 

Ein weiterer Befund bezieht sich auf den 

wahrgenommenen Erfolg der Schulleitungen 

differenziert nach den Schulformen (vgl. 

Abb. 10). Hier zeigt sich, dass zwischen den 

Schulformen signifikante Unterschiede in 

den Tätigkeitsfeldern Elternarbeit, Personal-

führung und -entwicklung sowie Organisati-

onsführung und -entwicklung vorliegen.  

 

 

14 Schülerbezogene Arbeit: (95 %-CI[-,123, -,011]), 

t(733,92) = -2,36, p < .05); Personalführung/ -ent-

wicklung: (95 %-CI[-,199, -,063]), t(1055) = -3,79, 

p < .05; Umsetzung von Steuerungsinstrumenten: 

(95 %-CI[-,249, -,106]), t(788.27) = -4,87, p < .05). 
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In der Umsetzung der Elternarbeit fühlen 

sich Schulleitungen an Grundschulen erfolg-

reicher als Schulleitungen an Realschulen. 

 Ein ähnliches Bild ergibt sich für die Or-

ganisationsführung und -entwicklung: Auch 

hier sind es Schulleitungen an Grundschu-

len, die sich gegenüber Schulleitungen an 

Realschulen sowie an Gymnasien signifikant 

erfolgreicher wahrnehmen. In der Personal-

führung und -entwicklung sind es hingegen 

Schulleitungen an integrierten Gesamtschu-

len, die sich bei der Umsetzung entspre-

chender Tätigkeiten erfolgreicher fühlen als 

Schulleitungen an Grund- und Realschulen. 

 

Abbildung 10: Wahrgenommener Erfolg nach Schulformen (Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 

 

 

 

Abbildung 11: Wahrgenommener Erfolg nach Sozialraum (Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 
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Schulstandort 

Des Weiteren stellte sich die Frage, ob es 

abhängig vom Sozialraum der Schule Unter-

schiede hinsichtlich des von den Schullei-

ter/innen wahrgenommenen Erfolges in den 

verschiedenen Tätigkeitsfeldern gibt. Die 

Schulleitungen konnten angeben, ob ihre 

Schule in einem privilegierten, weniger privi-

legierten oder benachteiligten Sozialraum 

liegt. Aus Abbildung 11 lässt sich entneh-

men, dass es ausschließlich für das Tätig-

keitsfeld der Elternarbeit signifikante Unter-

schiede zwischen den Schulleitungen an 

verschiedenen Standorten gibt. 

 

 

Abbildung 12: Wahrgenommener Erfolg nach Größe der Stadt (Mittelwerte) 
Anm.: * p < .05 

 

 

Abbildung 13: Wahrgenommener Erfolg nach Leitungsstrukturen (Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 
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Schulleitungen, die eine Schule in einem pri-

vilegierten Sozialraum leiten, fühlen sich bei 

der Umsetzung der Elternarbeit erfolgreicher 

als Schulleitungen, die für eine Schule in ei-

nem weniger privilegierten und benachteilig-

ten Sozialraum verantwortlich sind. 

Außerdem zeigt sich, dass sich Schullei-

tungen, die eine Schule in einer (Groß-)Stadt 

leiten, erfolgreicher in den Tätigkeitsfeldern 

Vertretung der Schule nach außen und Per-

sonalführung und -entwicklung wahrnehmen 

als Schulleitungen, die eine dörflich gele-

gene Schule leiten (vgl. Abb. 12). 

Für die elternbezogene Arbeit ergibt sich 

jedoch ein konträres Bild: Schulleitungen, 

die für eine Schule in einem Dorf verantwort-

lich sind, fühlen sich in der Umsetzung der 

Elternarbeit erfolgreicher als Schulleitungen 

an einer Schule in der Stadt. 

Leitungsstrukturen 

Ein weiterer wichtiger Faktor für die Frage, 

wie erfolgreich sich Schulleitungen bei der 

Umsetzung von Tätigkeiten fühlen, sind die 

Leitungsstrukturen und die Aufgabenvertei-

lung in der Schule. Die Befragten konnten 

angeben, ob es ein Schulleitungsteam und 

eine Steuergruppe an der Schule gibt.  

Wie in Abbildung 13 dargestellt, fühlen 

sich Schulleitungen bei der Personalführung 

und -entwicklung signifikant erfolgreicher, 

wenn die Schule eine erweiterte Schulleitung 

hat. Bei allen anderen Tätigkeitsfeldern las-

sen sich keine statistisch bedeutsamen Un-

terschiede feststellen. Darüber hinaus hat 

die Existenz einer Steuergruppe für die Er-

folgswahrnehmung in der Personalführung 

und -entwicklung, der unterrichtsbezogenen 

Führungsarbeit sowie der Steuerungsinstru-

mente eine Bedeutung: Schulleitungen neh-

men sich in den genannten Bereichen erfolg-

reicher wahr, wenn eine Steuergruppe an 

der Schule etabliert ist. 

5.5 Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnisse der Schulleitungen 

Neben der Frage, wie erfolgreich die Schul-

leitungen die Umsetzung ihrer verschiede-

nen Tätigkeiten einschätzen, stehen die Un-

terstützungs- und Fortbildungsbedürfnisse 

von Schulleitungen im Fokus (vgl. Abb. 14). 

Grundsätzlich verweisen die Ergebnisse da-

rauf, dass die Unterstützungsbedürfnisse in 

den dargestellten Tätigkeitsfeldern nicht 

sehr hoch ausfallen. 

 

 

Abbildung 14: Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnis in den Tätigkeitsfeldern  
(Mittelwert und Standardfehler) 

Anm.: Skala: 1 = sehr gering, 2 = eher gering, 3 = eher hoch, 4 = sehr hoch 
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5.5.1 Tätigkeitsfelder, in denen geringere 

Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnisse bestehen 

Ein eher geringes Fortbildungs- und Unter-

stützungsbedürfnis besteht den Schulleitun-

gen zufolge in den Tätigkeitsfeldern Vertre-

tung der Schule nach außen (M = 2,07; 

SD = 0,65), schülerbezogene Arbeit 

(M = 2,03; SD = 0,59), Verwaltung und Or-

ganisation (M = 2,02; SD = 0,63) sowie El-

ternarbeit (M = 1,92; SD = 0,54). 

Allerdings gibt ein differenzierter Blick auf 

die Einzelitems Aufschluss über konkrete 

Tätigkeiten innerhalb dieser Tätigkeitsfelder, 

in denen die Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse tendenziell höher sind: 

Über die Hälfte der Schulleitungen (57,9 %) 

berichtet über ein hohes oder eher hohes 

Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnis 

bei der Beschaffung von Drittmitteln. 

Auch bei der Umsetzung von Rechts- und 

Verwaltungsvorschriften (42,1 %), dem Ge-

winnen von Eltern für ein Engagement in der 

Schule (37,3 %) sowie der Verwaltung von 

Personal- und Sachmitteln (32,0 %) wird ver-

gleichsweise ein erhöhtes Unterstützungs-

bedürfnis geäußert. 

In einem geringeren Umfang (25,0 % und 

28,3 %) schätzen Schulleitungen zudem ih-

ren eigenen Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedarf bei der individuellen Beratung 

von Schüler/innen sowie der Erledigung des 

Berichtswesens als hoch oder eher hoch ein. 

5.5.2 Tätigkeitsfelder, in denen höhere 

Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnisse bestehen 

Wird der Blick erneut auf die übergeordnete 

Skalenebene gerichtet, so zeigt sich, dass 

Schulleitungen für die Bereiche Organisati-

onsführung und -entwicklung (M = 2,44; 

SD = 0,63), Umsetzung von Steuerungsin-

strumenten (M = 2,43; SD = 0,66), unter-

richtsbezogene Führungsarbeit (M = 2,41; 

SD = 0,56) sowie Personalführung und -ent-

wicklung (M = 2,33; SD = 0,56) vergleichs-

weise höhere Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse angeben.  

Auch hier sollen noch einmal die konkre-

ten Tätigkeiten betrachtet werden, bei denen 

 

 

Abbildung 15: Anteil an Schulleiter/innen mit „eher hohem“ oder „hohem“ Fortbildungs- und 
Unterstützungsbedürfnis in verschiedenen Tätigkeiten (in %) 
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höhere Fortbildungs- und Unterstützungsbe-

dürfnisse existieren. Besonders ausgeprägt 

ist das Unterstützungsbedürfnis bei der 

Frage, wie Lehrkräfte von der Schulleitung 

dazu bewegt werden können, über ihren ei-

genen Unterricht nachzudenken: 61,5 % ge-

ben hier ein hohes oder eher hohes Fortbil-

dungs- bzw. Unterstützungsbedürfnis an.  

Weitere Tätigkeiten, in denen ein hoher o-

der eher hoher Wunsch nach Fortbildung 

und Unterstützung besteht, sind die Folgen-

den (vgl. Abb. 15): 

- Anleitung von interner Evaluation des 

Unterrichts (57,9 %) 

- Planung und Umsetzung unterrichtli-

cher Innovationen (57,3 %) 

- Durchführung von Unterrichtsbesu-

chen/ kollegialen Unterrichtshospitatio-

nen (56,1 %) 

- Förderung der Innovationsbereitschaft 

des Kollegiums (54,2 %) 

- Förderung der Akzeptanz gemeinsamer 

Ziele im Kollegium (48,1 %) 

- Aufstellung und Umsetzung eines schu-

lischen Fortbildungsplans (46,7 %) 

- Entwicklung und Kommunikation eines 

Ziels/ einer Vision für die Schule 

(45,2 %) 

- Erstellung bzw. Fortschreibung des 

Schulprogramms (41,5 %) 

- Didaktische bzw. pädagogische Bera-

tung der Lehrkräfte (38,8 %) 

- Formale Beurteilung von Lehrkräften 

(35,9 %) 

- Lehrkräfte zur Fort- und Weiterbildung 

zu motivieren (35,9 %) 

Dabei wird deutlich, dass es sich hierbei zu 

einem großen Teil um Führungstätigkeiten 

handelt, die für die Entwicklung von Schule 

und Unterricht eine besonders hohe Rele-

vanz haben. 

Neben den geschlossenen Antworten, in 

denen die Schulleitungen ihre Unterstüt-

zungsbedürfnisse angeben konnten, be-

                                                
15 Weitere Bereiche mit geringeren Nennungen: Su-

pervision, Kooperation mit anderen Institutionen 

und Trägern, Statistik/ Evaluation. 

stand die Möglichkeit, weitere Aufgabenge-

biete zu nennen, in denen Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedarf besteht. Dabei zeigt 

sich, dass die Schulleiter/innen vergleichs-

weise häufig schulrechtliche Fragen und 

Grundlagen als einen wichtigen Bereich nen-

nen, in dem sie sich Fortbildung oder Unter-

stützung wünschen (50 Nennungen). Unter-

stützungs- und Fortbildungswünsche wer-

den auch bei den folgenden Tätigkeiten ge-

äußert: 

- Konfliktmanagement im Kollegium bzw. 

Umgang mit herausfordernden Kolle-

ginnen und Kollegen (43 Nennungen) 

- Zeitmanagement (40 Nennungen) 

- Digitalisierung (33 Nennungen) 

- Gesundheits- und Stressmanagement 

(30 Nennungen) 

- Gesprächsführung bzw. Konfliktgesprä-

che mit (herausfordernden) Eltern (29 

Nennungen) 

- Inklusion (28 Nennungen) 

- Schulentwicklung/ Projektmanagement 

(26 Nennungen) 

- Datenschutz (23 Nennungen)  

Des Weiteren wird die generelle Unterstüt-

zung bei einer Vielzahl an Organisations- 

und Verwaltungstätigkeiten als wesentlich 

hervorgehoben.15 

Abschließend hatten die Befragten die 

Möglichkeit, Aufgabengebiete zu nennen, 

die ihnen im aktuellen Fortbildungs- und Un-

terstützungsangebot fehlen. Analog zu den 

Kategorien, die bereits bei der Frage nach 

zusätzlicher Unterstützung genannt werden, 

sind die Themen Schulrecht (52 Nennungen) 

sowie Personalführung (Umgang mit Kolle-

ginnen und Kollegen, Teamentwicklung; 30 

Nennungen) am häufigsten vertreten. Dane-

ben werden (mehr) Angebote zu Supervision 

und Coaching für Schulleitungen sowie Lehr-

kräfte (25 Nennungen), Schulverwaltung (23 

Nennungen), Datenschutz (22 Nennungen), 

Finanzwesen sowie Zeitmanagement (je-

weils 19 Nennungen) gewünscht.16 

16  Bereiche mit geringeren Nennungen sind: Delega-

tion von Aufgaben, Inklusion/ Integration, Umgang 

mit schwierigen Eltern, Gesundheitsmanagement, 
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5.5.3 Unterschiede nach Qualifikation, 

Schulform, Standort und 

Leitungsstrukturen 

Wie bei der Frage nach dem wahrgenomme-

nen Erfolg bei der Umsetzung der verschie-

denen Tätigkeiten, werden auch bei den Un-

terstützungs- und Fortbildungsbedürfnissen 

gruppenspezifische Befunde dargestellt.  

Qualifikation 

Auch hier bestand ein Erkenntnisinteresse 

daran, ob die Unterstützungsbedürfnisse mit 

den verpflichtenden Qualifizierungen und 

der Teilnahme an Fortbildungen variieren. 

Zwischen Schulleiter/innen mit einer ver-

pflichtenden Qualifizierung und solchen 

ohne verpflichtende Qualifizierung lassen 

sich keine signifikanten Unterschiede in den 

geäußerten Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnissen feststellen.  

Allerdings lassen sich bedeutsame Diffe-

renzen in Abhängigkeit von der Teilnahme 

                                                
Digitalisierung, Schulentwicklung, Zusammenar-

beit mit externen Institutionen und Trägern. 

17 Schülerbezogene Arbeit: (95 %-CI[-,203, -,060]), 

t(1100) = -3,62, p < .05); Elternarbeit: (95 %-CI[-

an Fortbildungen feststellen. Interessant ist 

hier, dass die Teilnahme an einer thematisch 

spezifischen Fortbildung das Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedürfnis in diesem Be-

reich verstärkt: Schulleitungen, die in den 

letzten 12 Monaten eine oder mehrere Fort-

bildungen zur schülerbezogenen Arbeit, El-

ternarbeit sowie Organisationsführung 

und -entwicklung besucht haben, äußern in 

diesen Tätigkeitsfeldern ein signifikant höhe-

res Unterstützungs- und Fortbildungsbedürf-

nis.17 

Schulform 

Darüber hinaus werden in Abbildung 16 die 

Bedürfnisse nach Fortbildung und Unterstüt-

zung in Abhängigkeit von der Schulform ver-

anschaulicht. Es wird deutlich, dass sich für 

die Tätigkeitsfelder Personalführung 

und -entwicklung, Vertretung der Schule 

nach außen sowie schülerbezogene Arbeit 

,167, -,039]), t(1040,56) = -3,18, p < .05); Organi-

sationsführung/ -entwicklung: (95 %-CI[-,182, -

,013]), t(1046) = -2,26, p < .05). 

 

 

Abbildung 16: Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse nach Schulformen 
(Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 
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Unterschiede ergeben. 

Hinsichtlich der Personalführung 

und -entwicklung äußern Schulleitungen an 

Realschulen das höchste Unterstützungs- 

und Fortbildungsbedürfnis. Signifikant gerin-

ger ist dieses bei Schulleitungen an Haupt-

schulen und integrierten Gesamtschulen. 

Zudem schätzen Schulleitungen an Grund-

schulen ihren Bedarf an Fortbildung und Un-

terstützung signifikant höher ein als Schullei-

tungen, die eine Hauptschule bzw. inte-

grierte Gesamtschule leiten.  

Auch in Bezug auf Fortbildung und Unter-

stützung im Tätigkeitsfeld Vertretung der 

 

 

Abbildung 17: Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse nach Sozialraum 
(Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 

 

 

Abbildung 18: Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse nach Größe der Stadt 
(Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 
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Schule nach außen sind es Schulleitungen 

an Hauptschulen, die das geringste Bedürf-

nis nach entsprechenden Maßnahmen an-

geben. Im Vergleich dazu sehen Schulleitun-

gen an Realschulen und Gymnasien eine 

höhere Notwendigkeit, sich in diesem Tätig-

keitsfeld fortzubilden.  

Des Weiteren haben Schulleitungen an 

Grundschulen ein signifikant höheres Unter-

stützungs- und Fortbildungsbedürfnis bei der 

schülerbezogenen Arbeit als Schulleitungen 

an integrierten Gesamtschulen. Für die übri-

gen Bereiche lassen sich zwar auch gering-

fügige Unterschiede zwischen den Schulfor-

men konstatieren, diese sind aus statisti-

scher Sicht jedoch nicht bedeutsam. 

Schulstandort 

Wird das Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnis nach dem Sozialraum differenziert, 

ergibt sich – wie schon zuvor für den wahr-

genommenen Erfolg – ein signifikanter Un-

terschied für Tätigkeiten der Elternarbeit. 

Schulleitungen, die sich an einer Schule in 

einem privilegierten Sozialraum befinden, 

äußern bezüglich der Elternarbeit ein signifi-

kant geringeres Unterstützungsbedürfnis als 

Schulleitungen, die eine Schule in einem we-

niger privilegieren oder in einem benachtei-

ligten Sozialraum leiten (vgl. Abb. 17). Für 

alle anderen Tätigkeitsfelder ergeben sich 

keine bedeutsamen Unterschiede in Abhän-

gigkeit vom Sozialraum. 

Auch zwischen Schulen an städtischen 

und ländlichen Schulstandorten lassen sich 

Unterschiede bei den Unterstützungsbedürf-

nissen feststellen (vgl. Abb. 18). Hinsichtlich 

der Personalführung und -entwicklung wurde 

bereits skizziert, dass sich Schulleitungen an 

einer dörflich gelegenen Schule weniger er-

folgreich wahrnehmen als Schulleitungen an 

städtischen Schulen. Analog zu diesem Be-

fund äußern Schulleitungen, die eine Schule 

in einem Dorf führen, auch ein signifikant hö-

heres Unterstützungs- und Fortbildungsbe-

dürfnis in der Personalführung und -entwick-

lung als Schulleitungen in Großstädten. Glei-

ches gilt für die schülerbezogene Arbeit. 

Leitungsstrukturen 

Abschließend werden noch die Unterstüt-

zungs- und Fortbildungsbedürfnisse in Ab-

hängigkeit von den Leitungsstrukturen an 

der Schule präsentiert (vgl. Abb. 19). Unter-

schiede bestehen hier insbesondere zwi-

schen Schulen mit und ohne eine erweiterte 

Schulleitung. Schulleiter/innen, die nicht mit 

 

 

Abbildung 19: Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse nach Leitungsstrukturen (Mittelwerte) 

Anm.: * p < .05 
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einer erweiterten Schulleitung zusammenar-

beiten, berichten ein höheres Bedürfnis nach 

Fortbildung und Unterstützung bei der Um-

setzung von Steuerungsinstrumenten, der 

unterrichtsbezogenen Führungsarbeit, der 

Personalführung und -entwicklung sowie der 

schülerbezogenen Arbeit.  

Signifikante Unterschiede zwischen 

Schulleiter/innen an Schulen mit und ohne 

Steuergruppe ergeben sich für die schüler- 

und elternbezogene Arbeit: Existiert keine 

Steuergruppe an der Schule, wird von den 

Schulleitungen ein höheres Bedürfnis nach 

Fortbildung und Unterstützung in diesen bei-

den Bereichen angegeben. 

5.6 Gegenüberstellung von Erfolgs-

wahrnehmung und Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedürfnissen 

Stellt man nun die beiden Schwerpunkte 

wahrgenommener Erfolg und Unterstüt-

zungsbedürfnis gegenüber, wird deutlich, 

dass sich die Angaben gut spiegeln lassen 

(vgl. Abb. 20). Die Tätigkeitsfelder, in denen 

sich mehr Schulleitungen erfolgreich fühlen, 

sind gleichzeitig Tätigkeitsfelder, in denen 

weniger Schulleitungen Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnisse haben. 

5.7 Bevorzugte Unterstützungsformate 

Geht es um die Frage, welche Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedürfnisse Schulleitun-

gen haben, so ist gleichzeitig wichtig zu wis-

sen, welche Formate bevorzugt werden, um 

für die einzelnen Tätigkeitsfelder Unterstüt-

zung/ Fortbildung zu erhalten. In Abbildung 

21 sind die bevorzugten Unterstützungsfor-

mate dargestellt. 

Die Schulleitungen waren gebeten wor-

den, für jedes der Tätigkeitsfelder die bevor-

zugten Unterstützungsformate auszuwäh-

len; dabei waren auch Mehrfachnennungen 

möglich. Für die Darstellung wurde zunächst 

berechnet, wie hoch der prozentuale Anteil 

der einzelnen Formate an der Gesamtzahl 

der Nennungen pro Tätigkeitsfeld ist. An-

schließend wurde aus den Anteilen aller Tä-

tigkeitsfelder ein Mittelwert für jedes Format 

berechnet. In Abbildung 21 sind die sechs 

Formate aufgeführt, die am häufigsten von 

den Schulleitungen gewählt wurden. 

Es zeigt sich, dass Lehrgänge/ Seminare 

staatlicher Anbieter im Schnitt 35,2 % der 

genannten Fälle ausmachen und damit als 

 

 

Abbildung 20: Gegenüberstellung von wahrgenommenem Erfolg und Fortbildungs- und 
Unterstützungsbedürfnissen in den Tätigkeitsfeldern 

(Mittelwerte und Standardfehler) 
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Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsformat favorisiert wer-

den, wenngleich professio-

nelle Netzwerke mit anderen 

Schulleiter/innen (Ø 28,7 %) 

sowie Lehrgänge und Semi-

nare anderer Anbieter (z. B. 

Stiftungen, Berufsverbände, 

Unternehmensberatungen; 

Ø 22,9 %) ebenfalls häufig 

gewählt wurden.  

Danach folgen Mentoring/ 

Coaching (Ø 18,6 %), Be-

such von Best-Practice-

Schule (Ø 17,4 %), Beratung 

durch andere Anbieter 

(Ø 16,1 %) sowie Beratung 

durch staatliche Anbieter 

(Ø 15,9 %). Fachzeitschrif-

ten oder Handreichungen für 

Schulleiter/innen werden zu-

dem im Schnitt in 13,1 % der Fälle genannt. 

Weniger beliebt sind Fernunterricht oder e-

Learning-Angebote, die nur in durchschnitt-

lich 4,8 % der Fälle genannt werden.  

Bei einer differenzierteren Betrachtung 

nach Tätigkeitsfeldern wiederholt sich der 

Befund, dass Lehrgänge oder Seminare 

 

Abbildung 22: Anteil der Schulleiter/innen, die in den Tätigkeitsfeldern die benannten 
Unterstützungsformate bevorzugen 

Anm.: Angaben in Prozent. Gesamtzahlen über 100 % durch Mehrfachnennungen. 

 

0

5

10

15

20

25

30

35

40

45

50

S
c
h
ü
le

rb
e
z
o
g
e
n
e

A
rb

e
it

E
lt
e
rn

b
e
z
o
g
e
n
e
 A

rb
e
it

P
e

rs
o
n
a
lf
ü
h
ru

n
g
 /
 -

e
n
tw

ic
k
lu

n
g

O
rg

a
n
is

a
ti
o

n
s
fü

h
ru

n
g

 /
-e

n
tw

ic
k
lu

n
g

V
e

rw
a
lt
u
n
g

s
 &

O
rg

a
n
is

a
ti
o

n

V
e

rt
re

tu
n
g
 n

a
c
h

 a
u
ß

e
n

S
te

u
e
ru

n
g
s
e
le

m
e

n
te

Lehrgänge oder Seminare staatlicher Anbieter Professionelle Netzwerke mit anderen Schulleitern

Lehrgänge oder Seminare anderer Anbieter Mentoring/ Coaching

Besuch von Best-Practice-Schulen Beratung durch staatliche Anbieter

Beratung durch andere Anbieter Fachzeitschriften oder Handreichungen für Schulleiter

Fernunterricht oder e-Learning-Angebote

 

Abbildung 21: Anteil der Schulleiter/innen, die die benannten 
Unterstützungsformate bevorzugen (insgesamt) 

Anm.: Gesamtzahlen über 100 % durch Mehrfachnennungen. 
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staatlicher und anderer Anbieter sowie pro-

fessionelle Netzwerke mit anderen Schullei-

ter/innen in allen Tätigkeitsfeldern beson-

ders bevorzugt werden (vgl. Abb. 22).  

Darüber hinaus lassen sich aber auch ei-

nige Auffälligkeiten herausstellen: Bezüglich 

der schülerbezogenen Arbeit ist z. B. der Be-

such von Best-Practice-Schulen mit Abstand 

das beliebteste Format der Schulleitungen, 

während dieses Format im Bereich Perso-

nalentwicklung sowie Verwaltung und Orga-

nisation weniger genutzt werden würde.  

Um die Personal- und Organisationsfüh-

rung und -entwicklung zu unterstützen, er-

scheint jedoch ein Mentoring oder Coaching 

ein Format zu sein, auf das die Schulleitun-

gen gerne zurückgreifen würden. 

5.8 Individuelle, organisationale, 

standortspezifische und 

institutionelle Bedingungsfaktoren 

In Abschnitt 3 wurde bereits erläutert, dass 

individuelle, organisationale, standortspezifi-

sche sowie institutionelle Rahmenbedingun-

gen für die Unterstützungsbedürfnisse von 

Schulleitungen von Bedeutung sein können. 

Gleichzeitig können Bedingungsfaktoren auf 

diesen Ebenen aber auch die tätigkeitsbezo-

gene Selbstwirksamkeit und somit die Frage, 

ob sich die Schulleiter/innen in der Erfüllung 

ihrer Tätigkeiten als erfolgreich wahrneh-

men, beeinflussen.  

Um zu prüfen, inwiefern der wahrgenom-

mene Erfolg und die Fortbildungs- und Un-

terstützungsbedürfnisse der befragten 

Schulleiter/innen mit verschiedenen indivi-

duellen und standortspezifischen Faktoren 

zusammenhängen, wurden multiple Regres-

sionsanalysen durchgeführt.  

5.8.1 Bedingungsfaktoren für den 

wahrgenommenen Erfolg 

In den Analysen zeigt sich, dass der wahrge-

nommene Erfolg der Schulleitungen vor al-

lem durch Faktoren auf der individuellen 

Ebene beeinflusst wird. Die allgemeine 

Selbstwirksamkeitserwartung, die eng mit 

der eigenen Auffassung, dass Tätigkeiten 

gut umgesetzt werden, verknüpft ist, wirkt 

sich signifikant positiv auf alle acht Tätig-

keitsfelder aus (vgl. Tab. 4).  

Insbesondere mit Blick auf Tätigkeitsfel-

der, die sich auf die Qualitätsentwicklung in 

Schule beziehen, kommt ein weiterer be-

deutsamer Faktor hinzu: In Bezug auf die 

Personalführung und -entwicklung, die Orga-

nisationsführung und -entwicklung, die un-

terrichtsbezogene Führungsarbeit und die 

Umsetzung von neuen Steuerungsinstru-

menten hat die Innovationsbereitschaft des 

Kollegiums einen mittleren bis großen positi-

ven Effekt.  

Exkurs: Multiple Regressionsanalysen 

Mit multiplen Regressionsanalysen lassen sich Beziehungen zwischen einer abhängigen 

Variable (in diesem Fall der wahrgenommene Erfolg bzw. die Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse) und mehreren erklärenden Variablen bzw. Prädiktoren (in diesem Fall 

die institutionellen, standortspezifischen, organisationalen und individuellen Bedingungen) 

analysieren. Die Regressionsanalyse berechnet dabei den Zusammenhang zwischen ab-

hängiger Variable und Prädiktor unter Berücksichtigung der anderen Prädiktoren. 

Der standardisierte Regressionskoeffizient ß gibt an, wie stark der Zusammenhang zwi-

schen der abhängigen Variable (AV) und den einzelnen Prädiktoren (P) ist und kann einen 

Wert zwischen -1 und 1 annehmen. Der Zusammenhang kann also positiv (je größer P, 

desto größer AV) oder negativ (je größer P, desto kleiner AV) sein. Bei einem ß größer als 

0,1 (bzw. kleiner als -0,1) spricht man von einem kleinen Effekt. Ist ß größer als 0,2 (oder 

kleiner als -0,2) ist ein mittlerer Effekt zu beobachten. Ab einem ß von 0,3 (bzw. -0,3) ist 

von einem großen Effekt auszugehen (Gignac & Szodorai, 2016). 
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Schülerbezogene Tätigkeiten  

Bei Betrachtung der einzelnen Tätigkeitsfel-

der lässt sich feststellen, dass auf die schü-

lerbezogene Arbeit, bei der sich Schulleitun-

gen besonders erfolgreich fühlen, die allge-

meine Selbstwirksamkeitserwartung einen 

kleinen bis mittleren Einfluss hat. Das Ge-

schlecht sowie der Sozialraum der Schule 

haben einen statistisch signifikanten, aber 

mit Blick auf die Größe (kleiner als .10) nicht 

substanziellen Effekt. Alle anderen berück-

sichtigten Faktoren haben keinen bedeutsa-

men Einfluss.  

Elternbezogene Tätigkeiten 

Bezüglich der elternbezogenen Arbeit wirkt 

sich ein benachteiligter Sozialraum, in dem 

sich die Schule befindet, mit einem kleinen 

Effekt negativ auf den wahrgenommenen Er-

folg aus. Demgegenüber gehen zwei Fakto-

ren auf der organisationalen Ebene mit einer 

höheren Erfolgswahrnehmung bei der El-

ternarbeit einher: Die Existenz einer erwei-

terten Schulleitung (ß = .10) sowie ein posi-

tives Schulklima (ß = .15). 

Des Weiteren haben alle individuellen 

Faktoren einen statistisch signifikanten Ein-

fluss, aber nur der Effekt der Selbstwirksam-

keitserwartung ist substanziell. Je höher die 

Selbstwirksamkeitserwartung, desto eher 

schätzen Schulleitungen die Elternarbeit als 

erfolgreich ein. 

Verwaltung und Organisation 

Neben der Selbstwirksamkeitserwartung, 

wird der wahrgenommene Erfolg bei der Um-

setzung von Verwaltungs- und Organisati-

onsaufgaben durch eine höhere Arbeitszu-

friedenheit (ß = .16) und ein positives Schul-

klima (ß = .11) bedingt. Schulleitungen füh-

len sich auch dann erfolgreicher, wenn sie 

an einer großen Schule tätig sind (hier wir-

ken sich Schulformeffekte aus; Schulleitun-

gen an Gymnasien und an Schulen mit meh-

reren Bildungsgängen, die eine höhere 

Tabelle 4: Regression der Bedingungsfaktoren über den wahrgenommenen Erfolg 

 

Schüler- 
bezogene 

Arbeit 

Eltern- 
bezogene 

Arbeit 

Verwaltung/ 
Organi- 
sation 

Vertretung 
nach  

außen 

Personal-
führung/  
-entw. 

Organisa-
tionsführ./  

-entw. 

Unterrichts-
bezogene 
Führung 

Steuerungs- 
instrumente 

Institutionelle Faktoren 

Qualifizierung -.01 .05 -.01 .02 .04 -.00 .03 -.01 

Externe Herausford. .05 .04 -.07 -.00 .02 .05 .06 .03 

Standortspezifische Faktoren 

Schüleranzahl -.07 -.11 .14 -.06 .09 -.01 .04 .15 

Sozialraum -.08 -.10 .04 -.01 -.02 -.01 -.02 -.06 

Schulstandort .01 .00 .07 .08 .00 .03 .01 .05 

Konkurrenz .01 -.01 -.02 -.01 .02 .04 .06 .01 

Organisationale Faktoren 

Erweiterte SL .00 .10 -.06 .03 -.00 -.03 .02 -.05 

Steuergruppe -.01 -.02 -.05 -.02 -.00 .00 .02 .04 

Größe Kollegium .04 -.02 -.09 .00 -.01 .00 -.12 -.03 

Innovationsbereitsch. .04 .02 -.07 .01 .32 .42 .29 .21 

Schulklima .02 .15 .11 -.03 -.05 .08 .05 .01 

EB-schülerbezogen -.05 -.05 .04 -.08 .05 -.02 -.00 -.00 

EB-intern .00 .05 -.06 .02 -.09 -.11 -.07 -.22 

EB-extern -.02 -.09 -.06 -.20 .02 -.03 .02 .01 

Individuelle Faktoren 

Geschlecht .07 .09 .02 .01 .09 .06 .06 .10 

Dienstalter .02 .09 .08 .05 .09 .03 .05 .10 

Unterrichtszeit -.07 -.09 -.04 -.08 -.08 -.03 -.14 .02 

Arbeitszufriedenheit .06 .09 .16 .13 .00 .01 .02 .05 

Allg.SE .19 .22 .24 .30 .31 .25 .26 .21 

Statistik 
F (19,822) = 

3,66*** 

F (19,822) = 

10,09*** 

F (19,822) = 

9,16*** 

F (19,822) = 

13,28*** 

F (19,822) = 

18,62*** 

F (19,822) = 

33,53*** 

F (19,822) = 

16,70*** 

F (19,822) = 

17,13*** 

R2(korrigiert) .06 .17 .16 .22 .29 .42 .26 .27 

Anm.: ß = standardisierte Regressionsgewichte; signifikante Parameter (p < .05) sind fett gedruckt. 

EB = Entwicklungsbedarf; SL = Schulleitung; SE = Selbstwirksamkeitserwartung 

 



Schulleitungsmonitor – Wahrgenommener Erfolg und Unterstützungsbedürfnisse 

 

39 

Schüleranzahl aufweisen, fühlen sich ten-

denziell erfolgreicher; vgl. Abschnitt 5.4.3). 

Wahrgenommene externe Herausforderun-

gen sowie der Schulstandort und das Dienst-

alter haben einen statistisch signifikanten, 

aber mit Blick auf die Effektgröße eher gerin-

gen Einfluss auf den wahrgenommenen Er-

folg in diesem Bereich. 

Vertretung der Schule nach außen 

Ein hoher wahrgenommener externer Ent-

wicklungsbedarf erweist sich für die Ein-

schätzung des Erfolgs bei der Vertretung der 

Schule nach außen als stärkster Prädiktor 

(ß = -.20), sodass sich hier ein mittlerer Ef-

fekt ergibt. Des Weiteren wirken sich indivi-

duelle Merkmale, die Arbeitszufriedenheit 

(ß = .13) sowie die Selbstwirksamkeitser-

wartung (ß = .30), aus. Der Schulstandort, 

der schülerbezogene Entwicklungsbedarf 

und die eigene Unterrichtszeit haben einen 

statistisch signifikanten, aber in seiner 

Größe nicht substanziellen Effekt.  

Personalführung und -entwicklung 

Hinsichtlich der Personalführung und -ent-

wicklung haben zwei Bedingungsfaktoren ei-

nen großen Effekt. Auf der individuellen 

Ebene wirkt sich eine höhere Selbstwirksam-

keitserwartung (ß = .31) positiv aus, auf der 

organisationalen Ebene führt eine wahrge-

nommene hohe Innovationsbereitschaft 

(ß = .32) zu einer höheren Erfolgswahrneh-

mung. Statistisch signifikante, aber in der 

Größe nicht substanzielle Effekte zeigen au-

ßerdem der wahrgenommene interne Ent-

wicklungsbedarf sowie ein Teil der individu-

ellen Merkmale der Schulleiter/innen. 

Organisationsführung und -entwicklung 

Auch bezüglich der Organisationsführung 

und -entwicklung hat die Selbstwirksam-

keitserwartung einen mittleren Effekt. Zudem 

gilt auch hier, dass sich die Innovationsbe-

reitschaft des Kollegiums positiv auswirkt 

und stärkster Prädiktor ist (ß = .42). Ein ho-

her interner Entwicklungsbedarf wirkt sich 

dagegen negativ auf die Erfolgswahrneh-

mung in diesem Tätigkeitsfeld aus. Ein posi-

tives Schulklima und das Geschlecht der 

Schulleitungen haben einen statistisch signi-

fikanten, aber mit Blick auf die Effektgröße 

einen eher geringen Einfluss.  

Unterrichtsbezogene Führung 

Bezüglich der unterrichtsbezogenen Füh-

rungsarbeit sind vier Bedingungsfaktoren re-

levant: Dies sind zum einen, wie bereits bei 

den vorherigen Tätigkeitsfeldern, Innovati-

onsbereitschaft (ß = .29) und die allgemeine 

Selbstwirksamkeitserwartung (ß = .26) mit 

mittleren bis großen Effekten. Die Größe des 

Kollegiums (ß = -.12) sowie die Unterrichts-

verpflichtung (ß = -.14) haben demgegen-

über einen negativen Einfluss auf die Wahr-

nehmung des Erfolgs in der unterrichtsbezo-

genen Führungsarbeit. Auf der lokalen 

Ebene hat die Tatsache, dass es eine oder 

mehrere Schulen mit einem ähnlichen Unter-

richtsangebot in der Gegend gibt, einen sta-

tistisch signifikanten, aber in der Größe nicht 

substanziellen Effekt. 

Umsetzung von Steuerungsinstrumenten 

Im Hinblick auf die Umsetzung von Steue-

rungsinstrumenten zeigt sich, dass es auf 

fast allen Ebenen mindestens einen signifi-

kanten Einflussfaktor gibt. Bei den organisa-

tionalen Merkmalen führt ein höherer inter-

ner Entwicklungsbedarf zu einer geringeren 

Erfolgswahrnehmung (ß = -.22; mittlerer Ef-

fekt). Hinsichtlich der standortspezifischen 

Merkmale hat die Anzahl der Schüler/innen 

einen positiven Effekt (ß = .15). Die Innova-

tionsbereitschaft des Kollegiums (ß = .21), 

die Schulleitungserfahrung (ß = .10) sowie 

die Selbstwirksamkeitserwartung (ß = .21) 

gehen wiederum positiv mit der Auffassung 

der Schulleitungen, dass die Umsetzung der 

Steuerungsinstrumente erfolgreich wahrge-

nommen wird, einher. Zudem nehmen sich 

erneut weibliche Schulleitungen erfolgrei-

cher wahr. Der Sozialraum, in dem sich die 

Schule befindet, hat einen statistisch signifi-

kanten, aber nicht substanziellen Effekt. 
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5.8.2 Bedingungsfaktoren für Unterstüt-

zungs- und Fortbildungsbedürfnisse 

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt 

der Fokus auf dem wahrgenommenen Erfolg 

lag, werden nachfolgend Ergebnisse zu der 

Frage dargestellt, inwieweit Unterstützungs- 

und Fortbildungsbedürfnisse mit verschiede-

nen Bedingungsfaktoren zusammenhängen.  

Über die acht Tätigkeitsfelder hinweg er-

weisen sich der Entwicklungsbedarf (interne 

und/ oder externe Aspekte), die wöchentli-

che Unterrichtszeit sowie die Selbstwirksam-

keitserwartung als bedeutsamste Faktoren 

(vgl. Tab. 5).  

Schülerbezogene Tätigkeiten 

Mit Blick auf Unterstützungsbedürfnisse bei 

der schülerbezogenen Arbeit haben auf der 

organisationalen Ebene der schülerbezo-

gene sowie externe Entwicklungsbedarf und 

die externen Herausforderungen einen (po-

sitiven) Einfluss. Das bedeutet hier jedoch: 

Je höher der wahrgenommene Entwick-

lungsbedarf und die Herausforderungen, 

desto höher das Unterstützungsbedürfnis 

bei der schülerbezogenen Arbeit. Ein gerin-

ges Bedürfnis nach Unterstützung und Fort-

bildung besteht in diesem Bereich, wenn 

Schulleitungen eine höhere Selbstwirksam-

keit (ß = -.18) berichten. Einen statistisch 

signifikanten, aber mit Blick auf die Größe e-

her geringen Einfluss haben zudem der 

Schulstandort sowie die wöchentliche Unter-

richtszeit der Schulleitungen. 

Elternbezogene Tätigkeiten 

Das Bedürfnis zum Thema Elternarbeit Un-

terstützung oder Fortbildung zu erhalten, er-

höht sich, wenn Schulleitungen einen hohen 

schülerbezogenen (ß = .15) und externen 

(ß = .10) Entwicklungsbedarf sehen sowie 

ein hohes Lehrdeputat (ß = .14) erfüllen. Ein 

geringeres Unterstützungsbedürfnis ergibt 

sich, wenn ein positives Schulklima besteht 

und Schulleitungen eine hohe Selbstwirk-

samkeit berichten. Einen signifikanten, aber 

nicht substanziellen Einfluss hat zudem das 

Dienstalter der Schulleiter/innen. Merkmale 

auf der lokalen Ebene spielen keine Rolle.  

 

Tabelle 5: Regression der Bedingungsfaktoren über die Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnisse  

 

 

Schüler- 
bezogene 

Arbeit 

Eltern- 
bezogene 

Arbeit 

Verwaltung/ 
Organi- 
sation 

Vertretung 
nach  

außen 

Personal-
führung/  
-entw. 

Organisa-
tionsführ./  

-entw. 

Unterrichts-
bezogene 
Führung 

Steuerungs- 
instrumente 

Institutionelle Faktoren 

Qualifizierung -.01 -.01 .03 .02 .02 .03 .02 .01 

Externe Herausford. .10 .02 .12 .07 .05 .02 .05 .05 

Standortspezifische Faktoren 

Schüleranzahl -.07 -.02 -.04 .05 -.04 -.04 -.05 -.12 

Sozialraum .00 .01 -.04 -.04 -.02 -.07 -.01 .04 

Schulstandort -.08 -.02 -.03 -.04 -.04 -.05 -.03 -.03 

Konkurrenz .03 .01 -.03 -.00 -.02 -.02 -.06 -.01 

Organisationale Faktoren 

Erweiterte SL .00 -.02 .02 .02 .02 .03 -.01 .01 

Steuergruppe -.03 -.02 .04 .04 .05 .03 .04 .02 

Größe Kollegium -.04 -.00 .07 .03 -.02 .03 .05 .01 

Innovationsbereitsch. .08 .05 .15 .06 -.14 -.15 -.03 .03 

Schulklima -.03 -.10 -.04 -.02 .04 -.08 -.01 .05 

EB-schülerbezogen .12 .15 .06 .06 .03 .08 .09 .07 

EB-intern .04 .03 .18 .12 .21 .32 .25 .39 

EB-extern .11 .10 .13 .25 .04 .06 .01 .07 

Individuelle Faktoren 

Geschlecht -.03 -.04 .07 .05 .05 .01 .00 .03 

Dienstalter .02 -.09 -.14 -.09 -.11 -.03 -.08 -.08 

Unterrichtszeit .09 .14 .12 .13 .15 .08 .15 .01 

Arbeitszufriedenheit .02 -.06 -.12 -.05 .07 .03 .03 .01 

Allg. SE -.18 -.16 -.19 -.18 -.27 -.18 -.23 -.15 

Statistik 
F (19,822) = 

6,43*** 

F (19,822) = 

8,36*** 

F (19,822) = 

13,18*** 

F (19,822) = 

12,35*** 

F (19,822) = 

15,71*** 

F (19,822) = 

23,78*** 

F (19,822) = 

13,32*** 

F (19,822) = 

15,24*** 

R2(korrigiert) .11 .14 .22 .20 .25 .34 .22 .24 

Anm.: ß = standardisierte Regressionsgewichte; signifikante Parameter (p < .05) sind fett gedruckt. 

EB = Entwicklungsbedarf; SL = Schulleitung; SE = Selbstwirksamkeitserwartung 
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Organisation und Verwaltung 

Für die Verwaltungs- und Organisationsauf-

gaben ergibt sich ein vergleichbares Bild: 

Hier haben standortspezifische Bedingun-

gen keinen Effekt. Demgegenüber haben 

Faktoren auf organisationaler Ebene eine 

größere Bedeutung. Die Innovationsbereit-

schaft weist einen kleinen Zusammenhang 

mit verwaltungs- und organisationsspezifi-

schen Unterstützungsbedürfnissen auf 

(ß = .15). Zudem führen hohe interne sowie 

externe Entwicklungsbedarfe zu einem hö-

heren Bedürfnis nach Fortbildung und Unter-

stützung. Auch Bedingungen auf institutio-

neller und individueller Ebene erweisen sich 

als wirksam: Während eine hohe wöchentli-

che Unterrichtsverpflichtung sowie externe 

Herausforderungen zu mehr Unterstüt-

zungswünschen führen, haben die Schullei-

tungserfahrung, Arbeitszufriedenheit und 

Selbstwirksamkeitserwartung den gegentei-

ligen Effekt. Alle Effekte liegen unter .20 und 

damit eher klein. Einen statistisch signifikan-

ten, aber mit Blick auf die Effektgröße eher 

geringen Einfluss hat das Geschlecht der 

Schulleitungen. 

Vertretung der Schule nach außen 

Bezüglich der Unterstützung bei der Vertre-

tung der Schule nach außen wird deutlich, 

dass die einbezogenen standortspezifischen 

Bedingungen keine Bedeutung haben. Nur 

die eben genannten externen und internen 

Entwicklungsbedarfe, die wöchentliche Un-

terrichtszeit sowie die Selbstwirksamkeitser-

wartung bedingen das Unterstützungs- und 

Fortbildungsbedürfnis in diesem Tätigkeits-

feld. Der externe Entwicklungsbedarf hat da-

bei mit ß = .25 den größten Einfluss auf die 

Unterstützungs- und Fortbildungsbedürf-

nisse im Bereich Vertretung der Schule nach 

außen. Das Dienstalter und die Wahrneh-

mung externer, institutioneller Herausforde-

rungen haben einen statistisch signifikanten 

Einfluss, der aber nicht substanziell ist. 

Personalführung und -entwicklung 

Für Unterstützungs- und Fortbildungsbedürf-

nisse bei der Personalführung und -entwick-

lung sind es ähnliche Faktoren, die zum Tra-

gen kommen. Während eine hohe Innovati-

onsbereitschaft des Kollegiums im Tätig-

keitsfeld Verwaltung und Organisation zu ei-

nem höheren Unterstützungsbedürfnis ge-

führt haben, verringert eine hohe Innovati-

onsbereitschaft das Bedürfnis nach Unter-

stützung bei der Personalführung und -ent-

wicklung (ß = -.14). Zudem wird ersichtlich, 

dass alle individuellen Merkmale außer dem 

Geschlecht und der Arbeitszufriedenheit ei-

nen Einfluss haben. Ein höherer interner 

Entwicklungsbedarf bedingt auch hier ein 

höheres Unterstützungsbedürfnis. 

Organisationsführung und -entwicklung 

Im Hinblick auf die Organisationsführung 

und -entwicklung beeinflusst insbesondere 

ein hoher interner Entwicklungsbedarf das 

Unterstützungs- und Fortbildungsbedürfnis 

(ß = .32). Auf organisationaler Ebene bedeu-

tet zudem eine höhere wahrgenommene In-

novationsbereitschaft im Kollegium ein ge-

ringeres Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnis (ß = -.15). Zudem lässt sich für die 

Organisationsführung und -entwicklung zei-

gen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung 

(ß = -.18) zusätzlich eine Rolle spielt. Statis-

tisch signifikante, aber mit Blick auf die 

Größe sehr geringe Effekte haben zudem 

der Sozialraum der Schule, das Schulklima, 

der schülerbezogene und externe Entwick-

lungsbedarf sowie die eigene Unterrichtszeit 

der Schulleiter/innen. 

Unterrichtsbezogene Führung 

Ein Befund, der sich bereits mehrfach ge-

zeigt hat, lässt sich auch in Bezug auf das 

Unterstützungs- und Fortbildungsbedürfnis 

bei der unterrichtsbezogenen Führungsar-

beit ablesen: Die berücksichtigten standort-

spezifischen Merkmale haben keinen be-

deutsamen Einfluss. Auch hier ist es der in-

terne Entwicklungsbedarf, der einen mittel-

großen Einfluss auf die Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnisse hat (ß = .25). Zu-

sätzlich erhöht ein höheres Lehrdeputat die 

Fortbildungs- und Unterstützungsbedürf-

nisse in diesem Bereich. Auch hier ist die all-
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gemeine Selbstwirksamkeitserwartung rele-

vant. Der schülerbezogene Entwicklungsbe-

darf sowie das Dienstalter der Schulleitun-

gen haben einen statistisch signifikanten, 

aber nicht substanziellen Einfluss. 

Umsetzung von Steuerungsinstrumenten 

Auch für das Tätigkeitsfeld Steuerungsin-

strumente lässt sich konstatieren, dass ein 

hoher interner Entwicklungsbedarf der 

Schule (ß = .39) einen großen Einfluss auf 

das Unterstützungs- und Fortbildungsbe-

dürfnis hat. Darüber hinaus weisen die 

Selbstwirksamkeitserwartung und die Größe 

der Schule einen geringen Zusammenhang 

mit dem Unterstützungsbedürfnis zur Umset-

zung von Steuerungsinstrumenten auf. Ei-

nen statistisch signifikanten, aber in der 

Größe eher geringen Einfluss haben der 

schülerbezogene sowie externe Entwick-

lungsbedarf und das Dienstalter der Schul-

leitungen.  

5.9 Schwerpunkt Digitalisierung  

Um neben den grundlegenden Tätigkeitsfel-

dern von Schulleitungen zusätzlich auch die 

Herausforderungen und Bedürfnisse in ei-

nem konkreten inhaltlichen Bereich zu erhe-

ben, wurde im Rahmen der ersten Erhebung 

außerdem das Thema Digitalisierung in den 

Blick genommen.  

5.9.1 Herausforderungen im Bereich 

Digitalisierung 

Die Schulleitungen wurden zunächst nach 

Herausforderungen und Schwierigkeiten, die 

sie im Zusammenhang mit Lehren und Ler-

nen mit digitalen Medien sehen, befragt. Es 

lassen sich drei übergeordnete Bereiche un-

terschieden:  

- Infrastrukturelle Herausforderungen,  

- pädagogische/ didaktische Herausfor-

derungen und  

- Herausforderungen mit Blick auf Kom-

petenzen und Einstellungen.  

Dabei wird deutlich, dass die Schulleitungen 

die Herausforderungen in allen drei Berei-

chen hoch einschätzen. Beim Vergleich der 

Mittelwerte lässt sich feststellen, dass insbe-

sondere infrastrukturelle Herausforderungen 

als sehr hoch eingeschätzt werden 

(M = 3,26; SD = 0,66). Pädagogische bzw. 

didaktische Herausforderungen (M = 2,77; 

SD = 0,62) sowie Herausforderungen mit 

Blick auf Kompetenzen und Einstellungen 

(M = 2,88; SD = 0,63) werden etwas gerin-

ger eingeschätzt (vgl. Abb. 23).  

Werden die Einzelitems betrachtet, so 

zeigt sich, dass Schulleitungen insbeson-

dere die rechtlichen Fragen z. B. zu Urheber-

rechten, Datenschutz (84,7 %), die Kosten 

für die technische Ausstattung (Hard- und 

Software) und die Wartung der Geräte 

 

 

Abbildung 23: Wahrgenommene Herausforderungen durch Anforderungen der digitalen Bildung 
in verschiedenen Dimensionen (Mittelwerte) 
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(83,7 %), die zuverlässige Funktionsfähig-

keit der technischen Geräte und Systeme 

(82,7 %) sowie die fehlende professionelle 

Betreuung der digitalen Infrastruktur 

(80,3 %) als problematisch einschätzen (vgl. 

Abb. 24). Gleichzeitig werden aber auch die 

hohen Kosten für die Beschaffung der Lern-

mittel (79,8 %), die fehlende Medienkompe-

tenz der Lehrkräfte (79,6 %), das unüber-

sichtliche Angebot zum digitalen Lernen 

(74,5 %) sowie ein fehlendes pädagogisches 

Konzept zum Einsatz digitaler Medien 

(68,2 %) als herausfordernde Merkmale von 

mehr als zwei Drittel der Befragten genannt 

(vgl. Abb. 24). Deutlich weniger, aber immer 

noch die Hälfte der befragten Schulleitun-

gen, ist der Meinung, dass es Vorbehalte im 

Kollegium gegenüber digitalen Medien gibt 

(50,1 %) und der Nutzen digitaler Medien 

überbewertet wird (49,0 %). Insgesamt 

zeichnet sich somit für den Bereich der Digi-

talisierung eine skeptische Einschätzung der 

Schulleitungen ab.  

Auch in diesem Bereich hatten die Schul-

leitungen die Möglichkeit, in einem offenen 

Antwortformat weitere Anmerkungen zur Di-

gitalisierung zu machen. Neun Schulleitun-

gen merken an, dass es eine permanente 

Weiterentwicklung im Bereich Digitalisierung 

gibt, sodass es schwierig ist, dem schnellen 

Tempo zu folgen. Zudem besteht eine Her-

ausforderung darin, dass es instabile Inter-

verbindungen oder gar kein WLAN gibt 

(neun Nennungen). Darüber hinaus gab eine 

geringe Anzahl von Schulleitungen (sechs 

Nennungen) an, dass die Leitung des Be-

reichs Digitalisierung nicht zum Aufgabenge-

biet der Schulleitung gehören sollte oder 

muss, sondern dass dieser Bereich auch von 

qualifizierten Kolleg/innen betreut werden 

könne. Darüber hinaus wurde zum Teil der 

Wunsch geäußert, einen IT-Experten an der 

Schule einstellen zu können. 

5.9.2 Bevorzugte Unterstützungsformate 

Auch mit Blick auf den Schwerpunkt Digitali-

sierung wurden die teilnehmenden Schullei-

tungen dazu befragt, welche Fortbildungs- 

und Unterstützungsformate sie in diesem 

Kontext als besonders sinnvoll erachten. 

Von den Schulleitungen werden die folgen-

den Formate favorisiert: 

- Lehrgänge oder Seminare anderer An-

bieter (82,8 % Zustimmung) 

- Professionelle Netzwerke mit anderen 

Schulleiter/innen (81,4 % Zustimmung) 

 

Abbildung 24: Anteil der Schulleiter/innen, die die Herausforderungen durch Anforderungen der 
digitalen Bildung in den einzelnen Items als „eher hoch“ oder „hoch“ einschätzen (Angaben in %) 
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- Lehrgänge oder Seminare staatlicher 

Anbieter (78,3 % Zustimmung) 

- Beratung durch staatliche und andere 

Anbieter (76,9 % und 77,0 % Zustim-

mung)  

- der Besuch von Best-Practice-Schulen 

(74,9 % Zustimmung) 

- Mentoring/ Coaching (73,8 % Zustim-

mung) 

Es werden in Bezug auf die Unterstützung im 

Bereich Digitalisierung somit weitgehend die 

gleichen Formate bevorzugt, wie für die Fort-

bildung insgesamt. Auffällig ist dabei aller-

dings, dass Lehrgänge und Seminare nicht-

staatlicher Anbieter eine etwas höhere Zu-

stimmung erhalten als entsprechende Ange-

bote von staatlichen Anbietern. 

 

6 Zusammenfassung und Diskussion 

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Schulleitungen gelten als zentrale Akteure, 

wenn es um die (Qualitäts-)Entwicklung der 

Einzelschule geht. Die Bereiche der Schul-

qualität und Schulentwicklung sind jedoch 

vergleichsweise neue Aufgaben von Schul-

leiter/innen. Zwar hat beispielsweise Döring 

(1978) bereits in den 1970er Jahren auf die 

Notwendigkeit hingewiesen, Schulleiter/in-

nen auf ihre Führungsaufgaben in der 

Schule vorzubereiten. Die Umsetzung be-

hördlicher Vorgaben und die Erledigung von 

Verwaltungstätigkeiten zählten zu diesem 

Zeitpunkt jedoch zu den Hauptaufgaben von 

Schulleiter/innen (Schratz, 1998; Stritt-

matter, 1994). Erst seit den 1990er Jahren 

und infolge „neuer“ Steuerungsvorstellungen 

ist die Schulleitung zentral für die Qualität 

von Schule verantwortlich (Schratz et al., 

2016; Weitzel, 2015). Damit wurden insge-

samt die Tätigkeitsfelder von Schulleiter/in-

nen vielfältiger. 

Um darauf reagieren und adaptive Ange-

bote konzipieren zu können, ist die Kenntnis 

entsprechender Bedarfe an Unterstützung 

und Fortbildung von Schulleitungen relevant, 

was wiederum deren systematische Erhe-

bung voraussetzt (Böttcher et al., 2015; 

Huber, 2015). Empirische Befunde aus den 

USA liefern Hinweise darauf, dass Professi-

onalisierungsangebote insbesondere dann 

eine Wirkung entfalten können, wenn sie 

sich z. B. an individuellen Bedürfnissen von 

Schulleitungen orientieren (Darling-Ham-

mond et al., 2007). Diese Bedürfnisse kön-

nen wiederum von unterschiedlichen Fakto-

ren und Rahmenbedingungen auf der Meso- 

und Makroebene von Schule beeinflusst 

werden (z. B. Klein, 2018; Pashiardis & 

Brauckmann, 2009; Warwas, 2012). 

Bislang werden Maßnahmen zur Qualifi-

zierung und Professionalisierung von Schul-

leitungen allerdings kaum systematisch an 

den tatsächlichen individuellen Bedürfnissen 

von Schulleiter/innen ausgerichtet, sondern 

vielmehr an allgemeinen Aufgaben- und Rol-

lenbeschreibungen. Das beschriebene Desi-

darat wird im Projekt Schulleitungsmonitor 

aufgegriffen. Im Projekt wurden insgesamt 

1.471 Schulleitungsmitglieder dazu befragt, 

wie erfolgreich sie sich fühlen und welche 

Fortbildungs- und Unterstützungsbedürf-

nisse sie haben.  

Nur etwa die Hälfte der teilnehmenden 

Schulleitungen wurde in einer verpflichten-

den Qualifizierung auf ihre Schulleitungstä-

tigkeit vorbereitet. Diejenigen, die eine sol-

che verpflichtende Qualifizierung erhielten, 

wurden insbesondere in den „neueren“ Tä-

tigkeitsfeldern qualifiziert. Der Großteil der 

Schulleitungen hat sich auch in den vergan-

genen 12 Monaten in erster Linie zu den 

neueren Themenbereichen fortgebildet – 

insbesondere im Bereich Organisationsfüh-

rung und -entwicklung. Dieser erste Befund 

weist bereits darauf hin, dass gerade in den 

neueren Tätigkeitsbereichen noch ein erhöh-

ter Bedarf bei den Schulleitungen vorliegt.  
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Wie erfolgreich fühlen sich Schulleitungen 

in der Bewältigung ihrer verschiedenen 

Aufgaben? 

Generell zeigt sich, dass sich die Befragten 

über alle Tätigkeitsfelder hinweg grundsätz-

lich als erfolgreich wahrnehmen, was bei 

Schulleitungen kein unerwartetes Ergebnis 

darstellt. Auch andere Studien weisen darauf 

hin, dass Schulleitungen und andere Perso-

nen in Führungspositionen im Schnitt eine 

hohe Selbstwirksamkeitserwartung aufwei-

sen (Leithwood & Jantzi, 2008; Paglis & 

Green, 2002) und dass Schulleitungen mit 

einer geringeren Selbstwirksamkeit diese 

Positionen eher wieder verlassen (Federici & 

Skaalvik, 2012).  

Zugleich lässt sich feststellen, dass die 

Erfolgswahrnehmung der teilnehmenden 

Schulleitungen nicht in allen Dimensionen 

gleich hoch ist: Schulleitungen fühlen sich 

insbesondere bei der Ausübung „traditionel-

ler“ Tätigkeiten wie Verwaltung und Organi-

sation sowie der schüler- und elternbezoge-

nen Arbeit sicher. Im Gegensatz dazu wer-

den Tätigkeiten, die für die Schulleitungen 

als vergleichsweise neue Schwerpunkte ih-

rer Arbeit gelten, als tendenziell weniger er-

folgreich wahrgenommen. Dazu gehören die 

Personalführung und -entwicklung, Organi-

sationsführung und -entwicklung, unter-

richtsbezogene Führungsarbeit sowie die 

Umsetzung von Steuerungsinstrumenten. 

Die Schulleitungen fühlen sich vergleichs-

weise wenig erfolgreich darin, Entwicklungs-

prozesse in ihrer Schule anzuleiten und die 

anderen Mitglieder der Schule zur Mitarbeit 

an Entwicklungsaufgaben und einer reflexi-

ven Haltung gegenüber der eigenen Arbeit 

zu motivieren. Auch in der Gestaltung einer 

systematischen Strategie zur Entwicklung 

der Unterrichtsqualität fühlen sich die Schul-

leitungen weniger erfolgreich. 

Der Umgang mit Steuerungsinstrumen-

ten, die in den letzten 10 bis 15 Jahren neu 

eingeführt wurden – z. B. Schulprogrammar-

beit oder interne und externe Evaluation – 

erweist sich zudem als das Tätigkeitsfeld, in 

dem die Erfolgswahrnehmung am gerings-

ten ausfällt. Die Anleitung interner Evalua-

tion des Unterrichts sowie die Vor- und 

Nachbereitung externer Evaluation etwa 

sind zwei konkrete Tätigkeiten, in denen sich 

ein nicht unerheblicher Anteil der Schullei-

tungen eher nicht oder gar nicht erfolgreich 

fühlt. Dass sich – wie Brauckmann und Herr-

mann (2013) feststellen – Schulleitungen 

durch diese „neuen“ Tätigkeiten stärker be-

ansprucht fühlen, könnte somit auch damit 

zusammenhängen, dass sich Schulleiter/in-

nen in der Umsetzung eher unsicher fühlen.  

Inwieweit sich Schulleitungen in den ver-

schiedenen Tätigkeitsfeldern erfolgreich füh-

len, hängt einerseits von individuellen Fakto-

ren wie der allgemeinen Selbstwirksamkeits-

erwartung, der Schulleitungserfahrung oder 

der wöchentlichen Unterrichtszeit ab. Ande-

rerseits zeigt sich bei den auf Schulqualität 

und -entwicklung ausgerichteten Tätigkeits-

feldern ein weiterer, deutlich stärkerer Bedin-

gungsfaktor: die Innovationsbereitschaft des 

Kollegiums. Schulleitungen, die glauben, 

dass ihr Kollegium für Innovationen offen ist, 

nehmen sich auch erfolgreicher in der Per-

sonal- und Organisationsführung und -ent-

wicklung, in der unterrichtsbezogenen Füh-

rungsarbeit und im Umgang mit den Instru-

menten neuer Steuerung wahr. Der wahrge-

nommene Entwicklungsbedarf der Schule o-

der die Herausforderungen am Standort ha-

ben dagegen kaum Einfluss auf die Erfolgs-

wahrnehmung der Schulleitungen.  

Welche Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnisse haben Schulleiter/innen? 

Insgesamt berichten die Schulleitungen in al-

len Tätigkeitsfeldern eher geringere Fortbil-

dungs- und Unterstützungsbedürfnisse. Die 

Befunde zeigen, dass die Bedürfnisse nach 

Unterstützung und Fortbildung in den Tätig-

keitsfeldern höher sind, in denen sich Schul-

leitungen auch weniger erfolgreich fühlen. In 

den Bereichen Organisationsführung 

und -entwicklung, Umsetzung von Steue-

rungsinstrumenten, unterrichtsbezogene 

Führungsarbeit sowie Personalführung 

und -entwicklung werden entsprechend ver-

gleichsweise höhere Fortbildungs- und Un-

terstützungsbedürfnisse berichtet. Dies be-

trifft wiederum vor allem Tätigkeiten, die die 
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Motivierung der Lehrkräfte für die Entwick-

lung der Schule betreffen. Beispielsweise 

gibt ein Großteil der teilnehmenden Schullei-

tungen an, Unterstützung bei der Frage zu 

benötigen, wie Lehrkräfte dazu bewegt wer-

den können, ihren Unterricht zu reflektieren 

und offener für Innovationen zu sein. Geht es 

darum, den Unterricht zu deprivatisieren und 

(datengestützt) zu verbessern, berichten die 

Schulleitungen im Schnitt ebenfalls ein deut-

lich höheres Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnis. Damit können die Ergeb-

nisse von Thiel und Thillmann (2009), dass 

Schulleiter/innen insbesondere bei neueren 

Tätigkeiten wie Schulentwicklung und Perso-

nalführung einen höheren Qualifikationsbe-

darf sehen, durch die Daten des Schullei-

tungsmonitors bestätigt werden.  

Neben den in der Befragung vorgegebe-

nen Tätigkeitsfeldern nannten die Schullei-

tungen zudem Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse bei Themen wie Schul-

recht, Konflikt- und Zeitmanagement, Digita-

lisierung sowie Gesundheits- und Stressma-

nagement. 

In den Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnissen lassen sich einzelne schul-

formspezifische Unterschiede beobachten, 

die jedoch abhängig vom Tätigkeitsfeld sind. 

Ein systematischer Unterschied z. B. zwi-

schen Grund- und weiterführenden Schulen 

oder zwischen Schulen mit nur einem oder 

mehreren Bildungsgängen lässt sich nicht 

beobachten. Auch die Frage, ob eine Schul-

leitung eine Schule in einem privilegierten o-

der weniger privilegierten Sozialraum führt, 

spielt nur für das geäußerte Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedürfnis in der elternbe-

zogenen Arbeit eine Rolle. Insgesamt wei-

sen die Befunde insofern darauf hin, dass 

die geäußerten Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse nur in geringem Maße 

durch äußere Bedingungen wie etwa Bedin-

gungen des Schulstandorts oder der Schul-

form, beeinflusst werden. 

Relevanter erscheinen dagegen die inne-

ren Bedingungen der Schulen. Ein erster As-

pekt, der sich hier als relevant erweist, ist 

eine geteilte Führung. Die Unterstützung 

durch eine erweiterte Schulleitung und/ oder 

eine Steuergruppe führt in fünf der acht Tä-

tigkeitsfelder dazu, dass Schulleitungen ein 

signifikant geringeres Fortbildungs- und Un-

terstützungsbedürfnis angeben. Anders als 

bei der Erfolgswahrnehmung spielt bei den 

Fortbildungs- und Unterstützungsbedürfnis-

sen zudem der an der Schule wahrgenom-

mene Entwicklungsbedarf eine zentrale 

Rolle. Schulleitungen, die den Entwicklungs-

bedarf insbesondere mit Blick auf interne Ar-

beitsstrukturen und externe Kooperation 

hoch einschätzen, melden auch ein höheres 

Bedürfnis nach Unterstützung und Fortbil-

dung in einigen Tätigkeitsfeldern an. 

Auch in diesem Kontext erweisen sich zu-

dem individuelle Bedingungen als relevant. 

Neben der allgemeinen Selbstwirksamkeits-

erwartung, die in allen Bereichen zu einem 

geringeren Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnis führt, bedingt insbesondere 

eine hohe wöchentliche Unterrichtszeit der 

Schulleitungen ein höheres Unterstützungs- 

und Fortbildungsbedürfnis.  

Welche Fortbildungs- und Unterstützungs-

formate wünschen sich Schulleitungen? 

Lehrgänge oder Seminare staatlicher und 

anderer Anbieter sowie professionelle Netz-

werke mit anderen Schulleiter/innen werden 

in allen Tätigkeitsfeldern als Formate bevor-

zugt. Insbesondere der Wunsch nach einer 

Vergrößerung des professionellen Netzwer-

kes erweist sich zudem als ein wichtiger 

Grund, warum Schulleitungen überhaupt an 

schulleitungsspezifischen Fortbildungsmaß-

nahmen teilnehmen. Das lässt darauf schlie-

ßen, dass für Schulleiter/innen der Aus-

tausch mit anderen Schulleitungen, die ähn-

liche Herausforderungen an ihrer Schule be-

wältigen müssen und ggf. konkrete Hand-

lungsvorschläge anbieten können, ein zent-

rales Bedürfnis darstellt. Eine schulische Ver-

netzung kann positive Effekte bezüglich der 

Professionalisierung von Lehrkräften (Berke-

meyer, Järvinen & van Ophuysen, 2010; 

Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006) und 

Schulleitungen (Ainscow, West & Nicolaidou, 

2006; Muijs, 2015; West, 2010) haben. 

Der Besuch anderer Schulen mit guten 

Konzepten ist für Schulleitungen dagegen in 
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erster Linie mit Blick auf die schülerbezo-

gene Arbeit relevant, nicht aber für die ande-

ren Tätigkeitsfelder von Schulleitungen. Ge-

rade in den Bereichen, die sich direkt auf die 

Entwicklung der organisationalen Strukturen 

und Prozesse der Schule beziehen, geben 

die Schulleitungen eher ein Mentoring oder 

Coaching als bevorzugtes Format an. 

6.2 Diskussion der Befunde 

Aufgrund einer unvollständigen Datenlage 

zur Grundgesamtheit der Schulleiter/innen in 

den am Schulleitungsmonitor teilnehmenden 

Bundesländern kann nicht sichergestellt 

werden, dass die Ergebnisse des Schullei-

tungsmonitors über Geschlecht, Dienstalter 

und äußere Rahmenbedingungen der Schu-

len hinweg repräsentativ sind. Zugleich wei-

sen die Befunde aber darauf hin, dass die 

äußeren Bedingungen der Schulen oder de-

mographische Merkmale der Schulleitungen 

ohnehin nur einen vergleichsweise kleinen 

Einfluss auf Erfolgswahrnehmungen und be-

richtete Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedürfnisse von Schulleitungen haben.  

Führung von Schulentwicklung als 

besondere Herausforderung 

Die Befunde zeigen, dass die Schulleitungen 

bereits in hohem Maße an Fortbildungen mit 

einem Fokus auf die Organisations- oder 

Personalentwicklung teilnehmen; zugleich 

sind hier aber die bestehenden Fortbildungs-

bedürfnisse am höchsten. Dies kann ver-

schiedene Ursachen haben. Zum einen be-

steht die Möglichkeit, dass die Teilnahme an 

Fortbildungen das Bewusstsein der Schullei-

tungen für die eventuell hohen Anforderun-

gen der jeweiligen Tätigkeitsfelder schärft 

und insofern dafür sorgt, dass das Unterstüt-

zungsbedürfnis der Teilnehmenden im An-

schluss an die Fortbildung höher ist als bei 

Schulleiter/innen, die sich (noch) nicht syste-

matisch mit Fragen z. B. der Organisations-

entwicklung auseinandergesetzt haben. 

Zum anderen spiegeln die Befunde wo-

möglich die Selbstwahrnehmung der Schul-

leitungen wider. Um Qualitätsentwicklung in 

Schule umsetzen zu können, ist Führung wie 

eingangs beschrieben von besonderer Be-

deutung. Allerdings nimmt sich nur eine ver-

gleichsweise kleine Gruppe von Schullei-

ter/innen als pädagogische Führungskraft 

wahr (Warwas, 2012). Dies deutet darauf 

hin, dass sich Schulleitungen scheinbar 

(noch) nicht umfassend als „Qualitätsent-

wickler“ sehen. Verwaltungsorientierte und 

damit „traditionellere“ Tätigkeiten scheinen 

vielmehr Bereiche zu sein, in denen sich 

Schulleitungen sicher fühlen und die womög-

lich eher der eigenen Selbstwahrnehmung 

entsprechen. Dies würde implizieren, dass 

Führungskompetenzen im Rahmen von 

Qualifizierungen und Fortbildungen noch 

stärker in den Vordergrund treten müssten. 

Es ist auch denkbar, dass die einzelnen 

Tätigkeiten, die der Schulleitungsmonitor in 

den Skalen Organisationsführung und -ent-

wicklung, Personalführung und -entwicklung 

sowie unterrichtsbezogene Führung abfragt, 

eine andere Dimension des Führungshan-

delns abbilden, als in den bestehenden Fort-

bildungsangeboten thematisiert wird. Dazu 

ist folgendes zu erläutern: Die Skalen des 

Schulleitungsmonitors zur Führung der Or-

ganisations-, Personal- und Unterrichtsent-

wicklung setzen sich aus Items zusammen, 

die aus zwei verschiedenen Quellen stam-

men. Ein Teil entstammt der Analyse von 

Regelungen zu den Aufgaben von Schullei-

tungen aus der SHaRP-Studie (Brauck-

mann, 2014). Der andere Teil ist an der For-

schung zu erfolgreichem Leitungshandeln in 

der Schulentwicklung (insbesondere Leith-

wood et al., 2006) orientiert. Gerade diejeni-

gen Tätigkeiten, in denen sich die Schullei-

tungen weniger erfolgreich fühlen und einen 

höheren Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedarf anmelden, entstammen überwiegend 

der zweiten Kategorie. Denkbar ist insofern, 

dass Fortbildungen sich insbesondere auf 

solche Themen fokussieren, die auch in der 

ShaRP-Studie herausgearbeitet wurden und 

vor allem die Dimension der Organisation 

und Verwaltung von Schulentwicklung an-

sprechen (z. B. die Arbeitsstrukturen so zu 

gestalten, dass Kooperation möglich ist) und 

weniger diejenigen Aspekte der Führung, die 

sich in der Forschung zu erfolgreichem 
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Schulleitungshandeln als relevant heraus-

kristallisiert haben. Abschließend ist dies je-

doch nicht zu beantworten. Hier wäre eine 

systematische Analyse der Fortbildungsan-

gebote für Schulleitungen notwendig; bis-

lang fokussieren sich entsprechende For-

schungsprojekte aber v. a. auf die Ausbil-

dung von Schulleitungen, nicht auf deren 

Fortbildung. 

Grundsätzlich verweisen die Befunde des 

Schulleitungsmonitors darauf, dass sich 

Schulleitungen gerade in denjenigen Tätig-

keiten am wenigsten erfolgreich fühlen und 

die höchsten Fortbildungs- und Unterstüt-

zungsbedürfnisse berichten, die sich in der 

internationalen Schulentwicklungsforschung 

als zentral für die Führung der Schule in der 

Schulentwicklung erweisen: Schulische Ak-

teure zur Reflexion der eigenen Arbeit moti-

vieren, Innovationsbereitschaft fördern, 

Strukturen für eine datengestützte Schulent-

wicklung bereitstellen und Unterricht bzw. 

Unterrichtsentwicklung systematisieren und 

deprivatisieren. 

Die Bedeutung äußerer und innerer 

Bedingungen 

Ein weiterer besonders relevanter Befund ist 

der, dass die äußeren Bedingungen der 

Schulen (z. B. Schulform und Standort) kei-

nen systematischen Einfluss auf die Fortbil-

dungs- und Unterstützungsbedürfnisse der 

Schulleitungen haben. Das bedeutet nicht, 

dass sich beispielsweise eine Schulleiterin 

einer Gesamtschule an einem sozialräum-

lich benachteiligten Standort nicht spezifi-

schen schulform- und kontextbedingten Her-

ausforderungen gegenübersehen kann, die 

ihre Erfolgserwartung reduzieren und ihren 

Unterstützungsbedarf erhöhen. Allerdings 

folgen auf einen sozial benachteiligten 

Standort oder die Arbeit in einer bestimmten 

Schulform nicht automatisch bestimmte Fort-

bildungs- und Unterstützungsbedürfnisse.  

Anders sieht es dagegen bei den internen 

Bedingungen aus – den organisationalen 

Merkmalen wie der Innovationsbereitschaft 

des Kollegiums und dem wahrgenommenen 

Entwicklungsbedarf insbesondere mit Blick 

auf interne Arbeits- und Evaluationsstruktu-

ren. Hier weisen die Daten auf einen syste-

matischen Zusammenhang mit der Erfolgs-

wahrnehmung und dem Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnis zumindest mit Blick 

auf Tätigkeiten in der Entwicklung der 

Schule hin. 

Die Daten zeigen außerdem, dass neben 

der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-

tung auch die Frage relevant ist, wie hoch die 

eigene Unterrichtsverpflichtung der Schullei-

ter/innen ist. Schulleiter/innen mit einer hö-

heren Unterrichtsverpflichtung fühlen sich 

insgesamt weniger erfolgreich bei der Ver-

richtung ihrer Tätigkeiten. Hier dürfte aus-

schlaggebend sein, dass den Schulleiter/in-

nen mit einer höheren Unterrichtsverpflich-

tung schlicht zeitliche Ressourcen fehlen, 

um sich mit Tätigkeiten rund um die Quali-

tätsentwicklung von Schule und Unterricht 

intensiv auseinanderzusetzen.  

6.3 Implikationen für die Gestaltung 

von Fortbildungs- und 

Unterstützungsangeboten 

Selbstwirksamkeit von Schulleitungen 

erhöhen 

Die Selbstwirksamkeitserwartung be-

schreibt, inwiefern Schulleitungen die Erwar-

tung haben, die Anforderungen an sie sowie 

herausfordernde Situationen in ihrem beruf-

lichen Alltag erfolgreich meistern zu können 

(Bandura, 1978). Die Schulleitungen, die 

sich am Schulleitungsmonitor beteiligt ha-

ben, weisen im Schnitt eine hohe allgemeine 

Selbstwirksamkeitserwartung auf, was ins-

gesamt ein positiver Befund ist. Schulleitun-

gen, die sich erfolgreich und selbstwirksam 

fühlen, sind wichtig für die Schulentwicklung. 

Befunde aus verschiedenen Ländern zeigen, 

dass eine höhere Selbstwirksamkeit von 

Führungspersonen zu einem höheren Enga-

gement der Mitarbeiter/innen und einem pro-

duktiveren Umgang mit organisationalen Kri-

sen führt (Paglis & Green, 2002), dass 

Schulleiter/innen mit einer höheren Selbst-

wirksamkeit in höherem Maße effektive Füh-

rungspraktiken anwenden (Leithwood & 

Jantzi, 2008) und dass selbstwirksame 
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Schulleitungen Herausforderungen und Ver-

änderungsanlässe in ihrer Schule positiver 

wahrnehmen (Dimmock & Hattie, 1999).  

Allerdings sollte auch die tätigkeitsbezo-

gene Erfolgswahrnehmung in den Blick ge-

nommen werden; diese ist wie bereits er-

wähnt insbesondere in denjenigen Tätig-

keitsfeldern geringer, die sich auf die Füh-

rung von Entwicklungsprozessen beziehen. 

Verschiedene Studien weisen darauf hin, 

dass eine geringere Selbstwirksamkeit die 

Wahrscheinlichkeit erhöht, dass Schulleitun-

gen an einem Burnout leiden oder aus dem 

Beruf ausscheiden (Federici & Skaalvik, 

2012). Vor diesem Hintergrund sollten Fort-

bildungs- und Unterstützungsangebote auch 

Strukturen enthalten, welche die Stärkung 

der Selbstwirksamkeit der Schulleiter/innen 

auch mit Blick auf Fragen der Entwicklungs-

arbeit ermöglichen. 

In diesem Zusammenhang erscheint der 

Befund zentral, dass Schulleitungen sich vor 

allem dann weniger erfolgreich in der Schul-

entwicklung fühlen, wenn sie die Innovati-

onsbereitschaft des Kollegiums geringer 

wahrnahmen. Angebote, welche Schullei-

tungen gezielt an Führungsstrategien heran-

führen, die auf eine Veränderung der Ziele 

und Motivation der Geführten abzielen (z. B. 

transformationale Führung, vgl. Bass & 

Avolio, 1994), könnten insofern auch dazu 

beitragen, die Selbstwirksamkeit der Schul-

leitungen zu erhöhen. 

Möglichkeiten der Entlastung schaffen 

Wie die Ergebnisse zeigen, beträgt die wö-

chentliche Unterrichtszeit von Schulleitun-

gen im Schnitt etwa zehn Stunden. Eine 

hohe Unterrichtsverpflichtung trägt dazu bei, 

dass sich Schulleitungen insgesamt weniger 

erfolgreich fühlen sowie gleichzeitig in fast 

allen Tätigkeitsbereichen ein höheres Be-

dürfnis nach Unterstützung und Fortbildung 

besteht.  

Am Ende des Schulleitungsmonitor-Fra-

gebogens hatten die teilnehmenden Schul-

leitungen zudem die Möglichkeit, offene An-

merkungen zu ihrer Arbeit und den damit 

verbundenen Herausforderungen zu ma-

chen. Auch in diesem Rahmen wurde von 

den Teilnehmer/innen wiederholt auf den ho-

hen Verwaltungsaufwand und die zeitliche 

Belastung von Schulleiter/innen hingewie-

sen.  

Eine Möglichkeit, innerhalb der bestehen-

den Rahmenbedingungen mit dieser Her-

ausforderung umzugehen, ist eine Reorgani-

sation der Organisationsstrukturen innerhalb 

der Schule, die es ermöglicht, dass Füh-

rungs- und Organisations- bzw. Verwal-

tungsaufgaben delegiert oder geteilt werden 

können. Dass eine Verteilung von Aufgaben 

„auf mehrere Schultern“ eine positive Wir-

kung haben kann, zeigen auch die Ergeb-

nisse des Schulleitungsmonitors. Demnach 

führt eine verteilte Führungsstruktur bzw. 

konkreter die Existenz eines erweiterten 

Schulleitungsteams oder einer Steuer-

gruppe dazu, dass sich Schulleitungen in ei-

nigen Bereichen erfolgreicher wahrnehmen 

und tendenziell geringere Fortbildungs- und 

Unterstützungsbedürfnisse berichten als 

Schulleitungen an Schulen ohne verteilte 

Führung. An diesem Befund können Fortbil-

dungsangebote anknüpfen, indem sie Schul-

leitungen mit Formen der geteilten Führung 

vertrauter machen und ihnen Strategien zur 

Etablierung neuer bzw. Optimierung beste-

hender Strukturen an die Hand geben. 

Angebote situativ gestalten 

Die Befunde des Schulleitungsmonitors wei-

sen darauf hin, dass äußere Bedingungen 

wie die Schulform und der Standort eine ver-

gleichsweise geringe Bedeutung für die Er-

folgswahrnehmung und die berichteten Fort-

bildungs- und Unterstützungsbedürfnisse 

haben, die Wahrnehmung der organisationa-

len Merkmale der einzelnen Schule dagegen 

eine deutlich höhere. Insbesondere mit Blick 

auf die Gestaltung von Fortbildungs- und Un-

terstützungsangeboten im Bereich der Orga-

nisations-, Personal- und Unterrichtsent-

wicklung stellt sich insofern die Frage, wie 

Angebote adaptiv für die jeweilige Situation 

der einzelnen Schule gestaltet werden kön-

nen. 

Ein stärkerer Einbezug der konkreten 

Herausforderungen der Schulleitungen wäre 

z. B. durch eine Erhebung im Vorfeld von 
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Fortbildungen oder durch die Arbeit an kon-

kreten Fällen im Kontext einer Fortbildung 

möglich. Eine weitere Möglichkeit wäre es, in 

diesen Bereichen verstärkt Coaching- und 

Mentoring-Angebote als Ergänzung zu Lehr-

gängen und Seminaren einzurichten, in de-

nen die Schulleitung in ihrer konkreten Situ-

ation Unterstützung und Anleitung von erfah-

renen Schulentwicklern sowie Impulse zu 

weiterem Entwicklungspotenzial bekommt. 

Zudem könnten bislang v. a. informell betrie-

bene lokale oder regionale Schulleitungs-

netzwerke stärker gefördert und strukturiert 

werden bzw. dort etabliert werden, wo sie 

noch nicht vorhanden sind.  

Begleitende Strukturen, in denen die 

Schulleitungen nicht nur theoretischen Input 

erhalten, sondern auch an konkreten Her-

ausforderungen arbeiten können, werden 

derzeit noch v. a. im Kontext besonderer 

Projekte (z. B. im saarländischen Projekt 

„Schulen stark machen“18) oder durch nicht-

staatliche Anbieter (z. B. die Werkstatt 

„Schule leiten“ der Deutschen Schulakade-

mie19 und das Programm impakt Schullei-

tung20) angeboten. Verschiedene Analysen 

zeigen, dass auch Fortbildungsangebote 

und Angebote der Beratung gerade im Be-

reich der Führung von Entwicklungsprozes-

sen vorwiegend durch nicht-staatliche An-

bieter bereitgestellt werden (Backer, 2018; 

Tillmann, Dedering, Goecke & Rauh, 2013). 

6.4 Ausblick 

Während die Ausbildung von Schulleitungs-

anwärter/innen in den letzten zwei Jahrzehn-

ten verstärkt Aufmerksamkeit erhalten hat, 

steckt die Forschung zu den Fortbildungs- 

und Unterstützungsbedarfen und -bedürfnis-

sen von Schulleitungen im Amt noch in den 

Kinderschuhen. Der Schulleitungsmonitor 

stellt insofern einen ersten Ansatz dar, Er-

folgswahrnehmungen und Fortbildungs- und 

                                                
18 https://www.saarland.de/6767_234934.htm 

19 https://www.deutsche-schulakademie.de/werk-

statt/schule-leiten/ 

Unterstützungsbedürfnisse von Schulleitun-

gen systematisch zu erfassen. Die berichte-

ten Befunde bieten Hinweise und Ansatz-

punkte, die für die Praxis der Schulleiter/in-

nenfortbildung von Interesse sein können.  

Um insbesondere Fortbildungsangebote 

für Schulleitungen weiter zu systematisieren 

und adaptiver zu gestalten, sind allerdings 

weitere empirische Analysen notwendig. 

Schulentwicklung ist keine punktuelle Hand-

lung, sondern ein stetiger Prozess. Schulen 

benötigen deshalb möglichst passgenaue 

und an den konkreten Bedarfen der Schullei-

tungen orientierte Maßnahmen. Diese entwi-

ckelten Angebote und Maßnahmen auf ihre 

Wirksamkeit hin zu evaluieren, stellt dabei 

eine weitere Herausforderung und Notwen-

digkeit dar (Imboden, 2017). 

Daneben stellt sich auch die Frage, wie 

sich die Teilnahme an Fortbildungen auf die 

Erfolgswahrnehmung und die Unterstüt-

zungs- und Fortbildungsbedürfnisse der 

Schulleitungen auswirkt. Die erste Erhebung 

des Schulleitungsmonitors weist darauf hin, 

dass es einen systematischen Zusammen-

hang gibt, lässt allerdings keine Aussagen 

darüber zu, ob die Erfolgswahrnehmung und 

Fortbildungs- und Unterstützungsbedürf-

nisse durch die Teilnahme an Fortbildungen 

erhöht oder reduziert werden. Hier kann der 

zweite Durchgang des Schulleitungsmoni-

tors Ansatzpunkte liefern, der für das Früh-

jahr 2020 geplant ist.  

Zudem ist auch für die zweite Erhebung 

vorgesehen, Herausforderungen und Be-

dürfnisse in einem konkreten inhaltlichen Be-

reich zu erheben. Nachdem im ersten Durch-

gang das Thema Digitalisierung im Vorder-

grund stand, wären für die zweite Erhebung 

im Frühjahr 2020 z. B. Inklusion, Salutoge-

nese oder Elternarbeit als Schwerpunktthe-

men denkbar. 

20 https://wuebben-stiftung.de/fileadmin/me-

dia/pdf/schulleitung/IMPAKT-SCHULLEITUNG-

FLYER.pdf 
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