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Zusammenfassung
Empirische Studien und schulische Rechtsvorschrift en betonen die Relevanz von 
Schulleiter*innen für die Schulentwicklung. Auf diese Aufgabe müssen Schulleiter*innen 
in Aus- und Fortbildungen vorbereitet werden. Der vorliegende Beitrag untersucht in 
einem längsschnittlichen Design Eff ekte der Fortbildungsreihe Werkstatt „Schule lei-
ten“. Die Teilnehmer*innen bewerten die Werkstatt zumeist positiv und es zeigen sich 
geringe bis moderate Veränderungen in ihrem selbstberichteten berufl ichen Handeln. 
Schulleiter*innen mit wenigen Jahren Leitungserfahrung berichten dabei über die größ-
ten Zuwächse. Der Beitrag diskutiert Implikationen für die Forschung und Fortbildung 
von Schulleiter*innen.
Schlüsselwörter: Schulleitungsfortbildung, Evaluation, Wirkungen von Fortbildungen, 
Längsschnittstudie, multiple Regressionsanalysen

Evaluation of the Professional Development Program “Schule leiten” 
[“School Leadership”] for Principals
Results from a Program on School Improvement

Abstract
Empirical studies and legal documents of school law highlight the importance of prin-
cipals for school improvement. Professional development (PD) needs to be provid-
ed for principals in this fi eld accordingly. Th is longitudinal study investigates eff ects of 
a PD program addressing principals’ self-reported skills that are related to school im-
provement. Participants are highly satisfi ed with the PD program and they report small 
to moderate changes of their leadership behaviour. Principals with little experience 
on the job report higher gains of their leadership than highly experienced principals. 
Implications for future research and professional development are discussed.

André Meyer, Eric Richter, Anna Gronostaj & Dirk Richter

Professionalisierung von Schulleitungen am Beispiel 
der Werkstatt „Schule leiten“
Evaluationsergebnisse einer Fortbildungsreihe für Schulleitungen 
zum Th ema Schulentwicklung

DDS – Die Deutsche Schule 
112. Jahrgang 2020, Heft  3, S. 277–295

https://doi.org/10.31244/dds.2020.03.03
© 2020 Waxmann



André Meyer, Eric Richter, Anna Gronostaj & Dirk Richter

278 DDS, 112. Jg., 3(2020)DDS, 112. Jg., 3(2020) Schulleitungsfortbildung – Stand und Desiderate

Keywords: principal professional development, evaluation research, eff ects of professional 
development, longitudinal study, multiple regression

Die Aufgaben von Schulleiter*innen in Deutschland sind vielfältig und umfas-
sen neben dem eigenen Unterricht auch Aufgaben der Unterrichtsentwicklung, der 
Personalentwicklung und der Verwaltung der Schule (vgl. Meyer, Richter, Marx & 
Hartung-Beck, 2019). Die für diese Aufgaben erforderlichen Kompetenzen erwerben 
Schulleiter*innen nicht im Rahmen des universitären Lehramtsstudiums, sondern erst 
durch Zusatzqualifi zierungen (vgl. Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019). Trotz der in 
allen Ländern bestehenden Fortbildungsangebote berichten Schulleiter*innen über 
Unterstützungsbedarfe in Bereichen der schulischen Entwicklung (vgl. Schwanenberg, 
Klein & Walpuski, 2018). Vor diesem Hintergrund ist es von besonderer Bedeutung, 
diese Th emen bei der Gestaltung von Fortbildungsangeboten zu berücksichtigen.

Die Deutsche Schulakademie bietet seit dem Schuljahr 2016/17 eine Fortbildungsreihe 
an, die Schulleiter*innen darin qualifi ziert, Schulentwicklungsprozesse zu initiie-
ren und in ihren Schulen zu implementieren. Diese Fortbildungsreihe mit dem Titel 
Werkstatt „Schule leiten“ wurde wissenschaft lich begleitet und hinsichtlich ihrer Eff ekte 
u. a. auf der Ebene der Teilnehmer*innen evaluiert. Der vorliegende Beitrag zielt da-
rauf ab, die im Verlauf der Fortbildungsreihe erfassten Veränderungen in den selbst-
berichteten Kompetenzen der Teilnehmer*innen und deren Tätigkeiten in der Schule 
zu beschreiben. Darüber hinaus soll untersucht werden, welche Teilnehmer*innen 
der Werkstatt in besonderem Maße von der Fortbildungsreihe profi tierten. In der 
Literaturübersicht gehen wir zunächst darauf ein, was wirksame Fortbildungen aus-
zeichnet und welche Befunde zur Professionalisierung von Schulleitungen vorliegen. 
Anschließend präsentieren wir theoretische Annahmen sowie empirische Befunde zu 
Schulleitungshandeln in den Bereichen Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung 
und Schaff ung von Kooperationsstrukturen.

1 Leitungshandeln im Bereich der Schulentwicklung

Schulleiter*innen nehmen eine wichtige Rolle im Prozess der Optimierung schuli-
scher Qualität ein. Eine Reihe von Studien fand Zusammenhänge zwischen Schul-
leitungshandeln im Bereich der Schulentwicklung und Merkmalen auf Schulebene 
(z. B. Schulklima; vgl. Allen, Grigsby & Peters, 2015), auf der Ebene der Lehrkräft e 
(z. B. Berufs- bzw. Arbeitszufriedenheit; vgl. Pietsch, Tulowitzki & Koch, 2018) und 
auf der Ebene der Schüler*innen (z. B. Lernleistung; vgl. Robinson, Lloyd & Rowe, 
2008). Als eff ektives Leitungshandeln identifi zierten diese Studien u. a. Tätigkeiten 
der Unterrichts- und Personalentwicklung sowie die Schaff ung von Strukturen zur 
innerschulischen Kooperation unter den Lehrkräft en (vgl. Harazd & Drossel, 2011). 
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Schulleiter*innen, die klare pädagogische und akademische Ziele für die Schule defi -
nieren, unterstützen Lehrkräft e dabei, ein kohärentes Unter richtsangebot zu gestalten. 
Wenn Schulleiter*innen dieses Angebot bei Unterrichts besuchen regelmäßig über-
prüfen und Lehrkräft en Feedback geben, verbessern sie langfristig die unterrichtliche 
Qualität und damit den Lernerfolg ihrer Schüler*innen (vgl. Robinson & Gray, 2019).

Wenn Schulleiter*innen darüber hinaus die Weiterentwicklung der Kompetenzen des 
pädagogischen Personals unterstützen, indem sie bspw. Lehrkräft e zur Teilnahme an 
Fortbildungen anregen oder mit ihnen Mitarbeitergespräche führen, stärken sie die 
berufl iche Selbstwirksamkeitswahrnehmung der Lehrkräft e und wirken somit auf de-
ren Berufszufriedenheit hin (vgl. Gerick, 2014). Durch die Gestaltung sowohl struk-
tureller (z. B. Zeiten für Kooperation) als auch ideeller Voraussetzungen (z. B. pä-
dagogische Leitlinien für die Zusammenarbeit) können Schulleiter*innen ferner 
die innerschulische Kooperation von Lehrkräft en unterstützen (vgl. Muckenthaler, 
Tillmann, Weiß & Kiel, 2020). Dementsprechend ist Schulentwicklung – also die 
bewusste und zielgerichtete Entwicklung in den Bereichen Unterricht, Personal 
und Organisation (Rolff , 2013) – ein wesentlicher Aufgabenbereich, auf den Schul-
leiter*innen im Rahmen von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen vorbereitet wer-
den müssen (vgl. Meyer, Richter & Richter, 2020). Diesem Anliegen widmet sich das 
Fort bildungsangebot Werkstatt „Schule leiten“, welches in der vorliegenden Studie im 
Fokus steht.

2 Berufl iches Lernen in Fortbildungen

Bislang beschäft igten sich nur wenige Untersuchungen mit der Professionalisierung 
von Schulleiter*innen. Da es sich bei Schulleiter*innen um eine spezifi sche Teilgruppe 
von Lehrkräft en handelt, gehen wir an dieser Stelle zunächst auf die Merkmale von 
Fortbildungen ein, die für das berufl iche Lernen von Lehrkräft en von besonderer 
Bedeutung sind.

Ob es Fortbildungsteilnehmer*innen gelingt, ihr Wissen und ihre Einstellungen zu 
erweitern und das Gelernte in der schulischen Praxis anzuwenden, ist von Merk-
malen auf mehreren Ebenen abhängig. Zum einen sind es Merkmale des Fort-
bildungsangebotes (Qualität und Quantität der Lerngelegenheiten; vgl. Lipowsky 
& Rzejak, 2015), zum anderen sind es Merkmale der Teilnehmer*innen selbst (u. a. 
kognitive und motivationale Voraussetzungen, z. B. Selbstwirksamkeitserwartung; 
vgl. Lipowsky, 2014) und ihrer Schule (z. B. die innerschulische Kooperation; vgl. 
Holtappels, 2016). Auf struktureller Ebene zeichnen sich wirksame Fortbildungen 
durch das Vorhandensein verschiedener Lerngelegenheiten aus, bei denen die Teil-
nehmer*innen gemeinsam in festen Gruppen lernen (vgl. Garet, Porter, Desimone, 
Birman & Yoon, 2001). Dabei sind erfahrene Expert*innen sowohl in die Konzeption 
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als auch in die praktische Umsetzung involviert (vgl. Davis & Darling-Hammond, 
2012). Auf inhaltlicher Ebene weisen wirksame Fortbildungen einen fachlichen 
Bezug mit anwendungsbezogener Relevanz auf (vgl. Darling-Hammond, Hyler & 
Gardner, 2017). Weiterhin werden in wirksamen Fortbildungen eine Reihe verschie-
dener didaktischer Merkmale miteinander kombiniert (z. B. Coachings, Feedback, 
Beobachtungen guter Praxis) mit dem Ziel, die Teilnehmer*innen zum aktiven und 
refl ektierten Lernen anzuregen (vgl. Darling-Hammond et al., 2017).

Während der Zusammenhang von Fortbildungsmerkmalen mit dem Lernerfolg von 
Teilnehmer*innen bereits umfänglich untersucht wurde, existiert wenig gesicher-
tes Wissen dazu, welche Personen in Fortbildungen viel bzw. wenig dazulernen. 
Dabei ist anzunehmen, dass ein Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg von Fort-
bildungsteilnehmer*innen und z. B. deren Berufserfahrung existiert: Nehmen bspw. 
Schulleiter*innen unterschiedlicher Berufserfahrung an derselben Fortbildung teil, ist 
zu erwarten, dass Personen in Abhängigkeit von ihrem individuellen Vorwissen mehr 
lernen als andere. So profi tieren Schulleiter*innen, die sich neu im Amt befi nden, wo-
möglich verstärkt von eher breit angelegten Fortbildungen zur Aneignung grundle-
gender Kompetenzen des Leitungshandelns, da sie über wenig spezifi sches Vorwissen 
verfügen. In einer längsschnittlichen Studie fanden Copur-Gencturk und Th acker 
(2020) einen Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrkräft en und 
deren selbstberichtetem Lernerfolg in Fortbildungen, jedoch nicht für den Zuwachs 
ihres Fachwissens (erfasst über einen standardisierten Test). Copur-Gencturk und 
Th acker (2020) fassen zusammen, dass die Mehrheit von Studien die Berufserfahrung 
von Lehrkräft en zwar als Hintergrundmerkmal erhebt, den Eff ekt auf den individuel-
len Lernerfolg jedoch nicht berichtet.

Zum Zusammenhang von motivationalen Merkmalen der Teilnehmer*innen und ih-
rem Lernerfolg in Fortbildungen existieren ebenfalls nur wenige Befunde. Studien von 
Kao, Wu und Tsai (2011) sowie Richter, Kleinknecht & Gröschner (2019) konnten zei-
gen, dass ein Zusammenhang zwischen motivationalen Merkmalen von Lehrkräft en 
(z. B. Selbstwirksamkeit, persönliches Interesse) und deren Fortbildungsteilnahme 
bzw. deren Bereitschaft  zur Fortbildungsteilnahme existiert. Aus diesem Grund ist an-
zunehmen, dass auch die Intensität der Nutzung von Fortbildungsangeboten mit mo-
tivationalen Merkmalen von Lehrkräft en (z. B. Selbstwirksamkeit) zusammenhängt. 
Selbstwirksamkeitswahrnehmung entwickelt sich gemäß der sozialkognitiven Lern-
theorie u. a. durch Erfahrung von Erfolg und Misserfolg (vgl. Bandura, 1993). Wir 
nehmen an, dass selbstwirksame Schulleiter*innen eher bereit sind, sich neue und he-
rausfordernde Lernziele zu setzen, weil sie auf berufl iche Erfolge zurückblicken kön-
nen und sich die Bewältigung neuer Aufgaben eher zutrauen als Schulleiter*innen 
mit geringer berufl icher Selbstwirksamkeit. Weiterhin vermuten wir, dass der indivi-
duelle Lernerfolg von Fortbildungsteilnehmer*innen mit ihrer Innovationsbereitschaft  
zusammenhängt. Schulleiter*innen, die sich selbst als off en für Veränderungen ein-
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schätzen, wenden neu erworbenes Wissen vermutlich eher in ihrer berufl ichen Praxis 
an als Schulleiter*innen mit geringer Innovationsbereitschaft .

3 Befunde zur Wirksamkeit von Schulleitungsfortbildungen

Erste Hinweise auf die Wirksamkeit von Schulleitungsqualifi zierungen liefern Unter-
suchungen aus den USA. Eine Studie von Ausbildungsprogrammen für Schul-
leiter*innen fand einen indirekten Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen 
Programmqualität (z. B. die Verzahnung von Th eorie und Praxis) und Ver änderungen 
im berufl ichen Handeln der Teilnehmer*innen (z. B. Datennutzung zur Schul ent wick-
lung), vermittelt über inhaltliche Lernzuwächse (vgl. Orr & Orphanos, 2011). Diese 
Befunde werden durch drei weitere Studien mit experimentellem bzw. quasi-experi-
mentellem Design unterstützt (vgl. Jacob, Goddard, Kim, Miller & Goddard, 2015; 
Miller, Goddard, Kim, Jacob, Goddard & Schroeder, 2016; Petridou, Nicolaidou & 
Karagiorgi, 2017). Die Teilnehmer*innen der jeweiligen Treatment-Gruppen be-
richteten in diesen Untersuchungen über positive Veränderungen verschiedener 
Einstellungsmerkmale (z. B. Selbstwirksamkeit) und ihres berufl ichen Handelns (z. B. 
Unterrichtsentwicklung).

In einer weiteren Befragung von 774 Lehrkräft en in den USA fanden Orphanos 
und Orr (2013) sowohl einen direkten Zusammenhang zwischen der Fort bildungs-
teil nahme und dem berufl ichen Leitungshandeln von Schulleiter*innen (z. B. 
Unterstützung der Lehrkräft e) als auch einen indirekten Zusammenhang mit der 
Kooperation zwischen den Lehrkräft en ihrer Schulen. Im Gegensatz dazu fanden 
Jacob et al. (2015) in einer Befragung von 1.146 Lehrkräft en keine Zusammenhänge 
zwischen der Fortbildungsteilnahme von Schulleiter*innen und Merkmalen auf 
Ebene der Lehrkräft e. Als Erklärung für die zumeist positiven Eff ekte ziehen die 
Autor*innen der aufgeführten Studien die Qualität der untersuchten Aus- und Fort-
bildungsprogramme heran. In allen Studien zeichneten sich die Lernangebote durch 
die Verwendung einer Vielzahl struktureller, inhaltlicher und didaktischer Merkmale 
wirksamer Fortbildungen aus (vgl. Jacob et al., 2015; Miller et al., 2016; Orphanos & 
Orr, 2013; Orr & Orphanos, 2011).

In Anbetracht der aufgeführten Befunde zeigen sich mehrere Desiderate. Zum einen 
wurden die genannten Studien meist in den USA durchgeführt und sind damit für 
den deutschsprachigen Raum nur bedingt aussagekräft ig. Zum anderen konzentrier-
ten sich viele Studien auf Eff ekte von Ausbildungsprogrammen für Schulleiter*innen 
und lassen keine Schlussfolgerungen auf die Situation in Fortbildungen zu (u. a. 
Davis & Darling-Hammond, 2012; Orphanos & Orr, 2013). Darüber hinaus unter-
suchten bisherige Studien hauptsächlich Merkmale des Lernangebotes als Prädiktoren 
für den Lernerfolg von Schulleiter*innen (und Lehrkräft en) und berücksichtig-
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ten nicht die individuellen kognitiven und motivationalen Lernvoraussetzungen der 
Teilnehmer*innen. Diesen drei Aspekten soll in dieser Arbeit nachgegangen werden.

4 Forschungsfragen

In der vorliegenden Untersuchung betrachten wir die Eff ekte einer Schul leitungs-
fortbildung und nehmen hierbei die subjektiven Bewertungen des Angebots und die 
subjektive Wahrnehmung des Verhaltens in den Blick. Ferner geht die Studie der 
Frage nach, ob der Lernerfolg mit bestimmten individuellen Voraus setzungen der 
Teilnehmer*innen zusammenhängt. Demnach untersuchen wir die folgenden Frage-
stellungen:

1) Wie schätzen die Teilnehmer*innen den Gewinn durch das Fortbildungsangebot 
ein?

2) Wie verändert sich das selbstberichtete berufl iche Handeln in den Bereichen 
Unter richtsentwicklung, Personalentwicklung und Schaff ung von Kooperations-
strukturen im Verlauf der Fortbildung?

3) Welche Merkmale der teilnehmenden Schulleiter*innen können den Lernerfolg 
vorhersagen?

5 Methode

5.1 Die Fortbildungsreihe Werkstatt „Schule leiten“

Die untersuchte Fortbildungsreihe ist ein Angebot der Deutschen Schulakademie 
und wurde im Zeitraum 2016 bis 2020 in drei Durchgängen durchgeführt. Jeder 
Durchgang richtete sich an etwa 15 Schulleitungstandems allgemeinbildender Schulen 
des Saarlandes, die über einen Zeitraum von jeweils 18 Monaten an verschiedenen 
Veranstaltungen teilnahmen. Jedes Tandem setzte sich dabei aus dem bzw. der je-
weils hauptamtlichen Schulleiter*in und einem weiteren Schulleitungsmitglied zu-
sammen. Die Fortbildung bestand aus fünf zweitägigen Präsenzveranstaltungen 
(Bausteinen), Hospitationen an Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises, 
zwei Netzwerktreff en in kleineren, regionalen Gruppen und optionalen Gruppen-
coachings. Die Teilnehmer*innen setzten im Rahmen der Fortbildung selbst ge-
wählte Schulentwicklungsprojekte um, die sich auf Th emen der Organisations- und 
Unter richtsentwicklung konzentrierten (z. B. Implementation von Teamstrukturen, 
Trans formation zur gebundenen Ganztagsschule; für eine detaillierte Beschreibung 
der Werkstatt „Schule leiten“ siehe Dammann, von Ilsemann, Kretschmer & Reese, 
2018).
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Tab.  1: Beschreibung der Stichprobe

N

Geschlecht

weiblich 14 (50 %)

Schulform

Grundschule 7 (25 %)

Gemeinschaftsschule 11 (39 %)

Gymnasium 8 (29 %)

Förderschule 2 (7 %)

Leitungsposition

Schulleitung 14 (50 %)

Stellv. Schulleitung 6 (22 %)

Didaktische Leitung 2 (7 %)

sonstige Leitungsposition 6 (21 %)

Berufserfahrung in der Leitungsposition

0–4 Jahre 10 (36 %)

5–8 Jahre 8 (28 %)

9–12 Jahre 7 (25 %)

länger als 12 Jahre 3 (11 %)

Quelle: eigene Berechnungen

5.2 Stichprobe

Bei der untersuchten Stichprobe handelt es sich um insgesamt 28 Schulleitungs-
mitglieder, die als Tandems am zweiten Durchgang der Werkstatt (September 2017 
bis Mai 2019) teilgenommen haben. Die Stichprobe verteilt sich auf insgesamt 15 
Schulen. Zwei Personen haben aufgrund eines Schulwechsels die Werkstatt ohne 
Tandem partner*in beendet. Weitere Informationen zur Zusammensetzung der Stich-
probe sind in Tabelle 1 aufgeführt.

5.3 Instrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen erfolgten schrift liche Befragungen aller 
Teilnehmer*innen zu mehreren Messzeitpunkten. Hinsichtlich der ersten Forschungs-
frage wurden alle Personen nach dem Besuch jeder Präsenzveranstaltung (insgesamt 
fünf Mess zeitpunkte) gebeten, den wahrgenommenen Gewinn dieser Lerngelegenheit 
hinsichtlich ihrer Führungsrolle sowie ihrer Schulentwicklung einzuschätzen 
(1  =  sehr gering, 2  =  eher gering, 3  =  eher hoch, 4  =  sehr hoch). Um darüber hinaus 
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einen vertieft en Eindruck vom wahrgenommenen Gewinn durch die Werkstatt zu er-
halten, wurden Interviews mit insgesamt sechs Teilnehmer*innen zu drei verschiede-
nen Zeitpunkten im Verlauf der Fortbildung durchgeführt.

Zur Untersuchung zeitlicher Veränderungen des berufl ichen Handelns (Forschungs-
frage 2) erfolgten online-basierte Befragungen aller Teilnehmer*innen zu Beginn 
und nach Abschluss der Fortbildungsreihe. Alle Merkmale wurden mittels vierstu-
fi ger Likert-Skalierung erfasst (1  =  trifft   nicht zu, 2  =  trifft   eher nicht zu, 3  =  trifft   
eher zu, 4  =  trifft   zu). Dabei erfasst die Skala Unterrichtsentwicklung, wie sehr die 
Schulleiter*innen in die Weiterentwicklung der unterrichtlichen Qualität invol-
viert sind (vgl. Tab.  2 auf der folgenden Seite). Die Items entstammen bereits be-
stehenden Instrumenten und lehnen sich an das Führungskonzept Instructional 
Leadership an (vgl. Hallinger, Wang, Chen & Liare, 2015; OECD, 2014). Die Skala 
Personalentwicklung setzt sich aus Items zusammen, die ebenfalls aus bereits beste-
henden Instrumenten übernommen wurden (vgl. Bass & Avolio, 1995; Felfe, 2006; 
Hallinger et al., 2015). Sie sind an die Führungskonzepte Transformational Leadership 
und Instructional Leadership angelehnt und erfassen, wie stark die Schulleiter*innen 
Tätigkeiten nachgehen, die sich auf die Weiterentwicklung der Kompetenzen der 
Lehrkräft e beziehen. Die Skala Schaff ung von Kooperationsstrukturen wurde in 
Anlehnung an ein Befragungsinstrument des Instituts für Qualitätsentwicklung des 
Landes Hessen entwickelt und erfasst, welche Strukturen durch die Schulleiter*innen 
geschaff en werden, um die innerschulische Zusammenarbeit des pädagogischen 
Personals zu unterstützen.

Zur Beantwortung der Frage, welche individuellen Merkmale den Lernerfolg der 
Teilnehmer*innen vorhersagen (Forschungsfrage 3), wurden die Berufserfahrung in 
einer Leitungsposition, die Selbstwirksamkeit und die Innovationsbereitschaft  der 
Teil nehmer*innen erhoben. Die Items der Skala Selbstwirksamkeit wurden einem be-
stehenden Instrument von Tschannen-Moran und Gareis (2004) entnommen und er-
fassen die berufl iche Selbstwirksamkeit bezüglich bestimmter Handlungsfelder und 
Tätigkeiten als Schulleiter*in. Die Skala zur Innovationsbereitschaft  entstammt ei-
nem Instrument von Bonsen, von der Gathen, Iglhaut und Pfeiff er (2002) und er-
fasst, wie off en sich die Schulleiter*innen bezüglich schulischer Neuerungen und 
Veränderungen einschätzen. Als Kontrollvariable wurde die innerschulische Leitungs-
position dichotom erfasst (0  =  sonstiges Mitglied der Schulleitung, 1  =  Schul leiter*in).



Professionalisierung von Schulleitungen am Beispiel der Werkstatt „Schule leiten“

285DDS, 112. Jg., 3(2020)DDS, 112. Jg., 3(2020)Schulleitungsfortbildung – Stand und Desiderate

Tab.  2: Überblick über die eingesetzten Instrumente

Skala
Beispielitem

NItem αt1 αt2 Quelle

Unterrichtsentwicklung

3 .70 .68
vgl. Hallinger et al. 

(2015); OECD (2014)
z. B. Ich sorge dafür, dass an unserer Schule 
ein gemeinsames Verständnis von Unter-
richtsqualität existiert.

Personalentwicklung

11 .88 .80
vgl. Bass & Avolio 

(1995); Felfe (2006); 
Hallinger et al. (2015)

z. B. Als Schulleitung halte ich das pädago-
gische Personal zur kontinuierlichen Nut-
zung von Fortbildungen an.

Schaffung von Kooperationsstrukturen

5 .68 .70

Eigenentwicklung in 
Anlehnung an Institut 
für Qualitätsentwick-
lung Hessen (2008)

z. B. Ich sorge dafür, dass Zeit für die Zu-
sammenarbeit im Kollegium zur Verfügung 
steht.

Selbstwirksamkeit
15 .77 .88

vgl. Tschannen-
Moran & Gareis 

(2004)
z. B. die Entwicklung von Maßnahmen zur 
Steigerung der Qualität des Unterrichts

Innovationsbereitschaft

8 .80 .84
vgl. Bonsen et al. 

(2002)
z. B. Ich interessiere mich für wissenschaft-
liche Erkenntnisse, die für meine Schule 
relevant sein könnten.

Anm.: αt1  =  Cronbachs Alpha zum ersten Messzeitpunkt, αt2  =  Cronbachs Alpha zum zweiten 
Messzeitpunkt.

Quelle: eigene Berechnungen

5.4 Analysen

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurden zunächst die Mittelwerte zum 
wahr genommenen Gewinn für die eigene Führungsrolle sowie ihre Aufgaben in der 
Schulentwicklung für alle fünf Präsenzveranstaltungen berechnet und anschließend 
gemittelt. Darüber hinaus wurden die im Rahmen der Interviews erhobenen Daten 
anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) inhaltlich-zusammen-
fassend analysiert. Die Ergebnisse dieses Teils der Evaluation sollen in der vorliegen-
den Studie aus Platzgründen jedoch nur ergänzend berichtet werden.

Im Rahmen von Forschungsfrage 2 wurden zur Untersuchung von Veränderungen im 
selbstberichteten berufl ichen Handeln für alle längsschnittlich erhobenen Merkmale 
t-Tests bei verbundenen Stichproben durchgeführt. Aufgrund der vergleichswei-
se kleinen Stichprobe wurden ebenso die Eff ektstärke d und der Reliable-Change-
Index (RCI) zur Identifi kation individueller Lernzuwächse berechnet (vgl. Jacobson 
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& Truax, 1991; Morris & DeShon, 2002). Ein RCI  >  1.96 deutet dabei auf eine be-
deutsame Veränderung individueller Merkmalsausprägungen im Sinne klinischer 
Signifi kanz hin.

Bezüglich Forschungsfrage 3 wurden mithilfe multipler Regressionsanalysen für jedes 
Merkmal zwei Modelle aufgestellt, bei denen die erhobenen Merkmalsausprägungen 
zum zweiten Messzeitpunkt vorhergesagt wurden. Um Unterschiede zwischen den 
Teil nehmer*innen zu kontrollieren, wurden im jeweils ersten Modell die Leitungs-
position, die Berufserfahrung in einer Leitungsposition sowie die jeweilige Merkmals-
ausprägung zum ersten Messzeitpunkt aufgenommen. Im zweiten Modell wurden die 
Merkmale Innovationsbereitschaft  und Selbstwirksamkeit zu Messzeitpunkt 1 ergänzt. 
Für beide Modelle wurden die standardisierten Regressionskoeffi  zienten sowie der 
p-Wert berechnet.

6 Ergebnisse

Zunächst wurde bestimmt, wie gewinnbringend die Fortbildung bewertet wurde. 
Insgesamt schätzten die Teilnehmer*innen den Gewinn aller Lerngelegenheiten so-
wohl hinsichtlich ihrer Führungsrolle (M  =  2.96, SD  =  .53) als auch bezüglich ih-
rer Aufgaben in der Schulentwicklung (M  =  3.16, SD  =  .32) als eher hoch ein. Dieser 
Befund wird unterstützt durch die qualitativen Ergebnisse der Interviews, in denen 
die Teilnehmer*innen zu jedem Zeitpunkt eine hohe Zufriedenheit mit der Werkstatt 
berichteten. Als besonders positiv bewerteten sie dabei den Austausch im Tandem, 
die Zusammenarbeit mit anderen Teilnehmer*innen und die hohe Expertise der 
Fortbildner*innen.

Zur Untersuchung der Veränderungen im eigenen Verhalten (Forschungsfrage  2) 
wurden die Mittelwerte der Angaben der Teilnehmer*innen zu Beginn mit den An-
gaben nach Beendigung der Fortbildungsreihe verglichen. Hierfür wurden für jedes 
Merkmal t-Tests für verbundene Stichproben durchgeführt. Ferner wurde die Eff ekt-
stärke d nach Morris und DeShon (2002) berechnet, um die Unterschiede der Mittel-
werte auf deren praktische Bedeutsamkeit hin interpretieren zu können (vgl. Tab.  3 
auf der folgenden Seite).

Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen kleine bis mittlere Zuwächse in den betrachteten 
Konstrukten über die Zeit. Bei der inferenzstatistischen Prüfung zeigt sich, dass ledig-
lich für die Schaff ung von Kooperationsstrukturen statistisch signifi kante Eff ekte nach-
zuweisen sind. Für die selbstberichteten Kompetenzen im Bereich der Unterrichts- 
und Personalentwicklung lassen sich trotz positiver mittlerer Entwicklungen keine 
signifi kanten Eff ekte nachweisen.
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Tab.  3: Deskriptive Statistik und Ergebnisse der t-Tests für verbundene Stichproben

Merkmal
Mt1

(SD)
Mt2

(SD)
∆M
(SD) t p d

Unterrichtsentwicklung
2.81
(.64)

2.97
(.62)

.16
(.60)

1.33 .19 .26

Personalentwicklung
2.83
(.50)

2.93
(.48)

.10
(.46)

1.06 .30 .21

Schaffung von 
Kooperationsstrukturen

3.05
(.48)

3.29
(.47)

.23
(.54)

2.15 .04 .44

Quelle: eigene Berechnungen

Um die individuellen Veränderungen in diesen Merkmalen abzubilden, wurden die 
längsschnittlichen Angaben aller Teilnehmer*innen in einem Liniendiagramm ab-
getragen (vgl. Abb.  1). Dabei wird deutlich, dass sich die selbstberichteten Ver-
änderungen im zeitlichen Verlauf teils stark unterscheiden. Während einige Personen 
über Zuwächse berichten, lassen sich für alle untersuchten Merkmale auch Abnahmen 
in den Selbstberichten fi nden. In Abbildung 1 sind Personen, deren selbstberichte-
te Veränderung als bedeutsam und vom Messfehler unabhängig interpretiert werden 
kann (RCI  >  1.96; vgl. Jacobson & Truax, 1991), mit einer gestrichelten Linie kennt-
lich gemacht.

Abb.  1: Individuelle Angaben der Teilnehmer*innen im Prä-Post-Vergleich sowie 
Gruppenmittelwerte

 

Anm.:                     Gruppenmittelwert;                         individuelle Entwicklung, RCA < 1.96;   
  individuelle Entwicklung, RCA > 1.96.

Quelle: eigene Darstellung
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Um der Frage nachzugehen, welche individuellen Merkmale die berichteten Ver-
änderungen der Teilnehmer*innen erklären können, wurden multiple Regres sions -
analysen mit je zwei Modellen für die Merkmale Unterrichtsentwicklung, Personal -
entwicklung und Schaff ung von Kooperationsstrukturen durchgeführt (vgl. Tab.  4). 
Als personenbezogene Merkmale wurden im ersten Modell die jeweilige Merk mals-
ausprägung zu t1, die Leitungsposition innerhalb der Schule und die Berufs erfahrung 
in einer Leitungsposition berücksichtigt. In einem zweiten Modell wurden die Merk-
male Selbstwirksamkeit und Innovationsbereitschaft  als weitere Variablen hinzugefügt, 
um zu prüfen, inwiefern die Veränderungen im selbstberichteten berufl ichen Handeln 
durch diese Merkmale zu Fortbildungsbeginn erklärt werden können.

Tab.  4: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen

t2:
Unterrichts-
entwicklung

t2:
Personalent-

wicklung

t2:
Schaffung von 
Kooperations-

strukturen

Modell

1 Leitungsposition .18 -.03 -.03

Berufserfahrung -.34 -.42* -.40*

t1: Unterrichtsentwicklung .55* – –

t1: Personalentwicklung – .51* –

t1: Schaffung von Kooperationsstrukturen – – .28

R² .37 .36 .28

2 Leitungsposition .13 -.02 .01

Berufserfahrung -.38* -.47* -.38

t1: Unterrichtsentwicklung .56* – –

t1: Personalentwicklung – .61* –

t1: Schaffung von Kooperationsstrukturen – – .14

t1: Innovationsbereitschaft -.32 -.01 .20

t1: Selbstwirksamkeit .26 -.25 .13

R² .46 .41 .33

Anm.: *  p  <  .05. 

Quelle: eigene Berechnungen

Für Modell 1 zeigen sich unter Kontrolle der jeweiligen Merkmalsausprägungen 
zu t1 und der schulischen Leitungsposition statistisch signifi kante negative Zusam-
menhänge mittlerer Eff ektstärke zwischen der Berufserfahrung in einer Leitungs-
position und den eigenen Kompetenzen in der Personalentwicklung bzw. bei der 
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Schaff ung von Kooperationsstrukturen (β  =  -.42, p  <  .05; β  =  -.40, p  <  .05). Teil-
nehmer*innen mit wenigen Jahren in einer schulischen Leitungsposition berichte-
ten dementsprechend über höhere Zuwächse ihrer Kompetenzen in beiden Bereichen 
als solche mit langjähriger Leitungserfahrung. Für Unterrichtsentwicklung fi nden sich 
ebenfalls negative Zusammenhänge mittlerer Eff ektstärke (jedoch ohne statistische 
Signifi kanz).

In einem nächsten Schritt wurden für Modell 2 die Merkmale Selbstwirksamkeit 
und Innovationsbereitschaft  aufgenommen. Hier zeigen sich statistisch signifi kan-
te Zusammenhänge mittlerer Eff ektstärke zwischen der Leitungserfahrung der Teil-
neh mer*innen und den selbstberichteten Kompetenzen in der Unter richts ent wick lung 
(β  =  -.38, p  <  .05) sowie in der Personalentwicklung zu t2 (β  =  -.47, p  <  .05). Hin sicht-
lich des Merkmals Schaff ung von Kooperationsstrukturen kann ein moderater, jedoch 
statistisch nicht-signifi kanter Zusammenhang mit der Leitungserfahrung gefunden 
werden (β  =  -.38, p  >  .05). Für keines der untersuchten Merkmale lassen sich signi-
fi kante Zusammenhänge mit der schulischen Leitungsposition, der Selbstwirksamkeit 
oder der Innovationsbereitschaft  zu Teilnahmebeginn fi nden. Ähnlich wie in Modell 
1 berichteten Schulleiter*innen mit wenigen Jahren Leitungserfahrung somit über 
größere Veränderungen ihres berufl ichen Handelns in den Bereichen der Unterrichts- 
und Personalentwicklung als solche mit langjähriger Leitungserfahrung.

7 Diskussion

Wie schätzen die Teilnehmer*innen den Gewinn durch das Fortbildungsangebot ein?
Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass die teilnehmenden Schul-
leiter*innen die Werkstatt „Schule leiten“ insgesamt als gewinnbringend einschät-
zen. Diese positive Einschätzung kann mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die in-
haltliche und strukturelle Gestaltung der Fortbildung zurückgeführt werden. Die 
Werkstatt „Schule leiten“ ist eine Fortbildungsreihe von anhaltender Dauer und mit 
verschiedenen Lerngelegenheiten, bei denen in einer gemeinsamen Lerngruppe ak-
tiv an fachlichen Inhalten zum schulischen Leitungshandeln gearbeitet wird. Die 
Fortbildungsreihe weist damit eine Reihe von Merkmalen auf, die in der empirischen 
Forschung als Merkmale wirksamer Fortbildung diskutiert werden (u. a. Darling-
Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr & Cohen, 2007; Garet et al., 2001).

Wie verändert sich das selbstberichtete berufl iche Handeln im Verlauf der Fortbildung?
Für alle drei Merkmale des berufl ichen Leitungshandelns lassen sich im Gruppen-
mittel positive Veränderungen fi nden. Während für die Schaff ung von Kooperations-
strukturen ein signifi kanter Zuwachs nachgewiesen werden kann, fi nden sich für 
die Unterrichtsentwicklung und die Personalentwicklung zwar Diff erenzen kleiner 
Eff ektstärke, jedoch ohne statistische Signifi kanz. Dies geht einher mit Befunden von 
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Miller et al. (2016), die für eine Reihe von ähnlichen Konstrukten (statistisch sig-
nifi kante) positive Eff ekte fi nden (z. B. Kooperation von Lehrkräft en, Anregung zur 
Weiterentwicklung des pädagogischen Personals, Leitungshandeln im Bereich der 
Unterrichtsentwicklung). Dabei fi nden sie eher kleine Eff ekte für konkrete Tätigkeiten 
des Schulleitungshandelns, die sich direkt auf die Arbeit der Lehrkräft e und den 
Unterricht beziehen (z. B. Durchführung von Unterrichtsbesuchen). Mittlere Eff ekte 
fi nden sie hingegen für Konstrukte auf Ebene der Schule und der Lehrkräft e (z. B. 
Kooperation von Lehrkräft en). Dieser Befund lässt sich mit der unterschiedlichen 
Komplexität der praktischen Implementation dieser Konstrukte erklären: Während 
die Umsetzung von Maßnahmen der Unterrichts- und Personalentwicklung vergleichs-
weise zeitaufwendig und mit größeren Hürden verbunden ist (z. B. Durchführung von 
Unterrichtsbesuchen, Führung von Mitarbeitergesprächen u. ä.), ist es einfacher für 
Schulleiter*innen, Strukturen zur verstärkten Zusammenarbeit unter den Lehrkräft en 
zu schaff en (z. B. Bereitstellung von Zeiten und Regeln zur Kooperation).

Weiterhin ist anzunehmen, dass sich bestimmte Facetten des schulischen Leitungs-
handelns der Teilnehmer*innen nur dann verändern, wenn sie inhaltlicher Schwer-
punkt der selbst gewählten Schulentwicklungsprojekte sind. Falls z. B. die Ent wick lung 
des pädagogischen Personals keine akute Relevanz für das Schul ent wick lungs projekt 
aufweist, ist zu erwarten, dass diesen Tätigkeiten eher selten nachgegangen wird. 
Positive Veränderungen dieser Merkmale wären in diesem Fall unwahrscheinlich. Die 
Schaff ung von Kooperationsstrukturen ist hingegen eine innerschulische Voraussetzung 
für erfolgreiche Schulentwicklung (vgl. Holtappels, 2016) und somit wahrschein-
licher Gegenstand der Schulentwicklungsprojekte als Unterrichts- oder Personal-
entwicklung. Der vorliegende Befund wirft  damit die Frage auf, wie stark schul-
kontextuelle Faktoren (z. B. Vereinbarkeit mit dem Schulprogramm o. ä.) den Transfer 
von Wissen und Kompetenzen aus Fortbildungen in die schulische Praxis moderieren 
(vgl. Lipowsky, 2014). Um diesen Bereichen verstärkt Aufmerksamkeit zu widmen, 
könnten die Teilnehmer*innen der Werkstatt verstärkt dazu angehalten werden, sich 
Schulentwicklungsprojekten zu widmen, die sich auf die Unterrichtsentwicklung be-
ziehen und Maßnahmen der Personalentwicklung berücksichtigen.

Insgesamt ist zu betonen, dass es sich in der vorliegenden Studie um Selbstberichte 
der Teilnehmer*innen handelt, deren prädiktive Validität für das tatsächliche 
Leitungshandeln kritisch zu prüfen ist. So fi nden Copur-Gencturk und Th acker 
(2020) in ihrer Studie keinen Zusammenhang zwischen dem selbstberichteten 
Lern zuwachs von Lehrkräft en und dem Zuwachs ihres fachlichen Wissens. Die 
Autor*innen diskutieren jedoch, dass selbstberichtete Lernzuwächse – vermittelt über 
Selbst vertrauen und Motivation – dennoch prädiktiv für berufspraktisches Handeln 
sein können. Weiterhin wird in Abbildung 1 deutlich, dass die individuellen zeitli-
chen Veränderungen sehr heterogen ausfallen. Dabei weisen insbesondere die beob-
achteten Abnahmen Erklärungsbedarf auf. Grundsätzlich scheint es wenig plausibel, 
dass sich das berufl iche Handeln der Teilnehmer*innen in diesen Bereichen auf-
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grund ihrer Teilnahme an der Fortbildung verringert hat. Einerseits lässt sich dies 
mit Deckeneff ekten im Zuge der Eingangsbefragung erklären. Andererseits deu-
tet der Befund auf verzerrte Messergebnisse im Rahmen des Response-Shift  Bias hin 
(vgl. Howard, 1980). Der Response-Shift  Bias bezeichnet Messungenauigkeiten, die 
bei der Erhebung von Selbstberichten im Prä-Post-Design im Rahmen von Inter-
ventionsstudien auft reten können. Demnach ziehen Personen bei ihren Selbst-
einschätzungen nach einer Intervention andere Standards heran als bei ihrer 
Selbst  einschätzung vor einer Intervention. Tatsächlich auft retende intraindividuel-
le Ver änderungen können somit nicht valide erfasst werden. Personen, die ihr be-
rufl iches Handeln zu t1 bereits besonders hoch einschätzten, geben zu t2 womöglich 
eine geringere Selbsteinschätzung ab, weil sie im Zuge ihrer Fortbildungsteilnahme 
neues Wissen erworben und ihr Führungshandeln kritischer refl ektiert haben als 
zu Beginn. Retrospektive Einschätzungen der Teilnehmer*innen könnten zusätz-
liche Informationen zur Validität der Eingangsbefragung sowie zu tatsächlichen Ver-
änderungen des berufl ichen Handelns geben (vgl. Howard, 1980). Darüber hinaus 
unterstreichen die aufgeführten methodischen Einschränkungen die Bedeutsamkeit 
ergänzender qualitativer Daten, die einen tieferen Einblick in die Einschätzungen 
der Teilnehmer*innen erlauben. Diese wurden im Zuge der Evaluation der Werkstatt 
„Schule leiten“ für je drei Schulen pro Durchgang längsschnittlich und multiperspek-
tivisch erhoben und werden derzeit in einer separaten Studie ausgewertet.

Welche Merkmale der teilnehmenden Schulleiter*innen können den Lernerfolg vorher-
sagen?
Die Analysen haben gezeigt, dass Teilnehmer*innen mit nur wenigen Jahren Berufs-
erfahrung in der Schulleitung über höhere Zuwächse berichten als ihre Kolleg*innen 
mit langjähriger Berufserfahrung. Das ist plausibel, da Teilneh mer*innen mit weni-
ger Leitungserfahrung mutmaßlich über weniger leitungsbezogenes Professionswissen 
zu Teilnahmebeginn verfügten und somit stärker neues Wissen erwerben konnten. 
Gleichwohl steht dieser Befund im Widerspruch zu Copur-Gencturk und Th acker 
(2020), die einen positiven Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung und selbst-
berichteten Veränderungen des berufl ichen Handelns von Lehrkräft en fi nden konn-
ten. Sie argumentieren, dass sich erfahrene Lehrkräft e der eigenen Defi zite bewuss-
ter sind und sich zu Fortbildungsbeginn kritischer einschätzen, was im zeitlichen 
Verlauf zu einem größeren selbstberichteten Lernzuwachs führt. Einhergehend mit 
dem Response-Shift  Bias lässt sich unser Befund jedoch damit erklären, dass sich in 
der vorliegenden Studie insbesondere erfahrene Teilnehmer*innen zu t1 höher und 
damit mutmaßlich weniger kritisch einschätzten. Dies legen nachträglich berechnete 
bivariate Korrelationsanalysen nahe, die mittlere bis hohe Zusammenhänge zwischen 
der Leitungserfahrung der Teilnehmer*innen und den untersuchten Merkmalen des 
Leitungshandelns zu t1 aufzeigen. Insgesamt deutet dieser Befund darauf hin, dass die 
Werkstatt „Schule leiten“ eine Fortbildungsreihe ist, von der vor allem neuberufene 
Schulleiter*innen profi tieren.
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Entgegen unserer Annahme auf Grundlage der Studien von Kao et al. (2011) und 
Richter et al. (2019) konnten in der vorliegenden Untersuchung keine signifi kanten 
Zusammenhänge zwischen der Selbstwirksamkeit, der Innovationsbereitschaft  und 
Veränderungen im selbstberichteten berufl ichen Handeln (Unterrichtsentwicklung, 
Personalentwicklung, Schaff ung von Kooperationsstrukturen) gezeigt werden. Obwohl 
in Modellen zum professionellen Lernen von Lehrkräft en die Bedeutsamkeit indivi-
dueller Merkmale für den Fortbildungserfolg betont wird, wurde diese Annahme un-
seres Wissens nach bislang kaum empirisch untersucht. Zukünft ige Forschung sollte 
den Zusammenhang zwischen der Gestaltung und Wirkung von Fortbildungen und 
den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen systematisch betrachten.

Es bleibt off en, ob sich die Befunde der vorliegenden Studie durch die Daten der drit-
ten Kohorte der Fortbildungsreihe validieren lassen. Darüber hinaus fehlt im vorlie-
genden Studiendesign eine Kontrollgruppe von Personen, die diese Fortbildung nicht 
durchlaufen haben, weshalb keine kausalen Rückschlüsse auf die Wirkung gezogen 
werden können. Bislang werden Fortbildungen im deutschsprachigen Raum nur sel-
ten extern evaluiert, obwohl Expertenkommissionen periodische Evaluationsstudien 
im Sinne einer datenbasierten Evidenzbasierung empfehlen (vgl. Altrichter, Baum-
gart, Gnahs, Jung-Sion & Pant, 2019). Daher ist es trotz der methodischen Ein-
schränkungen der vorliegenden Studie als Qualitätsmerkmal der Werkstatt „Schule 
leiten“ zu bewerten, dass sie umfassend wissenschaft lich begleitet wird.
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