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Liebe Leserinnen
und Leser,

.Wenn man nicht weiB, welchen Hafen man ansteuert, ist kein Wind
ginstig.“ Schon Seneca wusste um die Bedeutung eines klaren
Ziels, das einem in stiirmischen Zeiten die nétige Orientierung gibt,
vor allem dann, wenn man einmal vom Kurs abgekommen ist. Was
als Lebensweisheit formuliert wurde, gilt auch fir die Politik. Der
Wind blast immer aus der falschen Richtung, wenn das Ziel unbe-
kanntist. Stiirme gibt es in der Bildungspolitik viele und sie werden
immer stérker, aber was ist das Ziel fiir die Bildung in Deutschland?

Auf diese Frage gibt es im Prinzip viele Antworten. An groBen
Uberschriften mangelt es jedenfalls nicht. ,Bildungsgerechtigkeit*
gehort dazu, doch wer versucht, diese in den Schulalltag zu Gber-
setzen, erkennt schnell die Komplexitat des durchaus richtigen
Anliegens. Zu einem gemeinsamen Ziel, dem vereinbarten Ziehen
aller 16 Bundeslénder an einem Strang, hat das Startchancen-Pro-
gramm gefiihrt, indem es diese Uberschrift erstmals mit einem
messbaren Ziel, einem Indikator hinterlegt hat: die Halbierung der



Zahl der Schiilerinnen und Schiler, die die basalen Kompetenzen
verfehlen. Das ist offenbar genau die Klarheit und Konkretisierung,
die bisher gefehlt hat. Es dréangt sich die Frage auf, ob dieses eine
Ziel nicht um einige wenige weitere Ziele erweitert werden sollte
und wir das Startchancen-Programm als positives Beispiel dafiir
nehmen kdnnen, dass noch etwas mehr méglich ist. Dariiber sind
wir mit den Ministerinnen Dr. Stefanie Hubig, Karin Prien und The-
resa Schopper ins Gesprach gekommen, und daraus ist die Idee zu
diesem Buch entstanden. Nicht als Selbstzweck, sondern als ein
Impuls fiir eine Idee, wie Bildung in Deutschland besser werden
kann. Als Stiftung wollen wir Bildung besser machen, und unsere
Arbeitsweise zeichnet sich dadurch aus, dass wir diejenigen, die
fur Bildung in diesem Land verantwortlich sind, unterstitzen, sie
immer wieder zusammenbringen und ihnen die Méglichkeit geben,
Impulse zu setzen: Schulleitungen, Lehrkrafte, Schulaufsichten —
und in diesem Falle Ministerinnen. Wir gehen mit diesem Buch nicht
nur in den Dialog und dokumentieren ihn, sondern wir nehmen die
verantwortlichen Politikerinnen vielmehr in die Pflicht. Gemein-
sam glauben wir daran, dass Zukunft gestaltbar ist und Bildung
in Deutschland besser werden kann. Bei aller Unterschiedlichkeit
unserer Arbeits- und Verantwortungsbereiche verbindet uns diese
Haltung.

Der fur Stiftungen ohnehin alternativiose Optimismus ist auch
notwendig, denn die Situation lasst sich nicht schonreden. Seit
Jahrzehnten verschlechtern sich die Leistungen der Schiilerinnen
und Schdler auf allen Niveaus. Es fehlt nicht nur an Lehrkraften,
sondern auch an Schulsozialarbeiterinnen und -schulsozialarbei-
tern, an Ganztagskraften etc. Viele Schulgebdude vermitteln nicht
den Eindruck, dass wir mit der Ausbildung von Kindern und Jugend-
lichen in die wichtigste Ressource unseres Landes investieren. Die
Liste lieBe sich fortsetzen. Die deutschen Schulen sind auf eine
Homogenitédt ausgerichtet, die es schon seit Jahrzehnten an immer
weniger Orten gibt. Deutschland ist ein Einwanderungsland. Fir
uns als Stiftung ist klar: Dieses Land hat eine Verantwortung fiir
alle Kinder. Egal woher sie kommen. Damit ist auch klar, dass sich
etwas dndern muss. Aber was?



Mit den Bildungsaktivistinnen und Bildungsaktivisten, wie ein
Stiftungskollege die vielen Engagierten gerne nennt, diskutieren
wir viel dariber. Die Vorstellungen davon, was verdndert werden
muss, gehen oft weit auseinander: andere Unterrichtsfacher,
Schule sowieso ganz anders denken oder Noten abschaffen sind
Beispiele. Abgesehen davon, dass ich mir Schule durchaus anders
vorstellen kann und dafiir auch ermutigende Beispiele gesehen
habe, sind bisher alle, aber auch wirklich alle Gesprachspart-
nerinnen und Gesprachspartner sprachlos angesichts der dann
folgenden Frage: ,Wie wollt ihr das als Ministerin oder Minister
machen?* — Die Ubersetzung selbst der besten Ideen in einen
strukturierten Prozess gelingt so gut wie niemandem. Das gilt
fir politische Prozesse genauso wie fiir administrative. Denn wir
reden hier von Schulen, wie sie vor mehr als 100 Jahren gebaut
wurden, mit Konzepten, die seit Jahrzehnten von entsprechend
ausgebildeten Lehrkraften umgesetzt werden. Wer den Ausbau
und Umbau der Schulen bei der Digitalisierung verfolgt, weiB, wo-
von ich spreche. Schule dreht man nicht einfach Gber Nacht, wir
reden hier von vielen, vielen Jahren und wissen gleichzeitig, dass
es viel schneller gehen misste.

Was kénnen also diejenigen tun, die in der Bildungspolitik Ver-
antwortung tragen? Was sind die Hebel — wie kénnen die Verant-
wortlichen in einer, vielleicht in zwei Legislaturperioden etwas
bewirken? Wie kann Bildung in Deutschland besser werden? In
diesem Buch geht es um die Stellschrauben, wie sie etwa von
den beiden Wissenschaftlerinnen Prof. Dr. Anne Sliwka und Prof.
Dr. Britta Klopsch eingangs genannt werden. Es geht darum, eine
Zielperspektive zu entwickeln, die zur Orientierung notwendig ist,
denn die Zeiten sind schon jetzt stiirmisch: Lehr- und Fachkrafte-
mangel, stark schrumpfende Haushalte zwingen zur Prioritaten-
setzung. Demetrios Nicolaides, Bildungsminister der kanadischen
Provinz Alberta, den wir im Oktober 2023 in Alberta besuchen
konnten und der sich im Juni 2024 in Deutschland Gber die duale
Ausbildung informierte, schildert in seinem Beitrag nicht nur, wie
zielgerichtet bei ihm die Schulpolitik gestaltet wird, sondern be-
schreibt auch, dass die drastische Haushaltslage in den 1980er-



Jahren Ausgangspunkt fir die Erhebung von Daten zur Wirkungs-
messung war. Insofern gibt es Parallelen und die Méglichkeit, von
dort zu lernen.

Die Bitte an die drei Ministerinnen bestand darin, eine Perspek-
tive von zehn Jahren einzunehmen. Die Chance, lber Legislatur-
perioden hinwegzudenken, bot sich in Form eines jeweils eigenen
Beitrags, aber auch in einem Gesprach Anfang Oktober 2024 in
Ingelheim, zu dem die Stiftung eingeladen hatte.

In diesem Kreis ist etwas wirklich Innovatives gelungen. Es wur-
den klare, messbare Ziele formuliert, um eine notwendige Diskus-
sion dariliber anzustoBen. Es geht darum, wohin sich die Schulen
in Deutschland entwickeln sollten. Ein Vorschlag zur Orientierung
Uber die ndchsten zehn Jahre. Das ist der eigentliche Impuls dieser
Publikation.

Es ist eine Idee, die dann funktioniert, wenn sie von mehreren,
besser noch von allen Bundeslandern aufgegriffen wird. Die Ldnder
missen und sollen eigensténdig bleiben, aber sich fiir die Errei-
chung von klaren Zielen gemeinsam verantwortlich fiihlen. Dafir
pladiere ich jedenfalls in meinem Beitrag zu dieser Publikation.

Dieses Buch enthalt Anregungen flr alle, die Bildungspolitik
gestalten konnen. Denn wir wollen einen Beitrag dazu leisten, dass
und wie Bildung in Deutschland besser werden kann — und muss.

Dr. Markus Warnke
Geschaftsfihrer der Wibben Stiftung Bildung
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Das Bildungssystem des 21. Jahrhunderts steht vor tief-
greifenden Verédnderungen: Es muss sich von starren Struk-
turen verabschieden und zu einem lernenden System ent-
wickeln, das flexibel, gerecht und zukunftsorientiert ist.
Der wissenschaftliche Impuls von Prof. Dr. Britta Klopsch
und Prof. Dr. Anne Sliwka beleuchtet sieben zentrale Stell-
schrauben, um Schulsysteme nachhaltig zu transformieren.
Dazu gehdren klare Zielsetzungen, der Aufbau professio-
nellen Kapitals, eine angepasste Infrastruktur, kontinuierli-
cher Kompetenz- und Kapazitatsaufbau, ein ausgewogenes
Verhaltnis von Rechenschaft und Vertrauen, die Verkniip-
fung von Top-down- und Bottom-up-Strategien sowie die
Fiihrung durch kontinuierlichen Wandel.

ie Anforderungen an die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts und

damit auch an ein Schulsystem, das diese speist, unterschei-
den sich grundlegend von den Bedarfen des 20. Jahrhunderts. Im
20. Jahrhundert lag der Fokus auf 6konomischem Wachstum und
individuellem Vorankommen innerhalb der Bevélkerung. Die Funk-
tion der schulischen Bildung lag priméar im Wissenstransfer sowie
darin, individuelle Personen fiir unterschiedliche Berufsfelder zu
qualifizieren. Dazu fanden in Schulen hauptsachlich lehrkraftzen-
trierte Lehr-Lernprozesse statt, die das Kognitive betonten und
regelméBige summative, d.h. auf Lernprozesse zurlickblickende
Tests beinhalteten (Hannon & McKay, 2023).

Im Gegensatz dazu erfordert die Bildung dieses Jahrhunderts,
die Menschen in ihrer Individualitat sich so entwickeln zu lassen,
dass sie ihr volles Potenzial entfalten und damit der Gesellschaft
dienen und den groBen globalen Herausforderungen, wie bei-



spielsweise dem Klimawandel, produktiv begegnen kénnen. Die
Funktion der Bildung liegt nun darin, Lernende zu ermachtigen,
aktiv tatig sein zu kénnen und Problemen I6sungsorientiert und
kreativ entgegenzutreten. Um dies zu erreichen, miissen Schulen
personalisierte, kompetenzbasierte und lebensweltorientierte
Lehr-Lernprozesse designen, die formative, d. h. vorausblickende
Hilfestellungen bieten (Hannon & McKay, 2023).

Das Bildungssystem tut sich jedoch schwer damit, traditionelle
Muster zu durchbrechen (Hatch, 2021) und sich umfassend den
verdnderten Anforderungen anzupassen. Als Handlungsmodus zur
Veranderung wahlt das System hauptsachlich Reformen, d. h. eine
Kette von Veranderungsprozessen, die einen grundlegenden Wan-
del herbeiflihren sollen. Diese greifen jedoch oft nicht weit genug.
Um die Herausforderungen des Schulsystems, die beispielsweise
im Bereich der Bildungsgerechtigkeit in Deutschland inzwischen
als chronisch bezeichnet werden kénnen (Sliwka & Klopsch, 2022),
bewaltigen zu kénnen, muss das System transformiert werden.
Einer Transformation liegt ein Strukturwandel zugrunde, der mit
einem Bedeutungswandel und damit auch mit Verdnderungen der
Wahrnehmungshorizonte der Beteiligten einhergeht (Schaffter,
2009). Eine Transformation bezieht sich nicht nur auf neue Pro-
gramme oder angepasste didaktische Handlungsweisen, sondern
setzt am Kern eines Systems an und betrifft dessen Steuerungs-
paradigmen und grundlegenden Ziele (Senge, 1990; Schleicher,
2021). Um die deutschen Bildungssysteme nachhaltig so aufzu-
stellen, dass sie kontinuierlich mit Herausforderungen produktiv
umgehen kénnen, missen sie von einem verwaltenden zu einem
lernenden System transformiert werden (Sliwka & Klopsch, 2024).

Doch warum verdndern sich Schulsysteme so schwer? Dazu
lohnt es sich, auf die ,Grammatik der Schule” (Tyack & Tobin, 1994),
d. h. die sie prdgenden Struktur- und Prozessmerkmale, zu blicken,
die bei einer Transformation infrage gestellt und neu ausgerichtet
oder gar neu designt werden missen. Wie auch in der Grammatik
einer Sprache sind sich die Beteiligten oftmals der zugrundelie-
genden Regeln und Verhaltensweisen gar nicht bewusst, sondern
nutzen sie einfach.
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Genau wie bei der Sprache geht auch mit der Grammatik der
Schule ein bestimmtes Kulturverstandnis einher, wie Schule ge-
lebt wird. Die Grammatik setzt Dinge fest, die gehandhabt wer-
den, ohne sie bewusst zu reflektieren: ,The grammar of schooling
operates at such a deep level that its rules become invisible, just
part of the way things are.” (Labaree, 2021). Dies fiihrt dazu, dass
Schulen, auch wenn sie groBtmadgliche Freiheit fir Innovationen
erhalten, immer wieder in bekannte Verhaltensmuster zurickfallen
(Hatch, 2021).

Wenn die Grammatik der Schule infrage gestellt wird, darf die-
se deshalb nicht nur aus dem Blickwinkel des Strukturwandels
(restructuring) thematisiert sein, sondern muss auch den erfor-
derlichen Kulturwandel (reculturing) mitberiicksichtigen (Fullan &
Gallagher, 2020; Hargreaves, 2024).

In diesem Beitrag soll der Struktur- und Kulturwandel im ,Back-
end” der schulischen Grammatik im Vordergrund stehen, d. h., es
geht nicht um die Lehr-Lernprozesse im Klassenzimmer, sondern
um die verborgenen Strukturen und Prozesse im Hintergrund des
Systems. Sie sollen ins Bewusstsein gebracht werden, um sie so
zu verandern, dass alle Lernenden im System — von Schilerinnen
und Schilern Gber Lehrkrafte bis hin zu den Personen der Schul-
aufsicht und -verwaltung — ihr Potenzial voll ausschopfen kénnen
(Hatch, 2021).

Die aufgezeigten Stellschrauben nehmen unterschiedliche As-
pekte in den Blick, von einer klaren Ausrichtung auf Ziele Gber
die Frage nach den Kompetenzen und Fahigkeiten der Akteurinnen
und Akteure im System bis hin zur Verschréankung der einzelnen
Ebenen. Allem gemein ist die Annahme, dass isoliertes Handeln kei-
ne Verdnderung herbeifiihrt, sondern dass nur ein gemeinsames,
zielgerichtetes Engagement der Beteiligten eine langfristige und
kontinuierliche Transformation ermdglichen kann.
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Stellschraube 1:
Klare Ausrichtung auf Ziele

Um Schulsysteme zu transformieren, ist es zunachst notwendig,
dass sich alle Beteiligten an gemeinsamen strategischen Zielen
ausrichten (Mehisto & Kitsing, 2023; Ng, 2017; Fullan & Gallagher,
2020; Luke et al., 2005; Teh, Hogan & Dimmock, 2013), die langfris-
tig und Ubergreifend angelegt sind. In der Vergangenheit wurde
haufig versucht, die Weiterentwicklung des Schulsystems durch
isolierte, zeitlich beschrankte Projekte und Einzelinitiativen voran-
zutreiben —eine Arbeitsweise, die der kanadische Bildungsforscher
Michael Fullan als ,Projektitis* (Fullan, 2001) beschreibt.

In den deutschen Bundeslandern sind diese Einzelinitiativen
breit aufgestellt. Sie reichen von der Unterstiitzung von Ganz-
tagsschulen (Kielblock et al., 2021) tber die Starkung von Lese-,
Schreib- und mathematischen Fahigkeiten (Prediger & Buro, 2024;
Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012) bis hin zur Entwicklung von Zu-
kunftskompetenzen (Eichborn, 2022).

Aus politischer Sicht ist der Einsatz von zeitlich beschrankten
Einzelprojekten nachvollziehbar. Die einzelnen Legislaturperioden
sind kurz und der Einfluss der jeweiligen Amtsspitze auf das Bil-
dungssystem soll an erfolgreichen Initiativen gemessen werden,
um auf positive Resonanz in der Bevélkerung zu stoBen (Hannon &
McKay, 2023).

Aus bildungswissenschaftlicher, padagogischer Sicht fihrt die
+Projektitis" jedoch dazu, dass ein Bildungssystem nicht nachhal-
tig widerstands- und lernféhig wird. Der Fokus muss deshalb auf
eine nachhaltige Systementwicklung gelegt werden, die langfristig
angelegt ist (Fullan & Quinn, 2015; Zala-Mez6 & Bremm, 2018).

Ihre Grundlage sind libergreifende Ziele, denen sich alle Be-
teiligten Gber die gesamte Spanne des Bildungssystems verschrei-
ben - von der einzelnen Lehrkraft in der Schule bis zur Amtsspitze
im Ministerium. In Kanada sind dies die drei Ziele ,Kompetenz- und
Leistungsentwicklung®, ,Chancengerechtigkeit” sowie ,Wohlbefin-
den und Personlichkeitsentwicklung” (Sliwka & Klopsch, 2024) —
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Ziele, die sich auch fiir die deutschen Schulsysteme eignen wiirden.

Die Kompetenz- und Leistungsentwicklung ist darauf ausge-
richtet, dass alle Lernenden mit der Unterstitzung der Schulen
ihr volles Potenzial ausschopfen kénnen. Dabei wird angestrebt,
dass alle die ,Regelstandards” in den Kernfdchern und méglichst
viele die ,Optimalstandards®, d. h. die Leistungsspitze, erreichen
(Sliwka, Klopsch & Yee, 2017).

Chancengerechtigkeit bedeutet, dass das Schulsystem alle
Lernenden darauf vorbereitet, dass sie am Ende ihrer Schulzeit die
notwendigen Kompetenzen erreichen, um ein selbstbestimmtes
Leben fiihren und aktiv an der Gesellschaft teilhaben zu kénnen;
sei es in 6konomischer, politischer, sozialer oder kultureller Hin-
sicht (Stojanov, 2011; Sliwka, Klopsch & Deinhardt, 2023; Idel &
Huf, 2021).

Wohlbefinden bezieht sich auf die seelische und kérperliche
Gesundheit. Es umfasst die Auseinandersetzung mit sich selbst
Uber sich selbst sowie mit der unmittelbaren und globalen Umwelt.
Die Lernenden balancieren dabei alle Erfahrungen und eigenen
Passungswiinsche miteinander aus und erleben sich im Idealfall
als selbstwirksam und entwickeln sich weiter (Budde & Weuster,
2016). Wohlbefinden und Persdnlichkeitsentwicklung beglinsti-
gen sich so spiralférmig gegenseitig.

Die angestoBene Koharenz im Bildungssystem durch das For-
mulieren Ubergreifender Ziele bezieht sich jedoch nicht nur auf
die Ziele im engeren Sinne, sondern auch auf zugrundeliegende
Prozessschritte (Sliwka & Klopsch, 2024). Dies bedeutet, dass alle
Beteiligten neben der Akzeptanz der Ziele die Prozesslogik des
gemeinsamen Arbeitens teilen: Nicht jeder arbeitet fir sich, son-
dern alle stimmen sich miteinander ab und arbeiten kokonstruktiv
daran, die Ziele zu erreichen (Fullan, Quinn & McEachen, 2017).
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Stellschraube 2:
Professionelles Kapital aufbauen

Um eine Schule oder gar ein Schulsystem zu verandern, reicht das
Engagement einzelner Personen oder Gruppierungen nicht aus —
auch wenn gemeinsame Ziele vereinbart wurden. GroBflachige,
nachhaltige Verdnderungen benoétigen das Engagement des gesam-
ten Schulsystems, d. h. der Lehrkréafte, Schulleitungen, Personen
der Schulaufsicht, der Schulverwaltung und der Landesinstitute.
Es geht also darum, das vorliegende professionelle Kapital inner-
halb des gesamten Schulsystems (Hargreaves & Fullan, 2012, S.
88; Qvortrup, 2016) nutzbar zu machen und gleichzeitig zu starken.

Professionelles Kapital umfasst drei Aspekte:

1. Individuelles Humankapital, d. h. die Kompetenzen, Erfahrun-
gen, Haltungen, Einstellungen und das Wissen aller Beteiligten,

2. Sozialkapital, d. h. die kokonstruktive Zusammenarbeit innerhalb
von und zwischen Statusgruppen sowie

3. Entscheidungskapital, d. h. die Fahigkeit, komplexe Situationen
einschétzen zu kénnen und wirksame Entscheidungen zu treffen.

Das Humankapital im Schulsystem setzt sich einerseits aus for-
mal erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammen, umfasst
andererseits aber auch Einstellungen und Haltungen. Um es fiir
die Transformation eines Schulsystems zu nutzen, muss das Hu-
mankapital aller Beteiligten stets reflektiert und kontinuierlich
professionalisiert werden (Hopkins, 2022, S. 16).

Eine Schlisselrolle in der Schultransformation hat das Sozial-
kapital inne (Hargreaves & Fullan, 2012, S. 92; Nolan & Molla, 2017).
Empirisch belegbar ist, dass Schulen mit hohem Sozialkapital unter
den Lehrkraften hohe Leistungen bei Schilerinnen und Schiilern
hervorrufen kénnen. Dies gilt nicht nur fiir besonders qualifizierte

14



Lehrkrafte. Auch bei Lehrkraften mit eher niedrigem Humankapital
lassen sich an Schulen mit hohem Sozialkapital bessere Leistungen
von Schilerinnen und Schilern nachweisen als bei vergleichbaren
Lehrkraften an Schulen mit niedrigem Sozialkapital (Leana, 2011).
Um das Sozialkapital zu vergréBern, missen Lehrkrafte gemeinsa-
me Erfahrungen sammeln kénnen, die zu gemeinsamen Lernprozes-
sen fir sie selbst und ihre Lernenden fiihren (Gronn, 2016).

Neben der Starkung des Sozialkapitals von Lehrkraften ist es
gleichermaBen notwendig, das Sozialkapital aller anderen Status-
gruppen (Schulleitungen, Schulaufsichtspersonen, Personen in
Ministerien und Landesinstituten) zu erhéhen. Sozialkapital wird
so zur gelebten kooperativen Professionalitat (Klopsch & Sliwka,
2021; Hargreaves & 0'Connor, 2018) des gesamten Systems. Es
ermaglicht, Ziele zu erreichen, die fir isoliert arbeitende Einzel-
personen unerreichbar sind (Demir, 2021). Gleichzeitig bietet es
den Beteiligten die Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft, die auf
gemeinsamen Werten und Visionen basiert und damit Identifika-
tionsmoglichkeiten schafft (Putnam, 2000).

Sozialkapital ist besonders einflussreich, wenn es nicht nur
in seiner horizontalen Verschrankung — also unter Personen einer
Statusgruppe — sondern gleichzeitig auch vertikal verschrankt
wird. Diese Verschrankung des Schulsystems trégt einerseits dazu
bei, Expertise eng miteinander zu verzahnen. Andererseits lassen
sich dadurch die Arbeitsweisen der unterschiedlichen Ebenen im
Schulsystem aufeinander abstimmen, sodass die gemeinsame
Ausrichtung an Zielen optimiert wird (Klopsch & Sliwka, 2020;
Sliwka & Klopsch, 2024).

Sozialkapital und Humankapital haben damit auch Einfluss
auf das Entscheidungskapital. Dieses beschreibt die Fahigkeit,
adaptive Entscheidungen zu treffen, die alle Schilerinnen und
Schiler darin unterstiitzen, ihr Potenzial voll auszuschopfen. Ent-
scheidungskapital tragt dazu bei, dass sich die professionellen
Akteurinnen und Akteure im Schulsystem auf allen Kompetenz-
stufen entwickeln (Schwartz et al., 2005). Sie erproben Neues,
greifen auf Erfahrungen und Wissen zurlick und entwickeln sich
stetig reflektiert weiter. Gelebtes Entscheidungskapital zeigt sich
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beispielsweise in ,Mikro-Innovationen” (Hatch, 2021, S. 80). Diese
Innovationen kénnen flr eine oder mehrere Schulen neu und sehr
originell sein, wurden von anderen Schulen jedoch schon lange in
die gelebte Praxis Gberfiihrt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.
Sie wirken also regional oder auch nur schulspezifisch fir eine be-
stimmte aktuelle Herausforderung. Mikro-Innovationen, die in der
Kaskade der Zielerreichung des gesamten Systems eingebettet
sind, tragen dazu bei, dieses als Ganzes zu starken. Sie ibertragen
Vorgehensweisen auf die jeweilige Ebene, ohne das groBBe gemein-
same Ziel und die damit verbundene Vision zu vernachlassigen.

Stellschraube 3:
Infrastruktur anpassen

Ausgehend vom professionellen Kapital eines Systems lohnt es
sich, aus systemischer Sicht eine Infrastruktur aufzubauen, die
die Expertise aller Beteiligten, die sozialen Netzwerke sowie die
technischen und materiellen Aspekte, die effektive Lehr-Lernpro-
zesse ermdglichen, umfasst (Hatch, 2021, S. 125 f.).

Die Infrastruktur eines Schulsystems schafft und erhalt die
Grundlage flr die Grammatik einer Schule. Sie setzt den Rahmen
und unterstitzt die Arbeit, die in den Schulen, bei der Schulaufsicht,
der Schulverwaltung und in den Landesinstituten vollzogen wird.

Ein beispielhafter Aspekt der Infrastruktur ist die Ermdglichung
des datengestiitzten Entscheidungshandelns (Sliwka & Klopsch,
2024) durch vorhandene digitale Anwendungen. Wenn (iber das
Schulsystem regelmaBig Daten zur Leistungsentwicklung und
dem Wohlbefinden in Schulen erhoben werden, kénnen diese
durch Landesinstitute oder Ministerien so aufbereitet werden,
dass Lehrkrafte, Schulleitungen und Schulaufsichtspersonen in
Echtzeit darauf zugreifen konnen. In erfolgreichen Schulsystemen
werden dazu Dashboards zur Verfligung gestellt. Diese digitalen
Ubersichten zeigen auf der Dashboard-Oberfladche den Leistungs-
stand einer Schule gegenliber anderen vergleichbaren Schulen im
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Land und bezogen auf die eigene Entwicklung Gber die letzten drei
Jahre (Klopsch, Sliwka & Yee, 2019). Die Einzelschule selbst kann
dann tiefer gehen und sich Daten zu einzelnen Lernenden (auch
Uber deren gesamte Schulkarriere hinweg) zeigen lassen. Darunter
fallen z. B. auch Daten zu bestimmten Fachern oder zu Lernenden,
die das Schulsystem ohne Abschluss zu verlassen drohen. Je nach
Themenschwerpunkt kénnen sich Expertinnen und Experten mit
Lehrkréaften zusammensetzen und Handlungspléne erarbeiten, wie
die entsprechenden Lernenden besonders gut unterstiitzt werden
kénnen (Sliwka & Klopsch, 2024).

Im Rahmen der Infrastruktur wird die Zusammenarbeit des Sys-
tems Schule mit dem kommunalen Schultrager relevant, der aus
seiner Rolle heraus wichtige Hilfestellungen bietet (Forum Bildung
Digitalisierung, 2024). Dies kann sich auf unterschiedliche Bereiche
erstrecken, wie z. B. die Bereitstellung und Wartung von Gebau-
den, die Ausstattung mit modernen Lehr- und Lernmitteln sowie
die Sicherstellung technischer Infrastruktur wie Internetzugang
und digitale Gerate. Die Bedeutung von Schultrégern ist nicht zu
unterschatzen, wenn es darum geht, ein Lernumfeld zu schaffen,
das optimal auf die Bedlrfnisse der Schilerinnen und Schiiler so-
wie der Lehrkréfte abgestimmt ist. Aus systemischer Sicht sollte
deshalb die Zusammenarbeit mit dem Schultrdger kontinuierlich
vertieft und auf allen Ebenen gestérkt werden.

Stellschraube 4:
Kompetenz- und Kapazitatsaufbau
fordern

Um ein wirksames und nachhaltiges Schulsystem zu designen und
zu erhalten, ist es systemisch wichtig, in einen steten Kompetenz-
und Kapazitdtsaufbau lber alle Ebenen hinweg zu investieren.
Durch ihn werden die Kompetenz aller Beteiligten sowie die Infra-
struktur gefestigt und gemeinsame Ziele effektiv erreicht (Senge,
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Abbildung 1:
Systemischer SYSTEM

Kompetenz- und VERANDERN
Kapazitatsaufbau

Herausforderungen

verstehen, Lésungs-

ansatze entwickeln,
Materialien, Methoden,
Instrumente einsetzen

erméglicht T *benc’)’tigt

KOMPETENZEN EINSETZEN

Kreativ sein, kommunizieren,
kooperieren, kritisch denken,
erproben, anwenden, designen,
weiterentwickeln, Fahigkeiten
und Fertigkeiten flexibel nutzen

erméglicht T *bendﬁgt

EINSTELLUNGEN ENTWICKELN

Gemeinsame Verantwortung fir
die Lernenden, kollektive Wirksamkeit,
Bereitschaft, Veranderungen aktiv anzugehen,
vernetzte Autonomie

erméglicht T *benc’)’ﬁgt

STRUKTUREN SCHAFFEN

System als lernende Organisation mit
Gestaltungs- und Handlungsmaglichkeiten

(nach Potter & Brough, 2004, S. 340, abgewandelt aus Sliwka & Klopsch, 2024)
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1990). In seiner Gesamtheit tragt der Kompetenz- und Kapazitats-
aufbau als Strategie dazu bei, Strukturen, Prozesse, Rollen und
Werte bewusst werden zu lassen und gegebenenfalls neu auszu-
richten. Durch ihn kann eine neue Normalitat geschaffen werden,
die Verdnderungen stetig unterstitzt (Eimore, 2003; Mourshed,
Chijioke & Barber, 2010).

Der Kompetenz- und Kapazitatsaufbau umfasst vier unter-
schiedliche Dimensionen, die miteinander verkniipft sind — einer-
seits bedingen sie sich gegenseitig, andererseits ermdglichen sie
einander [~ VGL. ABBILDUNG 11:

1. Strukturen schaffen: Das gesamte System mit all seinen Schu-
len wird als lernende Organisation wahrgenommen, innerhalb derer
alle Beteiligten — Lehrkréfte, Schulleitungen, Schulaufsichtsperso-
nen, Personen in Ministerien und Landesinstituten — kontinuierlich
lernen und sich weiterentwickeln (Abbott, 2008; Egbo, 2011, Sliwka
& Klopsch, 2024). Dabei greifen sie auf eine mehrdimensionale Infra-
struktur zuriick, die sie in ihren Entwicklungsprozessen stéarkt.

2. Einstellungen entwickeln: Alle Beteiligten ibernehmen ge-
meinsam die Verantwortung fiir die Lernenden. Sie sind bereit,
miteinander die Transformation anzugehen, vernetzen sich unter-
einander und sind zuversichtlich, den Herausforderungen gerecht
zu werden (Klopsch & Sliwka, 2021; Armenakis et al., 1993).

3. Kompetenzen einsetzen: Alle Akteurinnen und Akteure des
Bildungssystems setzen ihre Fahigkeiten gemeinsam ein, um sich
gegenseitig zu ergédnzen und sich dabei auch selbst weiterzuentwi-
ckeln. Die Zusammenarbeit beschrédnkt sich nicht nur auf Personen
der gleichen Ebene, sondern kann auch iber Ebenen hinweg erfol-
gen sowie auBerschulische Partnerinnen und Partner (z. B. in der
Fachberatung, im therapeutischen Bereich oder in der Sozialarbeit)
mit einbeziehen: Das System nutzt das vorhandene Sozialkapital.

4. System verandern: Den Akteurinnen und Akteuren gelingt es,
sich so zu verschrénken, dass sie Herausforderungen im System
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verstehen und bearbeiten kénnen. Die Basis dazu ist die gemein-
same datengestitzte Arbeit, durch die sie einen objektiven, infor-
mierten Blick auf Leistungsstédnde und Kompetenzen der Lernen-
den erhalten (Donohoo & Velasco, 2016).

Genauso, wie die genannten vier Dimensionen aufeinander auf-
bauen und jeweils der ndchsten Stufe als Grundlage dienen, kann
sich im Prozess des systemischen Kompetenz- und Kapazitats-
aufbaus auch herausstellen, dass die jeweilige untere Ebene nicht
vollig umfasst wurde und dort neue Aspekte bendtigt werden, um
wirksam tatig zu werden.

Teil der Umsetzung und Erhaltung des zielgerichteten systemi-
schen Kompetenz- und Kapazitdtsaufbaus ist deshalb eine konti-
nuierliche Datenerhebung und -analyse. RegelméBige Bewertungen
des Istzustands tragen dazu bei, Schwachstellen zu identifizieren
und entsprechende InterventionsmaBBnahmen zu entwickeln. Ein
datengestiitzter Blick auf Prozesse erméglicht die Uberpriifung
der Wirksamkeit von MaBnahmen und erleichtert die kontinuier-
liche Anpassung der Strategien an sich verdndernde Bedingungen
(Klopsch, Sliwka & Tung, 2023; Donohoo & Velasco, 2016).

Das konsequente Einbeziehen aller Beteiligten fiihrt dazu, dass
sich Einstellungen und Haltungen hinsichtlich der gemeinsamen
Arbeit und des erforderlichen Engagements auch bei kritischen Ak-
teurinnen und Akteuren positiv entwickeln kénnen. Dies geschieht
hauptséchlich, wenn sie in ihren Kompetenzen wahrgenommen
werden, die notwendigen Prozesse klar und versténdlich aufge-
zeigt werden und die anderen Beteiligten, insbesondere die Vor-
gesetzten, als Vorbilder agieren (Feser, 2016, S. 140).
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Stellschraube 5:
Rechenschaft und Vertrauen
in Einklang bringen

Handlungsweisen in Schulen dirfen, inshesondere wenn sie zur
Transformation beitragen sollen, nicht willklrlich und spontan
gewahlt werden, sondern missen durchdacht und effektiv ein-
gesetzt werden. Um dieser Maxime Nachdruck zu verleihen, wird
in der Regel gefordert, iber Handlungen und Vorhaben Rechen-
schaft abzulegen, d. h. diese zu begriinden und zu belegen (Gid-
dens, 1984). Diese Rechenschaftspflicht betrifft alle Ebenen eines
Schulsystems. Traditionell wird erwartet, dass eine Person im Bil-
dungswesen einer Ubergeordneten Person oder Einheit gegeniiber
rechenschaftspflichtig ist (Abelman & Elmore, 1999).

Rechenschaft umfasst dabei Verantwortung und Verantwort-
lichkeit (Hatch, 2021). Die Verantwortlichkeit beschreibt, was eine
Person aus welchem Grund getan hat. Sie entsteht aus der Ver-
pflichtung oder einer Zustandigkeit, Verantwortung zu Gberneh-
men. Im Rahmen der Verantwortlichkeit wird Rechenschaft ber
erreichte Ziele und dazugehorige Prozesse abgelegt. Sie ist in der
Regel auf kurzfristige Ziele ausgerichtet. Wird die Verantwort-
lichkeit streng und kleinschrittig eingefordert, fiihrt dies haufig
dazu, dass die beteiligten Personen ihre Aufgaben streng nach den
Vorgaben erfiillen, Fehler vertuschen und keine kreativen Indivi-
duallésungen fir Lernende entwickeln (Fuhrman & Elmore, 2004;
McGrath & Witty, 2018).

Der andere Pol der Rechenschaft ist die Verantwortung, die sich
auf das unmittelbare Tun einer Person bezieht (leraci, 2007). Sie
entsteht, wenn Personen willentlich ihre Fahigkeiten einsetzen,
um effektiv in spezifischen Situationen zu handeln, auch wenn
dies nicht vorher abgestimmt wurde oder der allgemeinen Ideal-
I6sung entspricht (Cornock, 2011). Rechenschaft, die im Sinne der
Verantwortung abgelegt wird, argumentiert in der Regel iber Ver-
haltensnormen und héhere, moralische Ziele, wie beispielsweise
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die bestmdgliche Unterstiitzung aller Lernenden im Schulsystem.
Aus der Perspektive der Verantwortung werden langfristige Ziele
in den Blick genommen (Hatch, 2021). Auch sie kann jedoch ne-
gative Auswirkungen im Bildungssystem haben, wenn durch zu
viele Einzelldsungen und individuelle Projekte eine Inkonsistenz
innerhalb des Systems entsteht, da ein groBes, (bergreifendes
Ziel zugunsten vieler Teilziele, die nicht alle in dieselbe Richtung
weisen, in den Hintergrund tritt.

Schulsystemen obliegt es deshalb, fiir einen effektiven Wandel
beide Formen der Rechenschaft in ein ausgewogenes Verhéltnis
zu bringen, um die unerwiinschten Effekte auszugleichen (Hatch,
2021). Ausschlaggebend dafiir sind Kommunikation und Vertrau-
en. Wenn die Beteiligten aktiv in Verdnderungen und angestrebte
Handlungen einbezogen werden und die zugrundeliegende Struk-
tur sowie Rahmenbedingungen erldutert werden, kénnen Prozesse
nachvollziehbar gestaltet werden (Benson, 2024). Dies verringert
Widerstdnde und Missverstandnisse und ermdglicht den Betrof-
fenen, ihre Expertise einzubringen.

Dabei ist es wichtig, den handelnden Akteurinnen und Akteuren
Ermessensspielrdume zuzugestehen, um wirksame professionelle
Entscheidungen eigenverantwortlich zu treffen. Nur ein ausge-
wogenes Verhaltnis zwischen Rechenschaft und padagogischer
Freiheit ermdglicht optimale Bildungsergebnisse und férdert eine
innovative und kreative Lernumgebung (Datnow & Park, 2014).

Das zugrundeliegende Vertrauen der Beteiligten zueinander,
auch Uber Ebenen hinweg, ist entscheidend, um alle Beteiligten
zu integrieren und ihnen Zusammenhalt zu bieten, da es Unsicher-
heiten vermindert und offene Kommunikation und Kooperation er-
moglicht (Cai & Tang, 2021). Daneben bietet es eine fruchtbare
Grundlage flir den Kompetenz- und Kapazitdtsaufbau: Vertrauen
zwischen Schulleitungen und Lehrkraften fiihrt beispielsweise
dazu, dass diese sich nachhaltig fir die gemeinsamen Ziele einer
Schule einsetzen und sich fir die eigene Weiterentwicklung en-
gagieren (Bellibas & Gimds, 2021).

Vertrauen férdert die Kultur des gemeinsamen Lernens und der
gegenseitigen Unterstiitzung, wovon die horizontale und die verti-
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kale Verkniipfung des Schulsystems profitieren (Sliwka & Klopsch,
2024). Wird gegenseitiges Vertrauen mit einer prézisen gemeinsa-
men Aufgabenstellung verbunden, der sich alle Beteiligten zuwen-
den, so erwachst daraus kooperative Professionalitat (Hargreaves
& 0'Connor, 2018), die das Schulsystem nachhaltig stérkt.

Wenn Akteurinnen und Akteure im Bildungssystem Vertrau-
en erfahren, um gemeinsam mit anderen effektive Wege zu er-
proben und vereint Entscheidungen eigenverantwortlich treffen
zu kénnen, die sie begrinden kénnen, die an einem klaren Ziel
ausgerichtet sind und die im Idealfall auf datengestitzten Er-
fahrungen beruhen, kann eine Rechenschaft entstehen, die aus
den Personen selbst hervorgeht. Sie selbst sehen sich verant-
wortlich fir ihr Handeln und das Handeln des gesamten Systems,
in dem sie tatig sind, und setzen alles daran, gemeinsam die
Schilerinnen und Schiler zu unterstitzen: Wirksame Fiihrungs-
krafte halten sich nicht an die Vorgaben um der Vorgaben willen,
sondern nehmen Einfluss um des Lernens willen (Kirtman, 2013).

Stellschraube 6:
Top-down- und Bottom-up-Strategien
miteinander verschranken

Weder die Nutzung von Top-down-Strategien, d. h. die Vorgabe zur
Verdnderung durch Erldsse und Vorschriften der Ministerien, noch
das Durchsetzen von Bottom-up-Strategien, die auf der Initiative
einzelner Schulen beruhen, hat sich fiir die Transformation eines
Schulsystems als besonders nachhaltig erwiesen (Hargreaves &
Shirley, 2020; Duveneck et al., 2021).

Der Erfolg von Transformationsprozessen hangt maBgeblich da-
von ab, wie gut Top-down- und Bottom-up-Strategien ineinander-
greifen. Wahrend Top-down-Strategien klare Rahmenbedingungen
und Ressourcen bereitstellen kdnnen, bringen Bottom-up-Initiati-
ven die notwendige Praxisnéhe und Flexibilitat ein (Chung, 2011).
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Die Zusammenfiihrung beider Ansétze beschreibt die symbiotische
Strategie (Grasel, Jager & Willke, 2006). Sie verbindet zentrale Vor-
gaben und lokale Initiativen, um eine koharente und flexible Bil-
dungssteuerung zu erreichen.

Die symbiotische Strategie ermdglicht es, politische Entschei-
dungen mit den realen Bedirfnissen und Herausforderungen der
Schulen in Einklang zu bringen. Sie verbindet das ,hintere Ende"
des Unterstltzungssystems (,Backend"), also die Arbeit von Mi-
nisterien und der Schulaufsicht, mit dem ,vorderen Ende" (,,Fron-
tend"), also der Arbeit von Lehrkraften und multiprofessionellen
Fachkraften (Sliwka & Klopsch, 2024). Durch diese Kombination
entsteht ein System, das sowohl Struktur und Einheitlichkeit als
auch Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit bietet. Expertinnen und
Experten auf unterschiedlichen Systemebenen arbeiten in einem
gemeinsamen Prozess zusammen, um Vorgehensweisen zu ent-
wickeln, die sowohl den gesetzlichen Anforderungen als auch den
spezifischen Bedirfnissen der einzelnen Personen gerecht werden
(Grasel, Jager & Willke, 2006; Klopsch, 2016).

Die Balance zwischen Top-down und Bottom-up ist dabei einer
steten ,kreativen Spannung” (Hopkins, 2022, S. 16) unterworfen,
die auch den jeweiligen Kontexten geschuldet ist, innerhalb de-
rer die erarbeiteten Vorgehensweisen und Strategien eingesetzt
werden. Gerade zu Beginn einer symbiotischen Zusammenarbeit
wird bindr in Top-down und Bottom-up unterteilt und die beiden
unterschiedlichen Ansatze werden diskutiert. Im Laufe der Zusam-
menarbeit verschiebt sich die Wahrnehmung der gegensatzlichen
Pole haufig in Richtung einer gemeinsamen Verantwortungsiber-
nahme der gewahlten Vorgehensweise. Aus der klaren Fiihrungs-
verantwortung innerhalb eines vertikalen Machtverhéltnisses ent-
wickelt sich eine horizontale, laterale Fihrung (Diedrichs, 2022),
die die Steuerungsverantwortung auf einzeln oder in der Gruppe
agierende Expertinnen und Experten tbertragt (Hopkins, 2022).

Die Fiihrung geschieht nun ,aus der Mitte heraus" (Hargrea-
ves, 2024). Im Schulsystem wird diese Mitte haufig aus der Achse
Schulleitung — Schulaufsicht bedient. Die Schulaufsicht kennt,
vermittelt und tragt die Entscheidungen ,von oben®, wahrend die
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Schulleitung Erfahrungen aus der taglichen Arbeit mit den Schi-
lerinnen und Schiilern in die Diskussion einbringt.

Produktive Grundlage einer guten Zusammenarbeit, die Erkennt-
nisse aller Ebenen umschlieBt, ist im Idealfall die gemeinsame
Arbeit an Daten. Fir unterschiedliche Ebenen liegen dazu unter-
schiedliche Daten vor. Die Bildungssteuerung erhebt groBe Daten-
satze, die zur Ressourcenallokation eingesetzt werden kénnen und
fir alle im System durch Dashboards so aufbereitet werden, dass
sie diejenigen Informationen erhalten kénnen, die sie fiir ihre Arbeit
bendtigen. Gleichzeitig kdnnen von den Schulen erhobene Daten
zur Schilerschaft dazu genutzt werden, den Blick zu scharfen
und aktuelle Bedarfe noch zielgerichteter zu analysieren (Sliwka
& Klopsch, 2024).

Durch eine solche gezielte Zusammenarbeit entsteht eine enge
Vernetzung der Beteiligten — horizontal auf den jeweiligen Ebe-
nen sowie vertikal Gber die Ebenen hinweg — und es kann eine
gemeinsame ,theory of action” (Fullan, 2011) entwickelt werden.
Diese Handlungstheorie beschreibt den gemeinsamen Weg, der
eingeschlagen werden soll, um eine Transformation herbeizufiih-
ren. Ausschlaggebend dafiir ist, das gesamte System im Blick zu
behalten, die beteiligten Personen zu motivieren, sich fiir den Wan-
del mitzuengagieren und klare Handlungsschritte aufzuzeigen. Auf
diese Weise entsteht Kohérenz in allen Ebenen und Schritten, die
das Bildungssystem dahin fiihrt, seine Ziele zu erreichen.

Stellschraube 7:
Mittels kontinuierlichen Wandels
fihren

Eine Transformation im Schulsystem, die als , disruptive Innovation*
(Christensen, Raynor & McDonald, 2015) bestehende Arbeitsablaufe
herausfordert, bricht vorhandene Strukturen und Prozesse auf, um
diese neu und effektiver auszurichten (Powell, Olivier & Yuan, 2015).
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Wird eine umfassende Verdnderung im Schulsystem ange-
strebt, trifft diese auf unterschiedliche Akteurinnen und Akteu-
re (Lehrkréafte, Schulleitungen, Personen der Schulaufsicht und
Schulverwaltung), die dem Wandel nicht alle gleichermaBen offen
und engagiert gegeniliberstehen. Die Innovationstheorie deckt in
diesem Zusammenhang flinf unterschiedliche Gruppentypen auf
(Rogers, 1962; Wilson, 2018):

> Innovator/-innen (Innovators) sind risikobereit und scheuen
sich nicht davor, Fehler zu machen und aus ihnen zu lernen. Sie
stehen neuen Ideen positiv gegenitiber und wenden sie an, auch
wenn noch nicht klar ist, ob diese langfristig tragféhig sein werden.

> Erstanwender/-innen (Early Adopters) sind etwas weniger ri-
sikobereit, aber aufgeschlossen gegeniiber Veranderungen. Sie
lernen gerne in der Gruppe und sind bereit, sich von Ideen lber-
zeugen zu lassen.

- Die friihe Mehrheit (Early Majority) ist bereit, sich zu engagie-
ren, wenn sie erste Erfolge bei den Erstanwender/-innen sieht.
Dabei gehen die Beteiligten oftmals langsamer und weniger en-
thusiastisch vor als die Gruppen vor ihnen.

> Personen der spaten Mehrheit (Late Majority) sind Verédnderun-
gen gegenlber eher skeptisch. Sie ibernehmen die Innovation bzw.
die neuen Verhaltensweisen erst dann, wenn die anderen Personen
um sie herum diese bereits groBflachig einsetzen.

> Skeptiker/-innen (Laggards) (ibernehmen die Innovation als
Letzte, wenn Uberhaupt. Sie méchten am Status quo festhalten
und zeigen keinerlei Engagement, Dinge zu veréndern.

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass die Ubernahme von In-
novationen dabei nicht geradlinig von einer Gruppe auf die andere
Ubergeht: Zwischen Erstanwender/-innen und der friihen Mehrheit
klafft oftmals eine Licke [~ veL. ABBILDUNG 2], die berwunden werden
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Abbildung 2:
Ubernahme von Innovationen
durch unterschiedliche Personengruppen

Chasm !

Innovators Early Early Late Laggards
Adopters Majority Majority

Chasm Model by Geoffrey Moore
(https://andyfboyd.com/crossing-the-chasm-model)
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muss, um Verdnderungen umfassend wirksam werden zu lassen
(Moore, 2014). Die Erstanwender/-innen und ihre Erfahrungen sind
daher der neuralgische Punkt, wenn es um die Umsetzung von
Innovationen geht (Think e-Learning, 2022). Sie kénnen der Trans-
formation einen positiven Schub verleihen, diese verlangsamen
oder gar verhindern.

Die unterschiedlichen Akteurinnen und Akteure sind dabei nicht
generell den jeweiligen Gruppentypen zuzuordnen. Ihre Zuordnung
variiert oftmals je nach Kontext, Themengebiet und Arbeitspro-
zess (Think e-Learning, 2022). Entscheidend fir Changeprozesse
sind deshalb Transparenz und die Kommunikation iber die grund-
legende Zielsetzung des Schulsystems und die damit verbundenen
Vorgehensweisen.

Im Idealfall werden alle Akteursgruppen in die Transformati-
onsprozesse als aktive Mitarbeitende einbezogen. So bringt jede
Ebene ihre Erfahrungen, ihr Wissen und ihre Kompetenzen mit ein,
wodurch eine passgenaue Intervention entwickelt werden kann,
die alle Ebenen miteinander verzahnt.

Oftmals besteht die Transformation nicht ausschlieBlich aus
vollig neuen Verhaltensweisen und Arbeitsprozessen. Innovative
Ansatze und ihre Frihanwender/-innen kdnnen in allen Systemen
zu unterschiedlichen Themenstellungen in unterschiedlichen Kon-
texten gefunden werden. Ein Beispiel dafir sind auf schulischer
Ebene die Schulpreistrédgerschulen, die Deeper-Learning-Schulen
oder der Verbund der Schulen, die Schiler-Eltern-Lehrkraft-Ge-
sprache innovativ umsetzen. Auf Schulaufsichtsebene entstehen
zunehmend Schulfamilien, die die traditionelle hierarchische Zu-
sammenarbeit von Schulaufsicht und Schulen hin zu einem kokon-
struktiven Miteinander verschieben.

Ausschlaggebend fiir die Skalierung der Erfolge ist, dass indivi-
duelle Erkenntnisse und Vorgehensweisen zugénglich gemacht und
in die Breite getragen werden konnen. Hilfreich dafiir kdnnen soge-
nannte Change Agents (Beckhard, 1969; Gerwing, 2016) sein, d.h.
Personen, die den Wandel moderieren und unterstitzen. Sie tragen
dazu bei, dass bei allen Akteurinnen und Akteuren Ownership ent-
steht (Hannon & McKay, 2023), d.h., dass sie die erforderlichen
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Prozesse zu ihren eigenen Prozessen machen, sich fiir den Wandel
verantwortlich fiihlen und sich dafiir engagieren. Change Agents
kdnnen auf allen Ebenen des Bildungssystems tatig werden, von
der horizontal verknipften Arbeit innerhalb von Kollegien bis hin
zur Vernetzung unterschiedlicher Systemebenen. Sie unterstitzen
alle Beteiligten, vernetzt und autonom zu handeln. Die vernetzte
Autonomie (Fullan & Gallagher, 2020; Hargreaves & 0'Connor, 2018)
stellt sicher, dass individuelle Handlungen und Entscheidungen in
einen gréBeren Gesamtkontext eingebettet sind und auf die Gber-
geordneten Ziele des Schulsystems ausgerichtet werden. Obwohl
die einzelnen Personen eigenverantwortlich handeln, kooperieren
sie, um miteinander und voneinander zu lernen.

Vernetzte Autonomie ist dabei keine fest ausgehandelte Posi-
tion zwischen Fremd- und Selbstbestimmung. Sie beschreibt einen
dynamischen Zustand, der je nach Situation und Herausforderung
neu festgelegt werden muss, um das Lernen der Schiilerinnen
und Schiller bestmdéglich zu unterstttzen (Fullan, Spillane & Ful-
lan, 2022). Grundlage der vernetzten Autonomie ist das Vertrauen
der Beteiligten untereinander, das ihnen erlaubt, gemeinsam auch
Risiken einzugehen und fehlerfreundlich zu sein, um den bestmdg-
lichen Weg fiir die Lernenden zu erkunden.

Auch wenn eine Erfolg versprechende Grundlage fir Transfor-
mationsprozesse gelegt wurde, verlaufen diese nicht alle gleich.
Je nach Zielstellung kénnen unterschiedliche Formen des Chan-
geprozesses notwendig werden. Die Einfiihrung von Tablets in den
Unterricht kann beispielsweise durch einen geradlinigen, ange-
leiteten Prozess ,von oben nach unten“ durchgegeben werden
(Buono & Kerber, 2009), mit dem klaren Ziel, die Lehr-Lernprozesse
dadurch dynamischer zu machen. Diese Changeprozesse werden
haufig durch einen transaktionalen Fiihrungsstil unterstiitzt. Die
Fihrenden geben die Handlungsschritte vor und verwalten die
Veradnderung mehr, als dass sie sie gestalten (Fournier, Moisan &
Lagacé, 2022).

Ein geplanter Changeprozess, der auf ein festgelegtes Ziel
ausgerichtetist und partizipativ alle Beteiligten einbezieht, dauert
etwas langer (Buono & Kerber, 2009). Die Rolle der Fihrungsver-
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antwortlichen besteht weniger im Uberzeugen der Akteurinnen
und Akteure, sich am Wandel zu beteiligen, als in der Kooperation,
beispielsweise um gemeinsam herauszufinden, wie die Lernumge-
bung der Schule mehr in die Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiler einbezogen werden kann. Das Fihrungsverhalten der for-
malen Flihrungspersonen ldsst sich dabei als transformational
beschreiben. Sie motivieren und inspirieren die Beteiligten und
lassen sie ihre Arbeit als bedeutungsvoll erleben (Fournier, Moisan
& Lagacé, 2022).

Wenn die Komplexitat des angestrebten Wandels hoch ist und
die daflr bendtigten Schritte und Personen nicht klar zu benen-
nen sind, da sie auch je nach Situation wechseln kdnnen, ist ein
iterativer Changeprozess am zielfiihrendsten (Buono & Kerber,
2009). In ihm werden Dinge erprobt, Fehler gemacht und daraus
gelernt, Rickschritte im Prozess erlebt und es werden Fortschritte
sichtbar. Der iterative Wandel erfordert die intensivste Zusammen-
arbeit aller Beteiligten, da kontinuierlich gemeinsam geplant, um-
gesetzt, reflektiert und neu weitergearbeitet wird. Einen Ansatz
zur Unterstlitzung bietet hier die geteilte, adaptive Fiihrung. Vom
System definierte Flihrungspersonen handeln flexibel und anpas-
sungsfahig, um sich kontinuierlich weiterzuentwickeln und neue
Herausforderungen zu meistern. Im gemeinsamen Lernprozess, in
dem die Person mit der gréBten Expertise die Verantwortung fir
die einzelnen Schritte bernimmt, sind sie Beobachterinnen und
Beobachter, nehmen aber zugleich aktiv teil (Heifetz, Grashow &
Linsky, 2009; Choi, Kim & Kang, 2017).

Fihrungskrafte der Amtsspitzen, die ganzheitliche Transfor-
mationen anstoBen, geben sich hauptséchlich iterativen Prozes-
sen hin. Daflr ist es ausschlaggebend, dass sie ,system thinkers"
(Hannon & McKay, 2023) sind. Sie missen verstehen, nach welcher
Grammatik das System aufgestelltist, welche Bereiche durch wel-
che Art des Wandels verandert werden kénnen (Wilson, 2018) und
welche Aspekte beibehalten werden sollten, um effektive Lern-
prozesse auf allen Ebenen anzuregen. Sie bendtigen kontinuierlich
einen Einblick, wie das System in unterschiedlichen Teilbereichen
des groBen Ziels aufgestellt ist.
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Die Digitalisierung bietet in diesem Zusammenhang bislang
ungenutzte Mdglichkeiten. Sie tragt dazu bei, kontinuierlich und
regelméaBig mit Daten zu arbeiten, die systemweit erhoben und den
einzelnen Akteursgruppen, je nach deren Zusténdigkeit und Exper-
tise, zugénglich gemacht werden kénnen. In einer kaskadischen
Aufbereitung kann so deutlich werden, welche Schulen welche
Unterstiitzung bendtigen und welche grundséatzlichen Schwer-
punkte innerhalb eines Systems gesetzt werden sollten (Datnow &
Park, 2014; Sliwka & Klopsch, 2024). Nur so kdnnen alle gemeinsam
dem ethischen Imperativ gerecht werden, d. h. dem Auftrag, jeder
und jedem einzelnen Lernenden durch das professionelle und ver-
zahnte Handeln aller Akteurinnen und Akteure zu ermdglichen, ihr
bzw. sein volles Potenzial zu entwickeln, um ékonomisch, politisch,
kulturell und sozial selbstbestimmt an der Gesellschaft teilhaben
zu konnen (Fullan & Gallagher, 2020; Sliwka & Klopsch, 2024).

Fazit

Die Transformation eines Schulsystems erfolgt nach keinem Re-
zept, das Handlungsschritte und Prozesse in der ,richtigen Rei-
henfolge" mit den ,richtigen Leuten® erfordert. Dennoch lassen
sich Stellschrauben aufdecken, die dazu beitragen, langfristigen,
kontinuierlichen und nachhaltigen Wandel anzustoBen.

Um einen gemeinsamen Weg zu finden, alle Lernenden darin zu
unterstitzen, ihr jeweiliges Potenzial voll auszuschépfen, ist es
notwendig, ein gemeinsames groBes Ziel festzulegen, dem das ge-
samte Bildungssystem unterliegt. Nur wenn allen Akteurinnen und
Akteuren klar ist, auf welches Ziel alle gemeinsam hinarbeiten, wenn
sie dieses verstehen und als eigenes Ziel verinnerlichen, wird sich
das Schulsystem in seiner Gesamtheit auf den Weg machen kénnen.

Zusatzlich ist die Kontextualisierung des angestrebten Wan-
dels wichtig (Hatch, 2021), um festzulegen, welche Art der Ver-
anderung in welchem Umfeld erreicht werden soll. Warum ist der
Wandel notwendig? Wie soll er erreicht werden? Was braucht es
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dazu, den Wandel anzustoBen? Diese Kontextualisierung bezieht
sich nicht nur auf die Struktur des Schulsystems, sondern auch
auf dessen Kultur — die Grammatik der Schule wird grundséatzlich
infrage gestellt.

Teil dieser Grammatik sind diejenigen Personen, die sie taglich
leben. Um einen umfassenden Wandel zu erzielen, ist es deshalb
bedeutsam, alle beteiligten Personen auf den unterschiedlichen
systemischen Ebenen zu berlicksichtigen. Zunachst durch echte
Méglichkeiten der Kommunikation und Kooperation, die auf Ver-
trauen aufbauen und dazu beitragen, die unterschiedlichen Ebenen
des Schulsystems horizontal und vertikal zu verknlpfen. Rechen-
schaft wird in diesem Konstrukt gelockert, um die individuelle Ver-
antwortung der Beteiligten zu stérken und sie vernetzt autonom
zu handlungsmachtigen Akteurinnen und Akteuren fiir die gesamte
Gesellschaft werden zu lassen.

Gleichzeitig sind die beteiligten Akteurinnen und Akteure neben
der Infrastruktur das Kapital des Bildungswesens. Wenn sie die
Méglichkeit erhalten, ihre individuellen Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kompetenzen und Einstellungen, ihre Motivation und Inspiration
einzubringen und sich stetig zu professionalisieren, kann das Sys-
tem kontinuierlich qualitativ besser werden. Neben diesem Human-
kapital profitiert das System durch das Sozialkapital. Netzwerke
und kokonstruktive Zusammenarbeit auf der eigenen Ebene, aber
auch Ubergreifend auf andere Ebenen des Schulsystems oder auch
unter Berlcksichtigung auBerschulischer Bildungspartnerinnen
und -partner tragen dazu bei, neue Impulse zu erhalten und ge-
meinsam besser zu werden. Humankapital und Sozialkapital un-
terstlitzen den dritten Bereich des professionellen Kapitals, das
Entscheidungskapital. Erst wenn die Akteurinnen und Akteure im
Bildungssystem die Fahigkeit besitzen, Situationen einzuschatzen
und adaptiv zu entscheiden, welche Schritte auf der jeweils eige-
nen Ebene notwendig sind, um allen Lernenden gerecht zu werden,
wird das Bildungssystem in seinem Kern profitieren.

Der Weg der Transformation ist wie jeder Lernprozess nicht
einfach und schnell, sondern birgt Riickschlage, Enttduschungen
und Ratlosigkeit. Gleichzeitig kann er beschwingen, motivieren,
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inspirieren und einen echten Wandel nach sich ziehen, wenn Ak-
teurinnen und Akteure sich zusammentun und gemeinsam wirk-
sam werden. Lassen Sie uns jetzt den ersten Schritt wagen, um
flr unsere Schilerinnen und Schiiler den Unterschied zu machen!
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Demetrios Nicolaides
Bildungsminister der Provinz Alberta, Kanada



In der kanadischen Provinz Alberta ist die datenbasierte
Steuerung ein zentraler Bestandteil des Bildungssystems.
Albertas Bildungsminister Demetrios Nicolaides erlautert
in seinem Beitrag, wie durch das sogenannte Assurance
Framework klare Ziele gesetzt, Fortschritte systematisch
Uberprift und kontinuierlich optimiert werden. Von High-
School-Abschlussquoten bis hin zu Zufriedenheitsumfra-
gen: Einheitliche Datenerhebungen und prazise Leistungs-
kennzahlen schaffen Transparenz und ermadglichen gezielte
MaBnahmen, um alle Schiilerinnen und Schiiler bestméglich
individuell zu fordern.

D ie Provinz Alberta hat ein international anerkanntes Bildungs-
system von der frihkindlichen Betreuung (ECS - Early Child-
hood Education) bis zur 12. Klasse entwickelt, das die Schilerinnen
und Schiler darauf vorbereitet, verantwortungsbewusste Biirge-
rinnen und Blrger zu sein, und ihnen gleichzeitig die grundlegen-
den Kenntnisse und Féhigkeiten vermittelt, die sie bendtigen, um
ein sinnvolles und erfllltes Leben in einem sich verdndernden
wirtschaftlichen Umfeld zu fihren (von Heyking, 2019). In Alber-
ta werden Rechenschaftspflicht und Leistungsmessungen zur
Entscheidungsfindung und zur Steuerung der Planung auf ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems eingesetzt. In diesem
Beitrag wird der Ansatz des Bildungsministeriums von Alberta
beschrieben, mit dem es die Selbstverpflichtung der Regierung
zur Transparenz und Rechenschaft gegeniiber der Offentlichkeit
durch Planung und Reporting sicherstellt. Der Beitrag enthélt auch
eine Beschreibung und Beispiele fiir die praktische Anwendung von
Albertas Assurance Framework (Qualitatssicherungsrahmen), ei-
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nes allgemeinen Ansatzes flir Schulen und Schulbehérden, mit dem
sich Fortschritte und Erfolge in fiinf Bereichen nachweisen lassen:
Lernfortschritt und Leistung, Lehren und Leiten, Lernunterstit-
zung, Governance sowie lokaler und gesellschaftlicher Kontext.

Zahlen und Fakten zu Alberta

Alberta, mit fast finf Millionen Einwohnerinnen und Einwohnern
Kanadas viertgroBte Provinz von der Bevdlkerung her, erstreckt
sich von der Prérie bis zu den Rocky Mountains und setzt sich
aus einer Vielzahl von Kulturen und Gemeinschaften zusammen,
darunter auch Kanadas indigene Bevdlkerung: die First Nations,
die Métis und die Inuit. Alberta hat eine junge, heterogene Be-
volkerung, wobei die beiden GroBstéddte Edmonton und Calgary
jeweils mehr als eine Million Einwohnerinnen und Einwohner ha-
ben, wahrend viele andere in kleinen, landlichen Stadten leben. In
der gesamten Provinz wird hauptséchlich Englisch gesprochen,
wobei die frankophone Bevolkerung Albertas zu den am schnells-
ten wachsenden franzdsischsprachigen Bevodlkerungsgruppen
in Kanada gehort. Im Rahmen des Bildungssystems von Alberta
werden in der gesamten Provinz mehr als 18 Sprachprogramme
angeboten, darunter auch provinzweite Unterrichtsangebote in
neun Fremdsprachen: Arabisch, Chinesisch, Deutsch, Italienisch,
Japanisch, Latein, Pandschabi, Spanisch und Ukrainisch. Auch viele
weitere Sprachen werden in der Provinz gesprochen. Die Alberta
Education Assurance Survey (Umfrage zum Qualitatssicherungs-
rahmen des Bildungsministeriums von Alberta), auf die spater in
diesem Beitrag eingegangen wird, ist in mehrere Sprachen (ber-
setzt, darunter Arabisch, Chinesisch (vereinfacht und traditionell),
Franzdsisch, Koreanisch, Pandschabi und Tagalog.
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Das Bildungssystem von Alberta

GemaéaR der kanadischen Verfassung sind die Provinzen fir die
Gesetzgebung im Bildungswesen zustandig. In Alberta regelt der
Education Act die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir das Bil-
dungssystem sowie die Aufgaben und Zusténdigkeiten des Mi-
nisteriums, der Schulbehérden, Charter Schools, Privatschulen,
Lehrkrafte, Eltern und Schilerinnen und Schiler. Das Bildungsmi-
nisterium Gbernimmt die Leitung, Ausrichtung und Aufsicht bei der
Umsetzung eines auf die Schiilerinnen und Schiler zentrierten
Bildungssystems, das den Lernerfolg férdert.

Das Bildungssystem ist in verschiedene Behdrden unterteilt,
wobei die Menschen im Zustédndigkeitsbereich der einzelnen 6f-
fentlichen und eigenstandigen frankophonen Schulbehérden in
offentlicher Wahl jeweils ein Board of Trustees (Schulrat) wéh-
len, das sich in Ubereinstimmung mit dem Education Act an die
von der Ministerin oder dem Minister fir Bildung genehmigten
Richtlinien und Vorschriften halt. Die den Charter Schools zuge-
ordneten Behdrden ernennen ihr eigenes Board of Trustees und
unterliegen der Genehmigung des Bildungsministers. Jedes Board
of Trustees beschéaftigt einen Superintendent (Geschéaftsfiihrung
und leitende Schulaufsicht), der sowohl die Funktion des Chief
Executive Officer als auch des Chief Education Officer ausiibt.
Der Superintendent ist dafiir zustandig, das Board of Trustees mit
Informationen zu versorgen und ihm beratend und unterstitzend
zur Seite zu stehen, damit dieses seine Fihrungsrolle wahrneh-
men kann. Anerkannte private Schultrager in freier Tragerschaft
unterliegen einem eigenen Leitungsorgan mit einer bzw. einem
Vorsitzenden oder Prasidentin/Prasidenten und richten sich nach
den 6ffentlichen Qualitatssicherungs- und Rechenschaftsbewer-
tungen, die fir alle Schultrager vorgeschrieben sind (von Heyking,
2019; McEwen, 1995).
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Planung von Regierung
und Ministerium

Planung und Reporting sind in Alberta Teil einer Rechenschafts-
verpflichtung gegeniiber der Offentlichkeit und werden durch den
Sustainable Fiscal Planning and Transparency Act (Gesetz (iber
nachhaltige Finanzplanung und Transparenz) geregelt. Sie erfol-
gen auf verschiedenen, miteinander verbundenen Ebenen, unter
anderem auf der Ebene der gesamten Provinzregierung und der
einzelnen Ministerien. Die Planung umfasst die Festlegung von Prio-
ritdten, Ergebnissen, Kernzielen und MaBnahmen [-> SIEHE ABBILDUNG 1].
Das Reporting Gber die Pléane fordert die Evaluierung von Program-
men und gewahrleistet finanzielle Transparenz und Verantwortung.

Der Government Organization Act (Gesetz tiber die Regierungs-
organisation) sieht die Einrichtung von Ministerien und die Bildung
von Gremien und Ausschiissen vor, die der Verwaltung einer Minis-
terin oder eines Ministers mit ressortspezifischen Befugnissen
unterstehen. In der Regierung von Alberta werden fiir die Arbeit auf
Regierungs- und Ministerialebene verschiedene Arten von Plédnen
verwendet. Jeder dieser Plane wird durch einen entsprechenden
Bericht ergédnzt, in dem detailliert beschrieben ist, wie der Plan aus-
geflhrt wurde, welche Ergebnisse erzielt wurden und wo weiteres
Potenzial besteht.

Der Strategieplan der Regierung von Alberta umfasst jeweils
einen Zeitraum von drei Jahren und legt die Prioritdten und wich-
tigsten Ziele der Regierung fest. Die Geschaftsplane der Ministerien
erstrecken sich ebenfalls Gber einen Zeitraum von drei Jahren und
orientieren sich an den im Strategieplan der Regierung von Alber-
ta festgeschriebenen Prioritdten, an den Mandatsschreiben des
Premierministers von Alberta an die jeweiligen Ministerinnen und
Minister sowie an wichtigen Trends und Themen. Der Strategieplan
der Regierung und der Geschéftsplan des Bildungsministeriums, die
in der Regel Ende Februar veréffentlicht werden, werden jahrlich im
Rahmen des Haushaltsverfahrens der Regierung aktualisiert. Die Ge-
schéftspléne der Ministerien enthalten mehrere Kernbestandteile:
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- Mandat und Struktur des Ministeriums: Beschreibung, wofir
das Ministerium zustandig ist, mit einem Organigramm seiner
Gbergreifenden Struktur

<> Ergebnisse: Beschreibung des Endzustands, den das Ministe-
rium wahrend der dreijédhrigen Laufzeit des Geschéftsplans er-
reichen mdchte

2> Kernziele: Auflistung der Ziele, die zum Erreichen der einzelnen
Ergebnisse beitragen sollen

< Initiativen zur Starkung von Kernzielen: Beschreibung von spe-
zifischen MaBnahmen oder Projekten, die umgesetzt werden
sollen, mit dem entsprechenden Budget

<> Leistungskennzahlen zur Bewertung des Erfolgs des Ministe-
riums bei der Zielerreichung

> Geschéaftsbericht mit Angaben zu Einnahmen und Ausgaben fir
die wichtigsten Programme des Ministeriums

Es wird auch ein operativer Plan flir das Department of Education
(Abteilung fir Bildung) entwickelt, um festzulegen, wie dieses die
strategische Ausrichtung des Geschaftsplans des Bildungsminis-
teriums und andere Prioritédten des Ministeriums umsetzen wird.

Reporting von Regierung
und Ministerien

Nach Ablauf eines jeden Haushaltsjahres zum 31. Marz wird ein
Jahresbericht der Regierung von Alberta erstellt, in dem die Fort-
schritte bei der Umsetzung der im entsprechenden Strategieplan
festgelegten Prioritdten dargelegt werden. Daneben wird auch ein
Jahresbericht des Bildungsministeriums erstellt, der eine umfas-
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Abbildung 1:

Planung und Reporting des Bildungsministeriums

INPUTS

Mandate and
Commitments

Government
of Alberta
Strategic Plan

Ministry

Key trends
and issues

School Authority
Information

Performance
Measurement

Department
Operational
Plan(s)

Other

Quelle: eigene Darstellung

W

Business Plan

Department
Operational Planning
and Reporting
N

A4

| School Authority
4 Information

V.

Ministry
Annual Report

40



sende Analyse der Ergebnisse auf Provinzebene liefert und die
Fortschritte des Ministeriums beim Erreichen der im Geschéafts-
plan des Ministeriums festgelegten Ziele und Ergebnisse aufzeigt.
In den Jahresberichten der Regierung von Alberta und des Ministe-
riums wird detailliert dargelegt, wie die 6ffentlichen Mittel einge-
setzt wurden und wie die Biirgerinnen und Biirger Albertas davon
profitiert haben. Die Jahresberichte des Bildungsministeriums ent-
halten Ergebnisse zu den wichtigsten Zielen, Leistungskennzahlen
und die Finanzberichte des Ministeriums. Die Jahresberichte der
Regierung von Alberta und der verschiedenen Ministerien werden
jahrlich Ende Juni veroffentlicht.

Leistungsmessung
des Bildungsministeriums

Das Ministerium fiihrt eine Reihe von Leistungsmessungen durch,
um die Leistung des Bildungssystems in Alberta zu bewerten. Das
Rahmenkonzept zur Leistungsmessung des Ministeriums setzt
sich aus drei Systemen zusammen:

> Administrative/Student Outcome Measures umfassen die High-
School-Abschlussquote, die Ubergangsquote, die Abbrecherquo-
te und die Teilnahmequote an den Schulabschlusspriifungen.

2 Zu den Assessment Measures gehoren Provincial Achievement
Tests (Leistungstests auf Provinzebene) und Diploma Exams
(Schulabschlussprifungen) — diese bewerten die Lernerfolge in
den provinzweiten Unterrichtsprogrammen. Sie sollen die tag-
lichen Beobachtungen der Lehrkréfte und die Bewertungen im
Klassenzimmer nicht ersetzen, sondern erganzen.

2 Zu den Provincial Survey Measures gehoren Daten, die im Rah-

men der jahrlich auf Provinzebene durchgefiihrten Umfragen
zur Zufriedenheit mit dem Bildungssystem bei verschiedenen
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Abbildung 2:
Regierung, Ministerium und Schulbehérden
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Kohorten in Alberta erhoben werden, darunter Lernende, Eltern,
Lehrkrafte, Arbeitgeber und die Offentlichkeit.

Fir die im Geschéaftsplan verdffentlichten Leistungskennzahlen
werden Zielvorgaben festgelegt, iber die im Jahresbericht des
Ministeriums berichtet wird.

Schulbehodrden

Zum Bildungsministerium gehdren die Schulbehdrden, die die Pla-
nung und das Reporting auf lokaler Ebene durchfiihren. Als zur
Rechenschaft verpflichtete Organisationen missen sie fir jedes
Haushaltsjahr Geschéaftsplane und Jahresberichte erstellen.

Um die Koharenz zwischen den Prioritdten der Provinz und den
lokalen Prioritaten zu gewéahrleisten, beriicksichtigen die Schulbe-
horden bei der Erstellung ihrer Pldne und Berichte den Geschéafts-
plan des Bildungsministeriums [~ sIEHE ABBILDUNG 2]. Der Planungs-
und Berichtszyklus der Schulbehérde férdert die kontinuierliche
Verbesserung im Bildungsbereich. Aufschluss ber diesen konti-
nuierlichen Verbesserungsprozess geben der Qualitatssicherungs-
rahmen und die Entwicklung und Verdéffentlichung der Bildungs-
pldne der Schulbehérden und der jahrlichen Berichte ber die
Bildungsergebnisse (Annual Education Results Reports — AERRs).

Veranderte Ansatze
zur Rechenschaftspflicht

Das Bildungswesen in Alberta wurde in den 1980er-Jahren erheb-
lich reformiert, als die Provinz in eine wirtschaftliche Rezession
geraten war und die Qualitat der 6ffentlich finanzierten Bildung
und ihre Rolle in einer globalisierten Wirtschaft hinterfragt wurden
(von Heyking, 2019). Als Reaktion darauf wurde ein gréBeres Augen-

43



merk auf die Rechenschaftspflicht und die Messung der Leistung
des Bildungssystems gelegt, was zur Einflihrung von Abschluss-
prifungen der 12. Klasse, provinzweiten Leistungstests und In-
dikatoren der Bildungsqualitat (Education Quality Indicators, EQl)
flhrte. Bei den EQ/ handelt es sich um ein Kodierungssystem fir
das Reporting tber die Lernerfolge, wie z. B. Leistung, Beteiligung,
Abschlussquoten, Einstellungen und Zufriedenheit.* Mitte der
1990er-Jahre fiihrte die Provinz eine neue Gesetzgebung zur Re-
chenschaft und ein dreijahriges Geschaftsplanmodell fir Planung
und Reporting ein (McEwen, 1995).

Auf Grundlage der Empfehlungen eines 2004 in Auftrag gege-
benen Bildungsberichts wurden weitere Anderungen des Rechen-
schaftsmodells durch einen innovativen Finanzierungsrahmen ein-
gefuhrt. Der Renewed Funding Framework — RFF (iberarbeiteter
Finanzierungsrahmen) gab den Schulbehdérden die Flexibilitat und
Freiheit, auf die besonderen Bedlirfnisse ihrer Schilerinnen und
Schiiler und ihres Umfelds einzugehen. Der RFF basierte auf drei
S&ulen — Finanzierung, Flexibilitdt und Rechenschaft. Zwar stattete
er die Schulbehdrden mit mehr Flexibilitat bei der Verwendung ihrer
Mittel aus, er verlangte aber auch verstarkt Nachweise messbarer
Ergebnisse. Die Sédule ,Rechenschaft” beruhte auf einer Reihe ge-
meinsamer Faktoren, mit denen die Ergebnisse in bestimmten Kate-
gorien gemessen wurden, um ein klares Bild davon zu erhalten, wie
gut die Lernziele erreicht wurden. Sie half auch, Bereiche mit Verbes-
serungspotenzial zu identifizieren sowie Prioritaten fir die Zukunft
zu setzen, und stellte gleichzeitig sicher, dass alle Schulbehérden
der Provinz den Erfolg auf die gleiche Weise messen. Die meisten
Schulbehérden hatten auch bisher schon ihre eigenen Fortschritte
Uberprift. Zeitrdume und Methoden der Messungen konnten jedoch
sehr unterschiedlich sein. Mit der Saule ,Rechenschaft” haben alle
Behorden dieselben Faktoren auf dieselbe Art und Weise zur selben

1 Die EQ/-MaBnahme umfasste zehn gemeinsame Aktionsforschungsprojekte von Ministerium und
Schulbehorden. Im Jahr 1992 ver6ffentlichte das Ministerium den Abschlussbericht ,Achieving
Quality" Uber die Ergebnisse der Forschungsprojekte. Zwei Jahre spater wurde der Bericht auf

der Tagung der American Educational Research Association in New Orleans mit dem Outstanding
Publication Award for Policy Studies ausgezeichnet (von Heyking, 2019; McEwen, 1995).
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Zeit gemessen, wodurch zeitnahe, genaue und einheitliche Daten
entstanden, die 6ffentlich ausgewertet und gemeldet wurden.

Die Saule ,Rechenschaft” ermdglichte es den Behdérden, ihre
eigenen Fortschritte zu messen und Erfolge zu vergleichen. Sie
machte es einfacher, festzustellen, ob etwaige Schwierigkeiten
auf lokale oder landesweite Gegebenheiten zurlickzufliihren wa-
ren. Sie half auch dabei, Erfolge zu bewerten und Verbesserungs-
potenziale zu ermitteln, um den Schilerinnen und Schilern die
bestmdgliche Lernerfahrung zu bieten.

Das Reporting tber die Ergebnisse in den AERRs sorgte dafir,
dass das gesamte Bildungssystem von Alberta transparenter wur-
de und der Offentlichkeit gegeniiber verstarkt zur Rechenschaft
verpflichtet war. Gleichzeitig wurden Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern und Lehrkréfte ermutigt, Anregungen und Riickmeldungen
zu geben, was ihr Geflhl der Beteiligung am System und seinen
Erfolgen stéarkte.

Entwicklung des
Assurance Framework

Rechenschaftspflicht und Assurance sind miteinander verbunden.
Die Rechenschaftspflicht konzentriert sich hauptsachlich auf die
vertikale (,,aufwartsgerichtete") Beziehung zwischen den Schulbe-
horden und der Abteilung fir Bildung, wie sie in Gesetzen und Vor-
schriften festgelegt ist. Assurance ist ein weiter gefasstes Konzept,
bei dem der Schwerpunkt darauf liegt, den Stakeholdergruppen und
Communities zu zeigen, dass das Bildungssystem den Bed(rfnissen
der Schilerinnen und Schiller gerecht wird und diese erfolgreich
sind. Es kann auch eine hohere Flexibilitat bieten, wobei der Fokus
auf der Einbeziehung von Stakeholderinnen und Stakeholdern liegt,
um die Planung zu optimieren und gleichzeitig die Ausrichtung des
Systems und die Transparenz des Reportings zu gewahrleisten.
Ein Pilotprojekt fir ein Assurance-Modell begann im Frihjahr
2013 und dauerte etwa acht Jahre. Es bot den sechs teilnehmen-
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den Schulbehdérden mehr Flexibilitat bei ihren Planungs- und Repor-
tingprozessen. Durch die Teilnahme erhielten sie die Moglichkeit,
ihren Bildungsplan entsprechend den lokal festgelegten Priorita-
ten zu gestalten. Im Gegenzug wurden die folgenden MaBnahmen
von ihnen erwartet:

- Erarbeitung eines umfassenden Prozesses zur Einbindung von
Stakeholderinnen und Stakeholdern, um lokale Planungen und
Prioritdten zu verbessern

2 l|dentifizierung der Zusammenhange zwischen den lokalen Zielen
und den Hauptprioritaten des Systems (Geschaftsplan) durch
Sicherstellung der Ubereinstimmung mit den Zielvorgaben des
Systems

2 Entwicklung lokaler MaBnahmen mit entsprechendem Reporting

- Zusammenarbeit mit der Abteilung flr Bildung bei der Feinab-
stimmung des Pilot-Qualitdtssicherungsmodells und bei der Be-
reitstellung von Ressourcen zur Unterstiitzung der Umsetzung

Das Assurance Framework, das zusammen mit Bildungspartnern
erarbeitet und im Schuljahr 2020/21 fir alle Schulbehérden in das
Funding Manual der Regierung von Alberta aufgenommen wurde,
umreiBt Leitprinzipien, Bereiche und Prozesse zur Stédrkung des
Vertrauens der Offentlichkeit, dass das Bildungssystem den Be-
dirfnissen der Schilerinnen und Schiiler gerecht wird und diese
erfolgreich sind. Mit dem Assurance Framework ibernehmen alle
Bildungspartner die Verantwortung fir den Aufbau von Kapazita-
ten im Bildungssystem — in den Klassenzimmern, Schulen, Schul-
behdrden und in der Regierung.

Um eine kontinuierliche Verbesserung des gesamten Systems
zu gewahrleisten, ist ein kollektiver Ansatz erforderlich, der die
Vielfalt Albertas anerkennt, sich bei der Entscheidungsfindung
auf Fakten stitzt und auf die Bedirfnisse der Schilerinnen und
Schiler in ihrem lokalen Umfeld eingeht.
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Aktueller Umgang mit
dem Assurance Framework

Das Assurance Framework bietet Schulen und Schulbehérden ein
System, mit dem sie ihre Fortschritte konsistent bewerten und die
Lernerfolge belegen kénnen. Es umfasst flinf Assurance-Bereiche
mit entsprechenden MaBnahmen, die es den Schulen und Schulbe-
horden ermdglichen, ihren Communities jedes Jahr zu zeigen, wie
sie abschneiden. Die Bereiche werden im Folgenden vorgestellt.

1. Lernfortschritt und Leistung: Dies umfasst die kontinuier-
lichen Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf
die ermittelten und auf Provinzebene festgelegten Lernziele, die
es ihnen ermdglichen, sich intellektuell zu betéatigen, als Lernende
kontinuierlich zu wachsen und staatsbirgerliches Engagement zu
zeigen.

2. Lehren und Leiten: Lehrkrafte und Fiihrungskréfte wenden ent-
sprechende Kenntnisse und Fahigkeiten an, um Entscheidungen zu
treffen, die den Standards professioneller Praxis entsprechen und
zu qualitativ hochwertigem Unterricht, kompetenter Fiihrung und
optimalem Lernen fir alle Lernenden fiihren.

3. Lernunterstiitzung: Dies betrifft die Nutzung von Ressourcen
zur Schaffung optimaler Lernumgebungen, in denen Vielfalt ge-
fordert und das Geflihl der Zugehorigkeit gestarkt wird und wo die
Schilerinnen und Schiler willkommen, respektiert und sicher sind
und die notige Unterstltzung erfahren.

4. Governance: Diese bildet die Prozesse ab, die die strategische
Ausrichtung bestimmen, die Politik festlegen und die finanziellen

Ressourcen verwalten.

5. Lokaler und gesellschaftlicher Kontext: Dieser Bereich be-
schreibt Praktiken, die dem Bildungssystem erlauben, proaktiv auf
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Abbildung 3:
Assurance-Bereiche

Local & Societal Context

Governance

Learning Supports

Leading & Teaching

Student Growth
& Achievement

Quelle: eigene Darstellung
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die Lernbedirfnisse und unterschiedlichen Lebensumstéande aller
Schilerinnen und Schiler einzugehen.

Anmerkung: Der Lernfortschritt und die Leistung der Schiile-
rinnen und Schiiler sind der Hauptzweck des Bildungssystems
und bilden den zentralen Ergebnisbereich fiir das Assurance
Framework. Die Bereiche Lehren und Leiten, Lernunterstitzung
und Governance unterstitzen und ermdéglichen die Weiterent-
wicklung und die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler. Der
lokale und gesellschaftliche Kontext ist zwar ein separater Be-
reich, wirkt aber Gibergreifend und ist in die anderen Bereiche
integriert. Zum Zwecke der Beschreibung werden die Bereiche
als eigensténdig betrachtet. In der Praxis (iberschneiden sie
sich jedoch und sind miteinander verbunden und voneinander
abhéngig [~ SIEHE ABBILDUNG 3].

Die Abteilung fir Bildung bewertet die Leistungen auf breiter Basis
und einheitlich fir alle Schulbehérden. Die Schulbehdrden berichten
inihrem jeweiligen AERR mit Bezug auf die Alberta Education Assu-
rance Measures (AEAMs) und nutzen die Ergebnisse zur Entwick-
lung ihres Bildungsplans. Die AEAMs kombinieren die Ergebnisse der
provinzweiten Leistungstests, weitere Ergebnisse der Schiilerinnen
und Schiler und die Ergebnisse der Alberta Education Assurance
Survey, um den Erfolg zu bewerten und Verbesserungsméglich-
keiten auf Schul-, Schulbehérden- und Provinzebene zu ermitteln.

Zusétzlich zu den obligatorischen AEAMs stellt die Abteilung
fur Bildung Ergebnisse flr eine Reihe zusétzlicher MaBnahmen zur
Verfiigung, die die Schulen fir ihren Bildungsplan und den AERR
verwenden kdnnen, wie z. B. die Abbrecherquote, die Ubergangs-
quote von der High School zur postsekundéaren Bildung und die
Teilnahmequote an der Schulabschlussprifung.

AEAMs werden nach folgenden Kriterien bewertet:

2 Leistung: Bildungserfolg im Vergleich zu festgelegten Standards
2 Verbesserung: Bildungserfolg im Vergleich zu friiheren Ergebnissen
> Gesamtergebnis: Kombination aus Leistung und Verbesserung
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Zusammengenommen zeigen diese Informationen, wie gut die ein-
zelnen Schulbehdrden und Schulen ihre Ziele erreichen. Sie zeigen
auch, in welchen Bereichen noch mehr getan werden muss.

Die Schulen und Schulbehdérden teilen ihre Ergebnisse Gber
ihren AERR mit ihren Stakeholdergruppen und arbeiten mit ihnen
zusammen, um Prioritdten zu setzen und ihren Bildungsplan zu er-
stellen. Dieser Ansatz hilft der Provinz, den Schulbehérden und den
Schulen, den Erfolg zu messen und die Qualitat der Bildung fiir die
Schilerinnen und Schiiler kontinuierlich zu verbessern, und tragt
zu einem transparenten, rechenschaftspflichtigen und reaktions-
fahigen Bildungssystem bei [ VGL. ANHANG, TABELLE 1, S.551.

Ein Markenzeichen des Qualitatssicherungsrahmens ist die Ver-
pflichtung zur kontinuierlichen Verbesserung, die im Folgenden
beschrieben und in » Abbildung 4 grafisch dargestellt wird.

<> Untersuchen (Explore): Zugang zu, Analyse und Interpretation
von genauen und relevanten Daten; Erkennen und Verstehen
einer Thematik, eines Anliegens oder eines Problems

- Entwickeln (Develop): Identifizierung eines Problems oder ei-
ner Herausforderung; Identifizierung potenzieller erfolgreicher
Strategien zur Bewaltigung eines lernerzentrierten Problems/
einer lernerzentrierten Herausforderung; und Entwicklung eines
Aktionsplans

- Handeln (Take Action): Umsetzung des Plans mit Dokumentation
der Erfahrungen; Vornehmen von Anpassungen auf Basis von
konstruktivem Feedback

- Auswerten (Evaluate): Evaluierung der Ergebnisse des Plans

Anmerkung: Erfolgreiche Arbeit innerhalb der und zwischen

den einzelnen Bereiche(n) findet im Rahmen eines kontinuier-
lichen Verbesserungszyklus statt.
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Abbildung 4:
Zyklus der kontinuierlichen Verbesserung

Develop

........

Explore Evidence Take Action

........

Evaluate

Quelle: eigene Darstellung
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Um den Erfolg des Systems zu gewéhrleisten, sollen in den von
den Schulbehoérden in Alberta angewandten Planungs- und Re-
portingprozessen die im Assurance Framework dargelegten Leit-
prinzipien, Bereiche und Prozesse bericksichtigt werden. Planung
und Reporting der Ergebnisse erfolgen in einem kontinuierlichen
Optimierungszyklus und sind wesentlicher Bestandteil der Rechen-
schaftspflicht und Qualitatssicherung der Schulbehérden.

Bildungsplane und AERRs sind Resultat und Beleg des kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozesses und stellen zentrale Dokumente
fir den Rechenschaftsnachweis und die Assurance dar. Sie sind
eng miteinander verknipft und beeinflussen sich gegenseitig. Der
Bildungsplan beschreibt die Ergebnisse, MaBnahmen und Strate-
gien, die sich mit den Prioritdten aus der Ergebnisanalyse im AERR
befassen, wahrend der AERR die Ergebnisse aus der Umsetzung
des Plans und der MaBBnahmen zur Erflllung der Verantwortlich-
keiten in den wichtigsten Assurance-Bereichen enthalt. Das Board
of Trustees legt Rechenschaft iber den Bildungsplan und den AERR
ab und genehmigt jahrlich die amtliche Veréffentlichung.

Fazit

Im sogenannten K-12-Bildungssystem von Alberta, das von der
Vorschule bis zur 12. Klasse geht, sind die Schulbehdrden zur Re-
chenschaft verpflichtet. Die Abteilung flr Bildung stellt den Schul-
behdrden Mittel zur Verfligung, damit diese die ihnen Gbertragenen
Aufgaben erfillen kdnnen, ndmlich die Bereitstellung von Bildungs-
programmen flr die Lernenden der K-12-Klassenstufen in Alberta.
Diese Praxis schafft ein Rechenschaftsverhéltnis zwischen der
Abteilung fir Bildung und den Schulbehérden, das Transparenz
und die Verpflichtung zur Rechenschaft und zum &¢ffentlichen Re-
porting Gber die Verwendung 6ffentlicher Mittel und die von der
rechenschaftspflichtigen Organisation durch die Erfillung ihrer
Aufgaben erzielten Ergebnisse erfordert. Dieses Rechenschafts-
verhéltnis ist in Gesetzen und Verordnungen verankert.
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Wie im Sustainable Fiscal Planning and Transparency Act von
Alberta festgeschrieben, erstellt das Ministerium einen dreijéahri-
gen Geschaftsplan, der gleichzeitig mit dem konsolidierten Finanz-
plan (Budget) veroffentlicht wird. Der Geschaftsplan informiert die
Offentlichkeit (iber die wichtigsten Initiativen, die die Regierung
fir den kommenden Dreijahreszeitraum geplant hat, und dariber,
wie das Ministerium die Fortschritte bei der Verfolgung der er-
klarten Ziele zu messen gedenkt. Am Ende des Haushaltsjahres
erstellt das Ministerium auf der Grundlage des Geschaftsplans
einen Jahresbericht, der darlegt, wie die 6ffentlichen Mittel ver-
wendet wurden, welche Wertschépfung fir die Menschen in Alber-
ta geschaffen wurde und wie die weitere Planung hierzu aussieht.
Anhand des Jahresberichts erhalt die Offentlichkeit Einblicke in
die Leistung des Ministeriums, die Finanzinformationen und die
Zukunftsaussichten. Um die Kohdrenz und den Abgleich zwischen
den Prioritaten der Provinz und den lokalen Prioritaten zu gewéhr-
leisten, beriicksichtigen die Schulbehérden bei der Erstellung ihrer
Plane und Berichte den Geschaftsplan des Bildungsministeriums.

Neben dem Bildungsministerium sind auch die Schulbehérden
dafiir zustandig, den Stakeholdergruppen und der Offentlichkeit
vor Ort zu garantieren, dass sie ihrer gesetzlich verankerten Ver-
antwortung gerecht werden und die Schiilerinnen und Schiiler er-
folgreich sind. Diese Sicherheit ergibt sich aus einer Kombination
von Strategien, Prozessen, MaBnahmen und Nachweisen, die dazu
beitragen, das Vertrauen der Offentlichkeit in das Bildungssystem
zu starken. Erreicht wird dies durch den Aufbau von Beziehungen,
die Zusammenarbeit mit Bildungspartnern und die Schaffung und
Aufrechterhaltung einer Kultur der kontinuierlichen Verbesserung
und kollektiven Verantwortung.

In Alberta werden Rechenschaft und Leistungsmessungen zur
Entscheidungsfindung und zur Steuerung der Planung auf ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems eingesetzt. Wie in die-
sem Beitrag dargelegt, sind Rechenschaftspflicht und Leistung
Teil eines kontinuierlichen Kooperationsprozesses mit messbaren
Ergebnissen, der zu einem Dialog innerhalb des Bildungssystems
flhrt, der den Erfahrungsaustausch Gber bewahrte Verfahren und
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bei Bedarf zusatzliche Unterstitzung ermdglicht. Es handelt sich
dabei nicht um einen statischen Prozess, sondern um eine konti-
nuierliche und entscheidende Komponente bei der Vorbereitung
der Schilerinnen und Schiler auf ein verantwortungsbewusstes
Leben als Biirgerinnen und Biirger, wobei sie mit den grundlegen-
den Kenntnissen und Fahigkeiten ausgestattet werden, die sie
fir ein sinnvolles, erfllltes und erfolgreiches Leben in einem sich
verandernden wirtschaftlichen Umfeld bendtigen.
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Anhang

Tabelle 1
Verpflichtende Alberta Education Assurance Measures (AEAMs)

und lokale Bausteine

Bereich Lernfortschritt und Leistung

Verpflichtende AEAMs

- Ergebnisse des Provincial
Achievement Tests

- Ergebnisse der Schulabschluss-
prifung

- High-School-Abschlussquoten

- Erhebungen zum zivilgesellschaft-
lichen Engagement und zur Lern-
bereitschaft von Schilerinnen und
Schilern

Lokale Bausteine

- Wenn die erforderlichen AEAM-
Ergebnisse aus den provinzweiten
Prifungen nicht verfiigbar sind,
mussen die Schulbehérden die
Ergebnisse lokaler Messungen der
Leistungen der Schilerinnen und
Schiiler oder eine kurze Beschrei-
bung der Strategien vorlegen, die
den Lernfortschritt der Schilerinnen
und Schiler im Vergleich zu den
provinzweiten Lernerfolgen belegen.

Praktische Anwendung des Qualitdtssicherungsrahmens

- Entwicklung flexibler Lernumgebungen, die den Unterricht entsprechend
der verschiedenen Lernstile ausrichten; dies kann in Form einer alternativen

Programmgestaltung erfolgen

- Berufliche Weiterbildung fir Lehrkrafte in Bezug auf die verschiedenen

Lehrplanbereiche von Alberta

- Gemeinsame Entwicklung von Lehrmitteln innerhalb einer oder im Austausch

zwischen mehreren Schulbehérde(n)

- Entwicklung lokaler Evaluierungsinstrumente fiir gezielte

Unterrichtsprogramme

- Verschiedene Strategien zum Erreichen des High-School-Abschlusses,
einschlieBlich Coaching zur Unterstiitzung beim Schulabschluss
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Bereich Lehren und Leiten

Verpflichtende AEAMs Lokale Bausteine

- Erhebungen zur Bildungsqualitat - Lokale MaBnahmen/Daten und
Informationen, die die Qualitat von
Unterricht und Leitung belegen

- Umsetzung von Anti-Rassismus-Planen der Schulbehdrde
- Angebot eines breiten Spektrums an Weiterbildungsmaglichkeiten
fur Lehrkrafte
- Entwicklung von Ressourcen zur Unterstiitzung von Lehrkréften bei der Ver-
mittlung bestimmter Lehrplansegmente, einschlieBlich Mathematik und Lesen
- Konferenzen/Orientierung fiir angehende Lehrkréfte

Bereich Lernunterstiitzung

Verpflichtende AEAMs Lokale Bausteine

- Erhebungen zu den Themen - Lokale MaBnahmen/Daten und Infor-
+Einladendes, flrsorgliches, mationen, die Folgendes belegen:
respektvolles und sicheres - Lernerfolge der Angehdrigen
Lernumfeld* und ,Zugang zu der indigenen Schilergruppen:
Hilfsmitteln und Unterstitzung"” First Nations, Métis und Inuit

- Zugang der Schulerinnen und
Schiler zu einem kontinuierlichen
Angebot von Lernhilfen und
Lernunterstitzung

Praktische Anwendung des Qualitdtssicherungsrahmens

- Entwicklung von Strategien zur Verbesserung der Anwesenheit unter den
indigenen Schiilergruppen

- Verbesserter Zugang zu schulischen Beratungskraften und anderen
Spezialistinnen und Spezialisten

- Unterstltzung der indigenen Schiilergruppen aus einer kulturellen indigenen
Perspektive, einschlieBlich der Zusammenarbeit mit den ,Elders* und den
Métis-Wissenstragerinnen und -Wissenstragern sowie der Entwicklung eines
Programms zur Wiederherstellung von Gerechtigkeit

- Ausrichtung auf die individuellen Lernbediirfnisse der Schilerinnen und Schiiler
durch speziell konzipierte Unterrichtsangebote

- Laufende Beurteilungen, um festzustellen, wann zusétzliche Lernunterstitzung
und -interventionen erforderlich sind

- Bereitstellung von Feel-good-Coaches zur Unterstiitzung des Personals und
zur Férderung der psychischen Gesundheit der Schilerinnen und Schiler
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Bereich Governance

Verpflichtende AEAMs

- Erhebungen zur Elterneinbindung

- Erfassung betrieblicher Ausgaben
(nach Kategorie): Die Schulbehérden
melden den fiir das vergangene
Schuljahr veranschlagten Betrag,
den ausgegebenen Betrag und
die Abweichung zwischen diesen
Betragen.

Lokale Bausteine
- Lokale MaBnahmen/Daten und Infor-
mationen, die Folgendes belegen:

- Effizientes Ressourcenmanage-
ment, einschlieBlich der Zusammen-
arbeit mit anderen Schulbehdrden,
Gemeinden und kommunalen
Einrichtungen

- Einbeziehung von Stakeholder-
gruppen zur Entwicklung von
Prioritdten und zum Austausch von
Fortschritten und Ergebnissen

Spielplatzgestaltung, einzuholen

Praktische Anwendung des Qualitdtssicherungsrahmens

- Durchflihrung eines jahrlichen Town-Hall-Meetings im Einzugsbereich
der Schule, um Feedback von Eltern, Mitarbeitenden, der Schiilerschaft und
anderen Mitgliedern der Community einzuholen

- Gesprache mit Familien, Mitarbeitenden und der Schiilerschaft, um Meinungen
zu schulspezifischen Themen, wie Schuluniform, Schulprogramme und

Bereich Lokaler und gesellschaftlicher Kontext

Verpflichtende AEAMs

- Fir diesen Bereich sind keine AEAMs
erforderlich.

Lokale Bausteine
- Lokale MaBnahmen/Daten und
Informationen zur Schulbehérde

(z. B. Landwirtschaft oder Sport)

Praktische Anwendung des Qualitdtssicherungsrahmens

- Aufbau von Partnerschaften innerhalb der Community, um das Lernen
der Schilerinnen und Schiler zu unterstitzen

- Einladung von Mitgliedern der Community zu Gesprachen mit den Schiilerinnen
und Schulern tber die Mdglichkeiten in der lokalen Wirtschaft
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von
Dr. Markus Warnke



Die foderale Organisation des Bildungssystems in Deutsch-
land fiihrt haufig zu Uneinheitlichkeit und steht daher
oft in der Kritik. Dr. Markus Warnke, Geschéaftsfiihrer der
Wibben Stiftung Bildung, beleuchtet in seinem Beitrag, ob
eine starkere Rolle des Bundes in der Bildung die Lésung
sein kénnte. Dabei zeigt er, warum eine zentrale Steue-
rung kaum realistisch ist und wie sich foderale Struktu-
ren durch klare Selbstverpflichtungen und messbare Ziele
dennoch besser nutzen lieBen.

Wer darliber nachdenkt, wie die schulische Bildung in Deutsch-
land besser werden kann, beschaftigt sich zwangslaufig mit
der Zustandigkeit von 16 Bundesléandern. Alles ist (iberall anders.
Ein paar Beispiele: Es gibt unglaublich viele Schulen im Sekundarbe-
reich mit ganzlich unterschiedlichen Bezeichnungen und Schwer-
punkten, die Lehrpléne unterscheiden sich, selbst die Facher. Die
Abschliisse wie das Abitur sind schwer vergleichbar, der Ganztag
ist mal offen, mal verbindlich, es gibt Quer- sowie Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger, Schulleitungen werden hier mehr,
dort weniger qualifiziert, und die Auffassungen Gber die Rolle der
Schulaufsicht divergieren. Die Liste lieBe sich fortsetzen. Hinzu
kommt die allgemeine Unzufriedenheit mit der Leistungsféhigkeit
des Schulsystems, vor allem im internationalen Vergleich, sodass
immer wieder der Ruf nach einer starkeren Einmischung des Bun-
des laut wird. Als weitere Argumente werden die Gleichwertigkeit
der Lebensbedingungen, der innerdeutsche Umzug mit schulpflich-
tigen Kindern, die Herstellung von mehr Transparenz und Vergleich-
barkeit zwischen den L&ndern sowie eine bessere Steuerung von
Ressourcen angefiihrt. Auch das Bundesverfassungsgericht hat
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mit dem Grundrecht auf schulische Bildung in einem Obiter Dic-
tum einen Anspruch auf eine gewisse Qualitat und Wirksamkeit
der Schulen formuliert.* Aber sollte die Bundesebene wirklich eine
groBere Rolle spielen? Auch mich iberkommt immer wieder dieser
Reflex, der sich mit der immer mal wieder gemessenen Stimmung
in Deutschland deckt (WéBmann et al., 2020): Die Lénder schaffen
es einfach nicht allein. Aber je 1anger ich dariiber nachdenke, desto
weniger bin ich von ,mehr Bund” Gberzeugt.

Auf die Suche nach einem Weg zu einem besseren, verbindliche-
ren und auch einheitlicheren Handeln der Lander in der Bildungs-
politik haben sich schon einige begeben und ganz offensichtlich
gibt es keine einfache Losung. Denn die Verfassung normiert die
ausschlieBliche Zustandigkeit der Ldnder. Und bei niichterner Be-
trachtung des Verantwortungsbereichs der Bundeslédnder wird
schnell deutlich, dass es sich um eine der ganz wesentlichen ihrer
insgesamt Uberschaubaren Kompetenzen handelt. Wer hier an-
setzt, greift in den Kern der verfassungsrechtlich gewahrleisteten
Aufgabenverteilung zwischen Bund und Ladndern ein. Dafir bréduch-
te man nicht nur Gberragend wichtige Argumente, sondern auch
eine Zweidrittelmehrheit. Beides sehe ich im Moment nicht. Es gibt
zwar eine Reihe von Vorschlagen, wie eine starkere Beteiligung
des Bundes aussehen kénnte. Diese werden gleich in einer kurzen,
wahrscheinlich nicht abschlieBenden Ubersicht dargestellt. Alle
haben fiir sich genommen ein nachvollziehbares Anliegen. Aber
keine dieser Ideen ist bisher hinreichend konkretisiert worden, weil
sie zu aufwendig, zu ambitioniert sind oder einfach zum falschen
Zeitpunkt platziert wurden. Ein gemeinsamer Kraftakt, ein natio-
naler Bildungsaufbruch wie nach dem ersten PISA-Bericht und der
aus dem sogenannten Schock entstandenen positiven abgestimm-
ten Anstrengung gelingt jedenfalls nur dann, wenn er von allen
Landern getragen wird. Also: Es braucht die Ladnder! Das gilt es bei
allen Vorschléagen, die ich gleich vorstellen werde, zu bedenken. Mir
geht es um einen pragmatischen und schnell umsetzbaren Ansatz,

1 Entscheidung des BVerfG vom 9.11.2021 (Beschl. v. 1911.2021, Az. 1 BvR 971/21, 1 BvR 1069/21).
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insofern backe ich mit meinem Votum eher kleine Brétchen, wenig
innovativ und sicher nicht visionar, aber realistisch.

Schauen wir zundchst auf die genannten Argumente, die fir
eine stérkere Mitbestimmung durch den Bund sprechen, und begin-
nen wir mit der kiihnen Behauptung, dass dadurch die Ressourcen
besser gesteuert werden kénnten. Alle, die sich auch nur ein biss-
chen mit der 6ffentlichen Verwaltung auskennen, werden sicher
heftig widersprechen. Schon in groBen Flachenlédndern ist die
Distanz zu den unterschiedlichen Anforderungen in den Schulen
groB. Als jemand, der einige Jahre in einem Ministerium in Nord-
rhein-Westfalen gearbeitet hat, weiB ich, dass das Sauerland, die
Eifel oder auch der Niederrhein sehr weit von der Regierungszen-
trale in Diisseldorf entfernt sind und dass sich die Situationen und
Herausforderungen vom Ruhrgebiet oder den groBen Stadten am
Rhein sehr stark unterscheiden. Und ich sehe, wie groB3 diese He-
rausforderung ist, dieses Bundesland mit iber 5.500 Schulen und
flnf Bezirksregierungen, die jeweils flr fast doppelt so viele Schu-
len zustandig sind wie zum Beispiel Schleswig-Holstein, bildungs-
politisch zu regieren. Allein in diesem Bundesland die Ressourcen
zielgerichtet zu steuern, ist duBerst ambitioniert. Und jetzt stelle
ich mir also vor, noch einen Schritt hoher und damit weiter weg zu
treten. Berlin, der Bund, ware fiir alle Schulen in ganz Deutschland
zustandig — und setzen wir noch einen drauf: nicht nur fir die Res-
sourcen, sondern generell fir die Qualitdt von Schule und Unter-
richt. Das wiirde zwangslaufig bedeuten, dass die Distanz zu den
Schulen noch gréBer wird. Das wird nicht funktionieren. Im Jahr
2020 haben Wo6Bmann et al. eine zuféllig ausgewéhlte Teilgruppe
einer reprasentativen Stichprobe der Erwachsenen in Deutschland
befragt, ob und in welchen Bereichen der Bund mehr Verantwor-
tung Gbernehmen kénnte. Dabei sahen ,nur“ 42 Prozent den Bund
in der alleinigen Verantwortung fir die Schulen (W6Bmann et al.,
2020, S. 43). Dagegen wurde der damals diskutierte Nationale Bil-
dungsrat oder ein Staatsvertrag von einer sehr groBen Mehrheit
beflirwortet. Denn fast alle wiinschen sich mehr Vergleichbarkeit
und damit mehr Transparenz (W6Bmann et al., 2020). Und um diese
beiden inhaltlichen Ziele sollte und muss es auch gehen.
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Nationaler Bildungsrat

Die Einrichtung eines Nationalen Bildungsrats war der wohl stérks-
te Impuls fir eine groBere Einflussnahme durch den Bund, wie
es ihn in den 1970er-Jahren schon einmal gegeben hat. Im Koali-
tionsvertrag von CDU, CSU und SPD wurde 2018 vorgeschlagen,
einen Nationalen Bildungsrat nach dem Vorbild des nationalen
Wissenschaftsrats einzurichten, der ,auf Grundlage der empiri-
schen Bildungs- und Wissenschaftsforschung Vorschlage fiir mehr
Transparenz, Qualitdt und Vergleichbarkeit im Bildungswesen vor-
legen und dazu beitragen [soll], sich Giber die zukiinftigen Ziele und
Entwicklungen im Bildungswesen zu versténdigen und die Zusam-
menarbeit der beteiligten politischen Ebenen bei der Gestaltung
der Bildungsangebote (iber die ganze Bildungsbiographie hinweg
zu fordern” (Koalitionsvertrag, 2018). Dieser Vorschlag scheiterte
insbesondere am Widerstand Bayerns und Baden-Wirttembergs.
Man wolle keine Angleichung des in diesen Landern offenbar so
hohen Niveaus nach unten — und Vorgaben aus Berlin seien erst
recht nicht willkommen (Schmoll, 2019).

Art.104c GG -
mehr Einfluss des Bundes
bei InfrastrukturmaBnahmen

Die ehemalige bildungspolitische Sprecherin der Griinen im Bun-
destag Margit Stumpp schldgt nach ihrem Ausscheiden aus dem
Bundestag vor, in Art. 104c GG das Wort ,befristet” zu streichen, um
so eine dauerhafte Beteiligung des Bundes an der Unterstitzung
bei der schulischen Infrastruktur zu ermdglichen (Stumpp, 2024).
Aus meiner Sicht ist die Finanzierung der &uBeren Schulangelegen-
heiten zwar ein sehr wichtiges Thema, entscheidender ist aber die
Finanzierung der inneren Schulangelegenheiten. Wenn es darum
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geht, Einfluss auf die Steigerung des Bildungserfolgs, d. h. auf die
Leistungs- und Kompetenzsteigerung der Kinder und Jugendlichen,
zu nehmen, dann steht letztlich die Qualitat der Schule im Vorder-
grund und nicht die Rdumlichkeiten und deren Ausstattung. Auch
wenn vieles mit vielem zusammenhangt. Mit einer Grundgesetz-
anderung an dieser Stelle ist es jedenfalls nicht getan.

Art. 91b GG -
_mehr Einfluss des Bundes bei der
Uberpriifung von Bildungsstandards

Wesentlich treffender ist der Vorschlag von Prof. J. E. Z6lIner. Er
halt die aktuellen Probleme nur dann fiir [6sbar, wenn es ein Ent-
scheidungsgremium unter Beteiligung des Bundes gibt, das sich
mit der Festlegung von Qualitédtsstandards und deren Kontrolle
befasst. Er fordert, Art. 91b Satz 1 GG um folgenden (hier fett
gedruckten) Passus zu ergénzen: ,Bund und Lénder kénnen auf
Grund von Vereinbarungen in Fallen Uberregionaler Bedeutung
bei der Setzung von Bildungsstandards sowie deren laufender
Uberpriifung und der Férderung von Wissenschaft, Forschung und
Lehre zusammenwirken.” So kénne einerseits die Zustandigkeit
der Lander fir die schulische Bildung erhalten bleiben und der
Bund ware andererseits durch das Setzen der Bildungsstandards
involviert (Zollner, 2021).

Es ist interessant, dass selbst jemand wie Prof. ZélIner, der in
zwei Bundesléndern fir Schule verantwortlich war, bekennt, dass
der Bund mit einbezogen werden muss. Nun fiihle ich mich Herrn
ZolIner personlich verbunden, aber ich frage mich trotzdem, ob er
richtigliegt. Brauchen wir wirklich einen weiteren Akteur, der, wie
der Bund, ja nur so etwas wie eine Wachterfunktion haben kann?
Als Berater wird ein Bundesministerium von den Landern sicher
nicht wahrgenommen, geschweige denn akzeptiert werden, dazu
fehlt die jahrzehntelange Erfahrung, dazu fehlt das Know-how im
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Ministerium, das daflr auch nicht aufgestelltist. Gut, die Expertise
kdnnte man aufbauen. Aber am Ende kdme mit dem Bund ein wei-
terer Akteur ins Boot, der den Anspruch hat, in einem Bereich mit-
reden zu wollen, fir den er nicht zustéandig ist, ein bisschen wie ein
Kénig ohne Land. Wird dadurch nicht alles nur noch komplizierter?
Selbst wenn man der Meinung ware, dass die Ldnder einen Wachter
bendtigen, warum sollte man diese Rolle dem Bund Gbertragen, und
wer glaubt, dass die Landesministerien das akzeptieren?

Fiir die beiden Vorschldge zur Anderung des Grundgesetzes
brduchte es immerhin eine Zweidrittelmehrheit, die derzeit nicht
erkennbar ist. Aber einmal abgesehen von der Anderung des
Art. 104c GG haben die anderen Vorschlage zwei Dinge gemein-
sam: Es geht um die Vereinheitlichung von Bildungsstandards und
deren Uberpriifung, und das geht letztlich nur, wenn die Lander
es wollen und dabei ehrlich mitmachen. Eine zentrale Steuerung
wird nicht gefordert. Sie ist auch nicht angebracht. Denn auch der
internationale Vergleich hat nicht gezeigt, dass zentral gesteu-
erte Schulsysteme in Fldchenlandern besser funktionieren. Die
Situation in Kanada ist mit der in Deutschland durchaus vergleich-
bar. Gleich zu Beginn unserer Reise im Oktober 2023 nach Alberta
stellte Minister Nicolaides die Rolle und die Aufgaben seiner Pro-
vinzregierung vor, die die Grundlage fiir seinen Beitrag in diesem
Buch bilden. Wir konnten spiiren, dass der Ehrgeiz, besser zu sein
als die anderen Provinzen, offenbar zu einem echten Wettbewerb
um die besten Konzepte flihrt. Das ist eigentlich das zentrale
Argument flr die foderale Gliederung auch bei uns. Mehr Wett-
bewerb und das Abschauen von guten Konzepten auf der einen
Seite. Und auf der anderen Seite mehr Synergie durch mehr Ab-
stimmung und Arbeitsteilung. Aber wenn wir ehrlich sind, gelingt
beides bei weitem nicht so, wie es sollte und misste. Einzelne
Beispiele punktueller Zusammenarbeit stellen eher die Ausnahme
einer ansonsten kooperationsaversen Ignoranz dar. Schauen wir
deshalb nun auf die Vorschlage, die eine starkere Kooperation der
Lander thematisieren.
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Kooperationsangebot

Vielleicht war deswegen die Idee der Ampelkoalition richtig, als
sie sich in ihrem Koalitionsvertrag vom Dezember 2021 fir eine
»neue Kultur in der Bildungszusammenarbeit” aussprach und ,eine
engere, zielgenauere und verbindliche Kooperation aller Ebenen
[...] (Kooperationsgebot)* anstrebte (Koalitionsvertrag, 2021, S.
74). Gut und richtig gemeint damals. Doch schon bald standen
die Signale zwischen der Bundesregierung und den Lédndern auf
»oturm® Mit den Verhandlungen zum Startchancen-Programm oder
zum Digitalpakt wurde die Kluft eher groBer, so der Eindruck von
auBen. Auch der Uberhastete und verungliickte Bildungsgipfel
versprach keine ,neue Kultur der Bildungszusammenarbeit” (Ko-
alitionsvertrag, 2021, S. 74), zumal dort noch eine weitere Task-
force vorgeschlagen wurde, von der niemand so recht (iberzeugt
war. Halten wir vorerst fest: Statt mehr Miteinander gab es mehr
Gegeneinander. Halten wir aber auch fest, dass dies nicht so blei-
ben muss, sondern dass sich dieses Verhaltnis verbessern lasst.
Es gibt ja schon bald eine neue Chance dafir.

Staatsvertrag

Kommen wir jetzt zu den Vorschléagen, die allein die Lander in die
Pflicht nehmen. So brachten nach dem Aus fiir den Nationalen Bil-
dungsrat die damaligen Ministerinnen und Minister der CDU Ende
2019 einen Staatsvertrag ins Spiel. Es sollte wohl, so hieB es, um
Bildungsstandards im Primarbereich, eine Weiterentwicklung des
Bildungsmonitorings und die Nutzung von Schulleistungsstudien,
gemeinsame Standards fir die Erstellung von Bildungsstatistiken
sowie um die Ausbildung von Lehrkréften gehen (Eisenmann, 2019;
Der Nationale Bildungsrat ist tot, 2019). Ein ambitioniertes Pro-
gramm flr einen Staatsvertrag. Der damalige Hamburger Bildungs-
senator Ties Rabe, der als Koordinator der sogenannten A-Lander
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auf der anderen politischen Seite stand, sprach deshalb auch mit
Blick auf den Staatsvertrag von einer ,Herkulesaufgabe, da dieser
so ausgehandelt werden muss, dass er am Ende von allen 16 Lan-
derparlamenten gleichlautend verabschiedet wird“ (Der Nationale
Bildungsrat ist tot, 2019). Eine sehr hohe, zu der Zeit jedenfalls zu
hohe Hirde. Vielleicht war deshalb nach der Ankiindigung in den
letzten Jahren nichts mehr davon zu héren.

Reformierte KMK

Recht schnell gerat nun die Kultusministerkonferenz (KMK) oder,
wie sie jetzt fur diesen Aspekt wichtig ist, die Bildungsminister-
konferenz (Bildungs-MK) in den Blick. Hier gibt es ein Gremium, in
dem sich die Lander regelmé&Big und auf unterschiedlichen Ebenen
austauschen. Und hier gelingt es immer wieder, Absprachen und
Vereinbarungen zu treffen, die bundesweit gelten. Das ist doch
eine Basis. Daraus muss man doch mehr machen. Die Lander kénn-
ten Uber diese Plattform noch arbeitsteiliger werden. Ein Beispiel:
Warum 16 Datenschutzbeauftragte 16 unterschiedliche Anforde-
rungen an den Datenschutz in den Ladndern erarbeitet haben, ist
mir bis heute ein Rétsel. Warum hier diese und dort eine andere
Software den Anforderungen des Landes genlgt, hinterldsst wei-
tere Fragezeichen. Die Ladnder haben unterschiedliche Kompeten-
zen in der groBen Vielfalt der Daueraufgabe, Schulen und damit
Bildung in Deutschland besser zu machen. Nicht jedes Bundesland
muss an jedem Thema mitarbeiten und in jedem Gremium ver-
treten sein. Mehr Arbeitsteilung, mehr Synergien, mehr Effizienz.
Darlber hinaus kénnte die Bildungs-MK eine noch aktivere Rolle als
Think- und Actiontank einnehmen und selbststandig, aus eigenem
Antrieb und mit eigener Autoritat — unterstitzt durch die Standige
Wissenschaftliche Kommission — aktiv Impulse setzen. Vergleich-
bar vielleicht mit der Kommission der EU, die sich als Motor der
Integration versteht, dabei aber die Souveranitdt und Eigenstén-
digkeit der Ladnder achtet. Jedoch: Die jingst miihsam erreichte
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Abkehr vom Einstimmigkeitsprinzip in nur wenigen Fragen, die die
Institution der Konferenz selbst betreffen, deutet nicht auf eine
noch groBere Verdnderungsbereitschaft der Lander hin.

Selbstverpflichtung der Lander

Das in dieser Aufzéhlung wohl am wenigsten verbindliche, aber
aus meiner Sicht bisher wirksamste Instrument flr eine bessere
Zusammenarbeit ist die freiwillige Selbstverpflichtung. Ein Beispiel
ist die ,Ladndervereinbarung lber die gemeinsame Grundstruktur
des Schulwesens und die gesamtstaatliche Verantwortung der
Lander in zentralen bildungspolitischen Fragen“ vom 15.10.2020,
die viele wichtige und richtige Dinge angesprochen und auf den
Weg gebracht hat: Ein Kerndatensatz wurde ebenso vereinbart wie
eine Verstdndigung Uber die Erfassung von Bildungsstandards. Die
Standige Wissenschaftliche Kommission wurde eingerichtet (Kul-
tusministerkonferenz, 2020). Alles schén und gut, alles wichtige
und richtige Schritte — und doch: Das ist mir zu wenig. Denn einen
wirklichen Aufbruch fir bessere Bildung in Deutschland spire ich
seit der Unterzeichnung durch die Lander vor ber vier Jahren
nicht. Es fehlte an der konkreten Festlegung von prioritaren Zielen,
die einen Schub fir alle Bundesladnder nach sich gezogen héatte.
Mein Zwischenfazit bis hierhin: Auch dieses Bestreben, die
Lander zwingender in die Pflicht zu nehmen, halte ich im Moment
nicht fir realisierbar. Schon die aktuell vorgenommenen Anpas-
sungen im Rahmen der jetzigen Bildungs-MK waren offensichtlich
nur schwer im notwendigen Konsens zu organisieren. Alles, was
darlber hinaus noch an Ideen im Raum stand, wurde von einigen
Landern konsequent abgelehnt. Eine ambitionierte Reformagenda
oder ein Staatsvertrag ist damit noch unrealistischer geworden.
In der Auflistung aller Vorschlage war es allein die Selbstverpflich-
tung vom Oktober 2020, die schrittweise etwas gebracht hat. Und
jetzt fallt mir der alte Satz von Kurt Schumacher ein, dass Politik
mit der Betrachtung der Wirklichkeit beginnt. Und die stellt sich fir
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mich so dar, dass es bei allen der vorgestellten Reformideen, egal
ob sie den Bund beriicksichtigen oder nicht, die nachhaltige Bereit-
schaft aller Lander zu mehr gemeinsamem Handeln, mehr Zusam-
menarbeit und zur Verstandigung auf gemeinsame Ziele braucht!

Bildung - rasch — besser machen

Ich komme deshalb auf die Idee der Selbstverpflichtung zuriick,
die mir am schnellsten umsetzbar erscheint — ohne Staatsvertrag,
ohne Grundgesetzénderung und ohne langwierige Diskussionen
Gber die Kompetenzen der Bildungs-MK. Im Gegensatz zu der eben
zitierten Landervereinbarung sollte sie aber wesentlich pragnanter
und damit zwingender sein. Kein langes Dokument, in dem viele
Vorhaben aufgelistet werden, sondern im Sinne dieser Publikation
eine Verpflichtung auf wenige, klare und messbare Ziele. Das ist
der erste und wichtigste Unterschied. Der zweite — im Vergleich
zur Selbstverpflichtung von 2020 — wére die Inszenierung, d. h., es
sollte keine Vereinbarung sein, die eher pflichtschuldig am Rande
einer Sitzung der Bildungs-MK beschlossen und auf einer Pres-
sekonferenz vorgestellt wird. Vielmehr miissten sich die Lander
selbst eine Biihne bauen, von der sie ohne Prestigeverlust nicht
mehr herunterkommen, so eine Art Schwur. Ich weiB, auch das
ware nicht rechtsverbindlich — aber 6ffentlich! Darin liegt meine
Hoffnung. Vielleicht brauchte es einen echten Bildungsgipfel der
Lander, gerne gemeinsam mit dem Bund, der so hoch ist, dass man
von dort eben nicht mehr herunterkommt. Eine Konzentration auf
wenige MaBnahmen fir einen Gberschaubaren und zugleich ausrei-
chend langen Zeitraum von zehn Jahren. Alle drei Jahre sollten die
Ergebnisse auf einer ebenfalls bundesweiten Tagung verglichen
und miteinander reflektiert werden. Die Stdndige Wissenschaft-
liche Kommission hatte nicht nur den Auftrag, entlang der Ziele
zu beraten, sondern auch, MaBnahmen vorzuschlagen. Dieser Vor-
schlag respektiert die Autonomie der Lédnder, denn sie waren frei,
den Weg selbst zu bestimmen. Natirlich kénnten sie auch weitere
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Ziele benennen. Aber Bildungsdeutschland hatte damit eine klare
und pragnante Vorstellung davon, wohin es gehen soll.

Im Vergleich zu all den anderen vorgestellten Ideen ist dieser
Vorschlag relativ schnell umsetzbar. Es braucht keinen Staatsver-
trag, es braucht keine neuen Gremien, sondern ,nur“ das gemein-
same Einverstandnis, dass die Qualitat der Schulen in Deutschland
besser werden soll. Vielleicht kénnen sich die Ldnder noch auf
einige MaBnahmen verstandigen, ansonsten kénnen sie, missen
sich aber nicht weiter abstimmen. Sie kdnnen, missen aber nicht
kooperieren. Nach zehn Jahren werden sie dann alle an den ge-
meinsamen Zielen gemessen. Die Startchancen-Vereinbarung mit
dem Ziel der Halbierung der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die
die Mindeststandards in den basalen Bereichen nicht erreichen,
ist aus meiner Sicht ein gelungenes Beispiel. Die Lander wahren
die fir sie so zentrale Souveranitat. Es braucht den gemeinsamen
Willen, die schulische Bildung in Deutschland besser zu machen.
Nicht mehr, aber auch nicht weniger.
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Bildungsministerin in Rheinland-Pfalz



Dr. Stefanie Hubig, Bildungsministerin in Rheinland-Pfalz,
analysiert, warum Transformation im Bildungssystem drin-
gend notwendig ist und wie sie erfolgreich gelingen kann.
Von Chancengleichheit liber den Fortschritt durch Digita-
lisierung bis hin zur Rolle des Bundes als Katalysator - die
Autorin zeigt, wie Kooperation zwischen Bund, Landern und
Schulen sowie gezielte Vorarbeit vor Ort zu nachhaltigen
Verdanderungen fiihren kénnen.

Warum sich Schule wandeln muss
und wo die Diskussion beginnen sollte

Wenn sich Gber eine Sache in Deutschland eigentlich alle einig
sind, dann ist es die, dass sich das Bildungssystem bzw. die
Bildungssysteme — wie es im foderalen System natdrlich korrekter
heiBen muss — weiter verdndern miissen, um neuen gesellschaft-
lichen Herausforderungen begegnen zu kénnen. Die Herausforde-
rungen, um die es dabei geht und denen Schule gerecht werden
muss, sind vielféltig. Die folgenden gehdren zu den dréngendsten:

2 Neue Technologien verandern drastisch das Leben und Arbeiten;

2 eine Neuausrichtung der Wirtschaft in der globalisierten Welt
erfordert viel starker Fahigkeiten wie Kreativitat oder Problem-
[6sungskompetenz;

- starker differenzierte Familienstrukturen verandern gesellschaft-
liche Erwartungen an die Leistungen des Bildungssystems;

2 Migration erfordert eine zusatzliche Integrationsleistung;

2 soziale Benachteiligung und gestiegene gesellschaftliche Un-
gleichheit sind fir viel zu viele Kinder ein zusétzlicher Rucksack,
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den sie mit in die Schule bringen und der ihr Vorankommen be-
schwert — aus meiner Sicht das Fundamentalproblem unserer
Bildungsgesellschaft.

Alle diese Entwicklungen sind gesamtgesellschaftlicher Natur und
entziehen sich zum GroBteil dem Einfluss der Bildungs-, oft auch
der Landes- und nicht selten der Politik iberhaupt, aber sie haben
Auswirkungen auf die Anforderungen an Schule, auf die Hetero-
genitat der Schilerschaft, auf die Wertvorstellungen in Bezug auf
Bildung und auf die Schule-Eltern-Beziehung. Sie veréandern damit
auch die Schule selbst.

Wenn wir iber Wandel, Entwicklung und Transformation spre-
chen, missen wir zunachst dariiber sprechen, wohin wir das Bil-
dungssystem transformieren wollen, welche Ziele wir also gemein-
sam erreichen wollen —als Politik, Behérden und Schulen, aber auch
als Gesellschaft, als Lehrkréfte, Eltern und Schulgemeinschaften.

Ich bin Gberzeugt, dass solche gemeinsamen Ziele leichter zu
finden sind, als es scheint. So wird oft ein Gegensatz zwischen
Chancengleichheit und Leistungsstérke konstruiert, der aber bei
genauer Betrachtung nicht existiert und auch nie existiert hat.
Bedeutet Chancengleichheit doch, dass jedes Kind das Recht hat,
so gefordert zu werden, dass es mit seinen Talenten und Fahig-
keiten bestmoglich zum Gelingen seines eigenen Lebens und zu
unserer demokratischen Gesellschaft beitragen kann, dass es also
sein volles Potenzial entfalten kann. Mit anderen Worten: Jedes
Kind soll stark werden, und zwar unabhéngig von seiner Herkunft
oder dem Geldbeutel seiner Eltern. Deshalb ist es zum Beispiel
in erster Linie auch eine Frage der Chancengleichheit, dass alle
Kinder bestmaglich Lesen, Schreiben und Rechnen lernen, dass
es uns gelingt, dass so viele Kinder und Jugendliche wie méglich
die Mindeststandards bzw. die jeweils héheren Stufen erreichen,
oder dass alle Kinder Medienkompetenz als Kulturtechnik unserer
Zeit erlernen und demokratische Werte verinnerlichen. Denn all
das fUhrt dazu, dass sie die Chance haben, ihr Leben und unsere
Gesellschaft mit ihren Talenten, Fahigkeiten und Wiinschen selbst-
bestimmt zu gestalten.
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Das zweite groBe Ziel, an dem wir neben der Chancengleichheit
arbeiten missen, ist aus meiner Sicht der Fortschritt. Wenn unser
Leben und Arbeiten sich dndert, wenn Kl uns ungleich mehr digitale
Kompetenz abverlangt, wenn die moderne Arbeits- und Lebenswelt
mehr Kreativitat, Problemlésekompetenz, Selbststéndigkeit, Zu-
sammenarbeit, kritisches Denken etc. braucht, dann missen die
Schulen diese Kompetenzen starker in den Mittelpunkt stellen. Das
sind nicht nur die Kompetenzen, die Menschen der Kl voraushaben,
sondern auch die Kompetenzen, die Demokratien Autokratien und
Diktaturen voraushaben, die unseren Kindern also einen doppelten
Vorteil fur die Zukunft verschaffen. Zum Fortschritt gehort dabei
auch, die Chancen der Digitalisierung und gerade der Kl zu nut-
zen. Wir sehen in Rheinland-Pfalz schon jetzt im Schulalltag, wie
sich ein groBes Potenzial zur individuellen Férderung und zur Ent-
lastung der Lehrkrafte entfalten kann. Auch der starkere Einstieg
in datengestltzte Forderung, in adaptive Lernsysteme héalt gro-
Bes Potenzial bereit, besonders auch, um Kinder zu unterstitzen,
die zu Hause nicht die Unterstltzung bekommen kdénnen, die sie
brauchten. Gleichzeitig missen die Kinder und Jugendlichen — bei
allen Chancen der digitalen Welt — in der Schule alles lernen, was
sie brauchen, um mit den Herausforderungen und Gefahren sicher
umgehen und Risiken einschétzen zu kénnen.

Beide Ziele, Chancengleichheit und Fortschritt, scheinen mir
deshalb jene zu sein, mit denen wir die Diskussion um den Wandel
von Bildungssystemen beginnen sollten.

Warum der Blick in die Vergangenheit
nicht den Weg in die Zukunft offenbart

Bei der Frage, wie wir den Wandel, den alle flir notwendig halten,
gestalten, stehen wir vor einem Paradoxon. Denn dass diese Heraus-
forderungen neu sind und dass sie direkt mit den Transformationen
der Gesellschaft im 21. Jahrhundert zusammenhangen, wird prinzi-
piell von niemandem bestritten. Umso verwunderlicher ist, dass in
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der politischen Diskussion — und teils auch in der 6ffentlichen — kein
eindeutiger Konsens dariliber besteht, dass flir diese neuen Heraus-
forderungen einer neuen Zeit auch neue Lésungen gefunden werden
mussen. Stattdessen gibt es einige Vorschlage, das Bildungssystem
in Richtung der Vergangenheit zu reformieren und auf pddagogische
und systemische Losungen zu setzen, die man bereits hinter sich
gelassen hat, weil sie schon in friiheren Zeiten an ihre Grenzen ge-
rieten. Doch wie sollen Rezepte aus einer Zeit, die kaum noch etwas
mit der Gesellschaft von heute zu tun hat, unseren Schiilerinnen
und Schilern Vorteile fir die Zukunft sichern?

Warum aber dieser Reflex, dem Neuen mit mehr vom Alten be-
gegnen zu wollen, und warum scheint ein auf die Zukunft gerich-
teter Wandel von Schule und Bildung im gréBeren Kontext von der
Kita bis in den Beruf bzw. die Hochschule so schwierig umzusetzen?

Zunachst muss man konstatieren, dass es in vielen Gesell-
schaftsbereichen eine gewisse Verklarung der Vergangenheit gibt,
solange man nur global Gber die Vergangenheit spricht und nicht
Uber konkrete Phdnomene. Wer beispielsweise meint, friher seiin
der Bildung alles besser gewesen, vergisst vermutlich, dass in den
1980er-Jahren die Unterrichtsversorgung teilweise nur bei knapp
80 Prozent lag. Wer wiederum meint, dass Kinder frither mehr und
besser gelernt hatten, hat den PISA-Schock von 2001 ausgeblen-
det, der ja gerade gezeigt hat, dass damalige Ideen des Lernens
an Grenzen gekommen sind. Das, was friher vermeintlich besser
war, wenn man vom ,groBen Ganzen" spricht, entpuppt sich oft als
Fata Morgana der Erinnerung, wenn man konkret wird.

Dieser Verlockung der Verklarung gilt es deshalb immer wieder
entgegenzuwirken: Friher ist nicht heute und viele Akteure ver-
suchen aus guten Griinden, neue Herangehensweisen zu finden
bzw. sie weiterzuentwickeln. Das heiBt Gbrigens nicht, dass nicht
vieles Grundlegende weiter gilt. Auch vor 30 Jahren beispielsweise
haben Lehrkrafte und Schulleitungen mit groBem Einsatz daran
gearbeitet, die Schule zu einem geschitzten Ort zu machen, an
dem die Kinder sich wohlfihlen und an dem sie deshalb auch ger-
ne und erfolgreich lernen kénnen. Dieser Gedanke der Schule als
Lebensort und die zentrale Rolle der Lehrkréfte sind heute — aus

74



meiner Sicht — sogar noch wichtiger geworden. Wir brauchen heute
aber teilweise andere Instrumente als friiher, um dieselben Ziele zu
erreichen. Man konnte diese Liste fortsetzen. Denn auch die Basis-
kompetenzen, demokratische Werte, soziales Miteinander — all das
gilt es heute wie friiher zu erlernen. Aber jede Zeit muss vor dem
Hintergrund ihrer Voraussetzungen neue Wege daflr finden, dies
bestmdglich zu tun.

Warum Transformation in der
Bildung schon beginnen muss,
lange bevor sie jemand bemerkt

Dies als gemeinsame Erkenntnis zu etablieren, ist aber nur die
Mindestvoraussetzung fiir einen Wandel, der auf die Zukunft ge-
richtet ist. Die Frage, die sich daran anschlieBt, lautet: Wie kdnnen
wir ein so groBes System wie das Bildungssystem erfolgreich flr
die Zukunft aufstellen?

»Das" Bildungssystem ist in Wirklichkeit ein System von Syste-
men. Jede Schule fiir sich genommen ist ein System, das wieder-
um eingebettetistin ein regionales, soziales und soziokulturelles
System, das es umgibt und auf das es zuriickwirkt. Bildungspolitik
hat in der Vergangenheit ,die” Schule oft isoliert von allem, was sie
umgibt, betrachtet. Gerade erst beginnt sie im GroBen damit, die-
ses die Schule umgebende System mit zu betrachten und fir die
Schule zu aktivieren, beispielsweise in Familiengrundschulzentren,
die Vereine, Eltern, Jugendhilfe und viel mehr in die Schule holen.
Und grundlegend dazu gehort, die Versdulung der verschiedenen
Hilfesysteme aufzubrechen, die Unterstitzung aus Bildungsein-
richtungen, Kinder- und Jugendhilfe und Sozialsystem zusammen-
zuflihren und so Synergien zu schaffen.

Das Schulsystem steht mit anderen Systemen des Bildungs-
systems in Verbindung (und in Abhangigkeit davon): etwa dem Sys-
tem der friihkindlichen Bildung, der auBerschulischen Bildung oder
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der Wirtschaft als Ausbildungsort sowie dem Hochschulsystem.
Wer die Schule verdndern will, verdndert deshalb gleich viel mehr
und initiiert eine ganze Reihe von inhaltlichen, partizipativen und
transformativen Erwartungen, die an die Ubergange dorthin und
von dort weitergefihrt werden. Bildung muss viel stérker als ein-
heitlicher Prozess gedacht werden, der von der friihen Kindheit
Uber die klassische Schulzeit und die Ausbildung bzw. das Studium
bis hin zur beruflichen Weiterbildung moglichst bruchfrei zu ge-
stalten und zu organisieren ist.

GroBerer Wandel, wenn er auf Akzeptanz treffen und nachhaltig
sein soll, bendtigt Vorlauf. Wahrend die Rufe nach Transformation
.des” Bildungssystems schnellen, grundlegenden Wandel fordern,
bendtigt ,das” Bildungssystem einen ldngeren Aushandlungs- und
(Re-)Justierungsprozess, bevor nachhaltige Transformation még-
lich ist.

Zu Beginn dieses Prozesses miissen klare Ziele festgelegt wer-
den, die dann zu gemeinschaftlichen und bergreifenden Zielen
werden kénnen. Um sie zu erreichen, wird im gesamten Schulsys-
tem neues Kapital aufgebaut, etwa indem von Landesinstituten
neue Fortbildungen entwickelt werden, Netzwerke gekniipft, Er-
fahrungen erworben und geteilt werden. So entstehen neue Struk-
turen und womdglich ein neuer Konsens liber wiinschenswerte
Verdnderungen.

Ein gutes Beispiel dafiir, was aus einem solchen Zielkonsens
entstehen kann, ist die rheinland-pfalzische MINT-Strategie, die —
2016 gestartet —alle MINT-Akteure im Land hinter dem Ziel versam-
melt hat, die MINT-Férderung landesweit auszubauen. Das daraus
entstandene dichte Netz von Férderangeboten, Kooperationen (mit
den Schulen im Zentrum, aber auch Uber sie hinaus) und ganzen
MINT-Regionen Uberspannt mittlerweile jeden Landkreis in Rhein-
land-Pfalz. Die Schilerinnen und Schdler profitieren von neuen Lern-
materialien, auBerschulischen Lernorten und groBer Praxisnahe.
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Wie Bildungspolitik
langfristige Transformation anstof3en
und begleiten kann

Das alles geht nicht von heute auf morgen: GroBe Verdnderungen
brauchen Zeit und kollidieren deshalb oft mit den Beschrankungen
der Bildungspolitik. Denn sie muss Bildung in Legislaturperioden
und Haushaltsjahren organisieren. Wie also kann man die Not-
wendigkeit von Transformation, die fiir den Aufbau von genligend
Kapital fir Verdnderungen bendétigte Zeit und die Beschrankungen
der Bildungspolitik zusammenbringen?

Ein Weg, der verstéandlicherweise allen, die eine umfassende
Transformation anstreben, kleinteilig erscheinen muss, aber be-
sonders erfolgreich sein kann, ist, die einzelnen Schulen selbst
zum Agenten der Transformation zu machen. Statt auf kleine Ver-
anderungen im groBen MaBstab setzt dieser Weg auf groBe Ver-
anderungen im kleinen MaBstab. Bei der Initiative ,Schule der Zu-
kunft“ wird in Rheinland-Pfalz so vorgegangen.

Der Top-down-Anteil, also das, was die Bildungspolitik vorgibt,
ist hier sehr gering. Stattdessen entwickeln die Schulen eigene
Ideen, die die Bildungspolitik lediglich mit dem lbergreifenden Ziel
abgleicht, die Schiilerinnen und Schiiler besser aufzustellen, um
die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu bewaltigen. Im
Rahmen dieses Abgleichs werden die Ideen zu konkreten Transfor-
mationsschritten weiterentwickelt und vom gesamten Bildungs-
system — etwa dem Landesinstitut, der Schulaufsicht und dem
Bildungsministerium — unterstitzt und ermdglicht. Hirden wer-
den gemeinsam beseitigt. Die Schulen, die sich an diesem Trans-
formationsunternehmen freiwillig beteiligen, vernetzen sich und
werden so ein Verdnderungen beschleunigendes System innerhalb
des Bildungssystems.

Der Vorteil ist, dass groBe Veranderungen moglich werden, etwa
wenn Unterricht nicht mehr im starren Klassenverbund stattfindet,
und dass jede Schule ihre lokalen Ressourcen optimal nutzen kann,
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zum Beispiel in Kooperationen mit auBerschulischen Partnern. Der
Transfer erfolgt innerhalb des sich standig erweiternden Netzwer-
kes der beteiligten Schulen von Beginn an, auBerhalb durch Good-
Practice-Vorstellungen oder etwa im Rahmen des landesweiten
Fortbildungssystems. Entscheidend fir den Erfolg dieses Prozes-
ses ist, zu evaluieren und auf dieser Basis evidenzbasiert weiter-
zuentwickeln; auBerdem, den Transfer solcher Modelllésungen von
Anfang an mitzudenken und gleichzeitig zu sehen, dass es haufig
speziell zugeschnittener Lésungen vor Ort bedarf. Denn nicht Kurz-
zeitprojekte, sondern Vorbildprojekte sind das Ziel.

Eine besondere Verantwortung liegt bei diesem Vorgehen in
den Handen der Schulleitungen. Mit ihrem Einsatz bei der Aufgabe,
Veradnderungen anzustoBen und Impulse zu geben, sowie ihrer Fa-
higkeit, das Kollegium, die Eltern und die Schiilerinnen und Schiiler
mitzunehmen, steht und fallt der Erfolg der Transformation vor Ort.

Deshalb ist es fir alle anderen Akteure im System wichtig,
gerade die Schulleitungen zu unterstiitzen. Ihre starke Rolle im
Transformationsprozess der ,Schule der Zukunft” folgt letztlich
der Erkenntnis, dass jede erfolgreiche Transformation in der Schule
von der Fiilhrung durch die Schulleitung abhéngt, zu der natirlich
auch der Freiraum fir Initiative, Miteinander und Dynamik in der
Schulgemeinschaft gehort, die sich hinter dem gemeinsamen Leit-
bild und den gemeinsamen Zielen versammelt. Fiir alle anderen
Akteure im Bildungssystem, zum Beispiel die Schulaufsicht, die
Fortbildungsinstitute und das Bildungsministerium, ist es wich-
tig, Transformation mit einer ,Ermdglichungskultur” zu begegnen.
Schulen brauchen Freirdume und sie kdnnen diese klug und ge-
winnbringend nutzen. Gleichzeitig miissen sie bereit sein, das
damit einhergehende Mehr an Verantwortung (und Beteiligung)
zu Gibernehmen.

Der Gesamtansatz der ,Schule der Zukunft®, die Transformation
einzelner Systeme, also einzelner Schulen, zum Beschleuniger der
Transformation des Gesamtsystems zu machen, folgt der oben be-
schriebenen Erkenntnis, dass Transformation im GroBen Vorarbeit
im Kleinen bendtigt, bei der sich das Gesamtsystem auf das Neue
verstandigt.
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Warum der Bund nur scheinbar
die Transformation auslost, aber fiir
sie gebraucht wird

Betrachtet man die Einflihrung des Ganztages, die Digitalisierung
oder das Startchancen-Programm, so kénnte man zu der These
kommen, dass echte Transformation der Bildung heute nurin einer
Gemeinschaftsunternehmung von Bund und Ldndern mdoglich ist.
Meine These wére mit Blick auf das bisher Geschriebene aber eine
andere: Bund-Lander-Initiativen sind zwar oftmals tatsachlich der
Katalysator fiir groBe und nachhaltige Transformation im Bildungs-
system. In weiten Teilen vor allem, weil sie durch finanzielle Rah-
menbedingungen und die Gber eine Legislatur- oder Haushaltspe-
riode hinausgehende Verpflichtung auf gemeinsame dauerhafte
Ziele Uber Lander- und Parteigrenzen hinweg Transformationshr-
den ausrédumen (wie jene, dass bei einem potenziellen Regierungs-
wechsel die Transformation zurlickgedreht wirde). In Wirklichkeit
aber sind solche als plétzlich wahrgenommene Transformationen
durch Bund-Lander-Initiativen nicht plétzlich, sondern sie bauen
auf einer langen konzeptuellen Vorarbeit in den einzelnen Landern
auf, bei der sich bereits neues Kapital fiir und ein neuer Blick auf
Verdnderungen gebildet haben.

Der Ganztag etwa wurde lange, bevor der Bund nach dem PISA-
Schock darauf setzte, in den Ladndern erprobt und inhaltlich entwi-
ckelt. Die Digitalpakte setzten auf landeseigene Digitalisierungs-
programme auf, die im Ubrigen iiberhaupt erst um Akzeptanz fiir
Unterricht mit digitalen Moglichkeiten werben, Fortbildungen fir
Lehrkrafte anbieten und schuleigene Konzepte erarbeiten muss-
ten. Und auch das Startchancen-Programm baut auf Erfahrungen
in den Landern auf, etwa wenn es die Rolle multiprofessioneller
Teams, die spezifische Adressierung von Kindern und Schulen in
herausfordernden Lagen oder die Rolle der Schul- und Unterrichts-
entwicklung betont. Und nicht zuletzt haben diese Neujustierun-
geninnerhalb der Bildungssysteme in den Ldndern auch dazu bei-
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getragen, dass das Thema Chancengleichheit iberhaupt in dieser
Weise auf der Agenda des Bundes aufgetaucht ist.

Transformation ist eine gemischte Sportart. Sie ist ein Mara-
thonlauf vereint mit Elementen des Hirdenlaufs, der erst an einem
gewissen Punkt zum Sprint wird. Und wéhrend der Sprint uns tber
die Ziellinie bringt, passiert der gréBte Teil des Rennens weit vorher.

GroBe Transformation im groBen MaBstab braucht Vorlauf im
kleinen MaBstab, bei dem das Bildungssystem sich neu justieren
kann. Erst wenn dieser Vorlauf ausreichend war, wenn neue ge-
meinsame Ziele formuliert und verankert, neues Kapital und neue
Strukturen geschaffen sind und breite Akzeptanz gewonnen ist,
kann auf dieser Basis das Gesamtsystem transformiert werden.
Wer Transformation beschleunigen und gleichzeitig nachhaltig ge-
stalten will, sollte alles daransetzen, die Akteure und Systeme
innerhalb des Bildungssystems zu starken, die von sich aus Trans-
formation anstreben. Das erfordert auch, dass trotz der Hierarchie,
die der Bildungsverwaltung nun mal immanent ist, stérker darauf
gesetzt wird, sich bei allen unterschiedlichen Rollen und Notwen-
digkeiten als Team zu verstehen. In diesem Team kénnen und sollen
sich die Mitglieder vernetzen, den Transfer voranbringen und ein
System schaffen, in dem neue Ideen zu geteilten Ideen werden
kdnnen. Ich bin Uberzeugt, dass wir so auch den zentralen Zielen
von Chancengleichheit und Fortschritt néher kommen.
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WARUM SICH SCHULE WANDELN MUSS UND
WIE DAS ERFOLGREICH GELINGEN KANN
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Karin Prien
Bildungsministerin in Schleswig-Holstein



Karin Prien, Bildungsministerin in Schleswig-Holstein, stellt
sich die Frage, wie das deutsche Bildungssystem zukunfts-
fahig gemacht werden kann. Sie skizziert eine ehrliche Be-
standsaufnahme und formuliert klare Strategien fiir eine
mogliche Reform. Im Fokus stehen Zielklarheit, datenba-
sierte Steuerung und rechtskreisiibergreifende Zusammen-
arbeit. Bildung als gesellschaftlicher Schliissel verlangt
nicht nur mehr Ressourcen, sondern auch neue Strukturen,
die die Potenziale aller Kinder und Jugendlichen entfalten
und diese individuell férdern.

Eine ehrliche Debatte, die dieser
Herausforderung gerecht wird

E s besteht Einigkeit in den 6ffentlichen und akademischen
Diskursen, dass Bildung der Schlissel zur Lésung aller Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts ist. Auch in den politischen
und vorpolitischen Rdumen wird der Arbeit von Schulen und dem
Bildungssystem insgesamt die zentrale Rolle zur Lésung aller
auch gesellschaftspolitischen Problemlagen zugedacht. Diese Er-
wartungshaltung — man kénnte bisweilen sogar von einer Uber-
erwartung sprechen — deckt sich weder mit der Wahrnehmung in
den Schulen noch mit den Leistungsdaten der Schilerinnen und
Schiler. Das deutsche Bildungssystem insgesamt steht massiv in
der Kritik, und insbesondere der Bildungsverwaltung wird in der
Offentlichkeit aktuell kaum noch zugetraut, die zutage getretenen
Probleme zu l16sen. Die Debatte Gber die bedeutsame friihkindliche
Bildung dreht sich zumeist um das Fehlen von Hunderttausenden
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von Kitapldtzen und den Personalmangel. Qualitat wird kaum ge-
messen oder gar sichtbar gemacht, eine 6ffentliche Qualitatsdis-
kussion im Kitabereich findet zu wenig statt. Stattdessen wird die
Bedeutung der Betreuung flr die Erwerbstatigkeit der Eltern in
den Vordergrund gestellt. Auch Qualitdtsdebatten lber die Arbeit
der berufsbildenden Schulen und der Hochschulen werden eher in
Fachkreisen gefiihrt.

Die breite 6ffentliche Kritik zielt vor allem auf das (allgemein-
bildende) Schulsystem, genauer die allgemeinbildenden Schul-
systeme der Lander, weil nur in Bezug auf diese die Wirksamkeit
politischer Entscheidungen und Strategien qualitativ gemessen
wird. Immer neue Bildungsstudien mit Fokus auf ,leicht zahlbare",
quantitative Parameter, wie die Verweildauer in Kindertagesstéatte
oder Schule und die Zahl der erteilten Stunden, die KlassengréBe
oder der jeweilige Betreuungsschlissel, werden zum Gradmesser
in Bildungsdebatten. Diese Messungen erfolgen in zahllosen und
nahezu wdéchentlich veréffentlichten, mehr oder weniger wissen-
schaftlichen nationalen und internationalen Studien. Diese Stu-
dien eignen sich nur selten fiir die Beobachtung Giber langere Zeit,
weil sie viel zu selten landerscharf und vergleichbar sind und re-
gelmaBig von der Hypothese eines spezifischen Mangels ausge-
hen, den sie nachweisen wollen. Einzelne Ldnder kdnnen daraus
oft nur schwer Schlussfolgerungen ableiten. Der Wettbewerbs-
foderalismus funktioniert an dieser Stelle nur unzureichend, weil
Wettbewerb Vergleichbarkeit voraussetzt. Wahr ist aber auch: Die
Ergebnisse in den nationalen und internationalen Vergleichsstu-
dien zeigen in unterschiedlicher Auspragung einen negativen Trend
und einen nach wie vor viel zu hohen Zusammenhang zwischen fa-
milidren Faktoren, wie Einkommen, Zuwanderungsgeschichte oder
Bildungsstand der Eltern, und dem Bildungserfolg der Kinder. Die
Pandemie hat diesen Trend verstarkt, die hohen Zuwanderungs-
zahlen ebenso.
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Eine gemeinsame Strategie
fiir ein besseres Bildungssystem

Die Méngel in der Bildung

Unbestreitbar wird das gesamte Bildungs- und Hilfesystem unse-
ren Kindern und Jugendlichen angesichts der stark verdnderten
Zusammensetzung der Schiilerschaft und der verédnderten gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen nicht mehr gerecht. Bildungs-
und Hilfesysteme passen nicht mehr zu den Kindern und Jugend-
lichen, den Schiilerinnen und Schiilern, die in diesen (aus-Jgebildet
und erzogen werden sollen. Auch Eltern und Familien nehmen ihren
Erziehungs- und Bildungsauftrag heute anders wahr, im Ergebnis
nicht mehrin dem MaBe, in dem es erforderlich wére, und haben zu-
gleich eine wachsende Anspruchshaltung gegeniber den Bildungs-
einrichtungen Kita und Schule. Ressourcenknappheit, insbesondere
Lehrkrafte- und Personalmangel, sanierungsbedirftige Schulge-
baude, intransparente Zusténdigkeiten und Verantwortungsdiffu-
sion sowie mangelnde Kooperation auf allen Ebenen werden zu-
nehmend 6ffentlich sichtbar und reihen sich ein in die allgemeine
Wahrnehmung einer sinkenden Leistungsfahigkeit von Staat und
Politik. Schilerinnen und Schilern eine gute staatliche Bildung zu
garantieren, ist Teil des Aufstiegsversprechens, das den Erfolg der
Bundesrepublik Deutschland seit den Jahren des Wirtschaftswun-
ders ausmacht. Die Aussicht, dass die Kinder es einmal besser als
die Eltern haben, ging maBgeblich mit der Erwartung einher, dass
eine staatliche Bildungslandschaft den Kindern alles erforderliche
Rustzeug dafir zur Verfliigung stellt. Gleichzeitig ist das Bildungs-
system seit den 68ern immer wieder Objekt und Opfer von sehr
ideologisch gepragten Grundsatzdebatten geworden. Wahrend sich
die Welt rapide verandert, versuchen Bildungspolitikerinnen und
-politiker aller Parteien seit einigen Jahren, gemeinsame Strate-
gien zu entwickeln, um das Bildungssystem evidenzbasiert und
pragmatisch weiterzuentwickeln, damit Schulentwicklung nach-
haltig und schilerorientiert méglich wird.
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Der 6ffentliche Diskurs, der in Medien, Parteien, Gewerkschaf-
ten, Stiftungen und diversen Biindnissen fir Bildung geflihrt wird,
konzentriert sich zumeist auf die Ressourcenfrage oder sucht die
Losung in der verfassungsrechtlichen Reform des Bildungsfdde-
ralismus. Dabei gehen die Forderungen selten lber ein schlichtes
Mehr an Finanzierung und Personal oder eine Bundeshoheit Gber
die Schulen hinaus. Konzeptionell sind die politischen Debatten
nicht substanziell weitergekommen. Beide Ansatze haben zwar
durchaus ihre Berechtigung, werden aber die eigentlichen struk-
turellen Probleme weder kurzfristig noch grundséatzlich 16sen
konnen. Verfassungsanderungen zugunsten des Bundes wiirden
keinerlei Qualitatsverbesserung garantieren, und das Vorhaben
wiirde absehbar keine verfassungsandernde Mehrheit finden. Uber
mehr Kooperationsverpflichtungen zwischen den Landern und dem
Bund bei einigen Schnittstellenthemen hingegen ist eine Verstan-
digung vorstellbar. Mehr Ressourcen im Sinne einer Zukunftsquote
in den Haushalten von Bund, Ldndern und Kommunen sind zwar
grundsétzlich erstrebenswert, aber mehr vom Gleichen ware
nicht zuletzt angesichts des Fachkraftemangels keine Lésung.
Es kommt vielmehr darauf an, mit den vorhandenen Ressourcen
das Richtige zu tun. Die Erkenntnisse von John Hattie in seiner
jingsten Metastudie ,Visible Learning: The Sequel” weisen darauf
hin, dass es nicht nur weiter auf die Lehrkréfte ankommt, sondern
auch entscheidend auf deren Wirksamkeit. Diese Wirksamkeit er-
fordert Zielklarheit im gesamten Schulsystem, eine Schulkultur
des Wohlbefindens, eine Evaluationskultur auf allen Ebenen des
Schulsystems in Bezug auf guten Unterricht und den Lernerfolg
der Schilerinnen und Schiiler und natdrlich auch eine koharente
Datenstrategie. Jeden einzelnen dieser Punkte kdnnte man an die-
ser Stelle breit ausfihren und die Vielzahl an wissenschaftlichen
Studien anflhren, die diese Forderungen stiitzen. Die Umsetzung
dieser Forderungen ist aber selbst in einer idealen Welt mit unbe-
grenzten Ressourcen keine Aufgabe, die sich von heute auf morgen
erledigen lasst. Ganz im Gegenteil — es missen strategische Pro-
zesse angestoBen werden, die ber die Grenzen von Wahlperioden
hinaus gute Schul- und Unterrichtsentwicklung ermdglichen.
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Gleichzeitig haben wir keine Zeit zu verlieren, weil ein besser
wirkendes Bildungssystem, genauer gesagt, weil besser ausge-
bildete, miindige und zufriedenere Kinder und Jugendliche der
entscheidende Faktor flr das Potenzialwachstum von Wirtschaft
und Gesellschaft und die Zukunft einer lebendigen liberalen De-
mokratie in Deutschland sind. Das Bildungssystem steht niemals
still, halt niemals inne. Jede Verdnderung ist immer eine Verdnde-
rung an einem laufenden System, einem rollenden Zug unter Last,
und muss kontinuierliche Anpassung und Korrektur erlauben. Die
Vorstellung einer Reform, die — um im Bild zu bleiben — den Zug
hochhebt und auf ein anderes Gleis setzt, wahrend er fahrt, ist
eine Utopie. Vielmehr muss nach vorne gedacht werden und es
missen Weichen gestellt und Gleise neu verlegt werden, damit
der Zug sein Ziel erreicht!

Was zu tunist

Was also ist zu tun oder ,what works best®, wie John Hattie es
formuliert? Dazu muss zuerst ein Blick auf die Systemebene ge-
worfen werden.

Vertikale und horizontale Systemebenen
des Bundes und der Lander
Das Land der Dichter und Denker muss wieder ein Selbstbewusst-
sein als Land der Denkerinnen und Denker entwickeln und sich
in einer breiten und vor allem wissenschaftsbasierten Debatte
diesen Fragen widmen. Deutschland braucht diese breite gesell-
schaftliche Debatte und in der Konsequenz einen gesamtgesell-
schaftlichen Konsens tiber Bildung als zentralen Schlissel zu mehr
sozialer Gerechtigkeit und Aufstieg. Alle Akteure, egal ob von Bund,
Landern oder Kommunen, muss das Verstdndnis der gemeinsamen
Verantwortung von Eltern, Schule und Hilfesystemen einen. Leis-
tung und Leistungsbereitschaft missen gesellschaftlich positiv
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konnotiert werden und diirfen nicht ldnger als Gegensatz zu Chan-
cengerechtigkeit und Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen
verstanden werden. Kinder und Jugendliche wollen herausgefor-
dert werden. Langeweile ist der groBte Feind guter Bildung. Dazu
gehort die konsequente, maglichst frihe zusatzliche systemische
Férderung von Kindern mit schlechteren Startchancen mit und
ohne Zuwanderungshintergrund — wobei sich bei allen Akteuren
und Mitarbeitenden auf allen Ebenen des Schulsystems die pro-
fessionelle Haltung durchsetzen muss, dass jedes einzelne Kind
mit seinem Potenzial zu sehen und zu stérken ist.

Es bedarf im Rahmen eines kooperativ verstandenen Bildungs-
foderalismus einer landeriibergreifenden nationalen Bildungsagen-
da, die sich auf wenige zentrale gemeinsame Ziele verstédndigt.
Dazu muss uber die Felder ein Grundkonsens erreicht werden, fir
die gemeinsame Strategien unverzichtbar sind. Dabei geht es im
Schulbereich primér um eine Verstédndigung der Lander unterei-
nander. Vier Kernziele missen den kooperativ verstandenen Bil-
dungsfdderalismus leiten: Bildung muss frih ansetzen und auf
den Elementarbereich sowie den Ubergang von der Kita zur Grund-
schule fokussieren. Die Kompetenz- und Leistungsentwicklung al-
ler Schiilerinnen und Schiiler sollte verbindliches Ziel von Kita und
Grundschule sein. Das schlieBt ausdricklich auch die Férderung
der leistungsstarken Kinder ein! Im gleichen Zuge miissen Pro-
gramme wie das ,PerspektivSchul“Programm wirksame Impulse
fir mehr Bildungsgerechtigkeit setzen. Schulen sind als Lern- und
Lebensort nicht nur Orte der Wissensvermittlung, sondern missen
auch zur seelischen und korperlichen Gesundheit der Kinder bei-
tragen. Daher sollten diese Aspekte gerade auch im Hinblick auf
einen weiteren Ausbau von Ganztagsangeboten immer zusammen
gedacht werden. Darliber hinaus gilt dies aber fiir das Bildungssys-
tem insgesamt und auch fiir eine Verstandigung mit dem Bund und
den Kommunen im Bereich der friihkindlichen Bildung, der Digitali-
sierung und der Integration der sogenannten NEETs — Personen, die
»Not in Education, Employment or Training“ sind, also weder in der
Schule noch in einer Beschaftigung, Ausbildung oder im Studium.
Dabei muss die Verstandigung Uber diese Ziele auf allen Ebenen
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ressortibergreifend erfolgen, unter Beteiligung von und in einem
breiten Diskurs mit Eltern, Kitas und Schulen sowie deren Tragern
und auch der Wissenschaft sowie (lehrkraftebildenden) Hoch-
schulen. AuBerdem missen auch die flr Integration zustandigen
Ressorts intensiv eingebunden sein. Schule, Eltern und Hilfesys-
teme missen kindbezogen enger und unbiirokratischer kooperie-
ren. Dazu ist es zwingend erforderlich, dass wir in Deutschland
kritisch hinterfragen, wo Uberzogene Datenschutzerfordernisse
und Mauern zwischen Rechtskreisen verhindern, dass Kindern
und Jugendlichen effektiv geholfen wird. Die Vielschichtigkeit der
Rechtskreise, denen in Deutschland Verantwortung fiir die Bildung
und Erziehung junger Menschen zufallt, muss kritisch Gberprift
und wo maglich reformiert werden, hin zu einer institutionalisier-
ten Kooperationskultur, die kindorientiert wirkt.

Fir eine solche koharente nationale Bildungsagenda bedarf es
aber entgegen landlaufig postulierter Thesen keines zentralisti-
schen Systems, wie weltweit erfolgreiche Bildungssysteme be-
legen. Auch eine Grundgesetzanderung setzt dies nicht zwingend
voraus, wohl aber entsprechende verbindliche strategische Ver-
abredungen mit realistischen Zielen und zumindest mittelfristiger
Laufzeit auf horizontaler und vertikaler Ebene. Eine (iberarbeitete
Monitoringstrategie von Bund, Landern und Kommunen muss Teil
dieser Bildungsagenda sein und sie muss den Wettbewerb der
Lander und Kommunen bei optimaler Umsetzung der Ziele aufzei-
gen und ins Verhéaltnis setzen. Eine Zusammenlegung mdglichst
aller Zustandigkeiten rund um Kinder und Jugendliche in jeweils
einem Ressort auf allen Ebenen wére dabei wichtige Gelingens-
bedingung. Die gemeinsam gesetzten Ziele missen in allen Be-
reichen konsequent wissenschaftlich begleitet und im gesamten
System datenbasiert evaluiert werden. Es muss auf allen Ebenen
eine Evaluationskultur implementiert und gelebt werden, die auf
einer gemeinsamen Datenbasis griindet und in realistischen Zeit-
abschnitten immer wieder die Frage nach der Wirksamkeit der
getroffenen MaBnahmen stellt. Das setzt voraus, dass Erkennt-
nisgewinn niemals politischen Opportunitaten geopfert werden
darf und die Schaffung einer soliden Datengrundlage Bedingung
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fir alle Arten von Schulentwicklungsprozessen wird. Dazu gehort
aber auch eine Evaluations- und Fehlerkultur, in der Daten nicht
standig zur kurzfristigen Skandalisierung genutzt werden, sondern
zur konstruktiven Weiterentwicklung.

In der Umsetzung einer nationalen Bildungsstrategie kommt
den Ubergangen Familie - Kita, Kita » Grundschule, Grundschu-
le > Weiterfihrende Schule und Schule - Berufliche Bildung/Hoch-
schule/Weiterbildung eine entscheidende Bedeutung zu. Uberall
dort gibt es erkennbar gemeinsame Zustandigkeiten und Verant-
wortlichkeiten.

Die wirksamsten und schnellsten Erfolge kénnen dabei im
Bereich der friihkindlichen Bildung und des Ubergangs von der
Kita zur Grundschule erzielt werden. Eine der wichtigsten kultu-
rellen Verdnderungen, die in diesem Land erforderlich waren, ist
ein Umdenken in Bezug auf die Rolle der Kitas. Kitas mlssen in
Deutschland endlich vom ersten Tag an als Bildungseinrichtungen
anerkannt und auch tatséchlich genutzt werden. Die Arbeit der Er-
zieherinnen und Erzieher ist keine Kinderbeaufsichtigung, sondern
eine elementar wichtige pddagogische Begleitung in den ersten
Lebensjahren. In der Kita werden Sprachdefizite schneller und ein-
facher behoben als in jedem anderen Lebensbereich. Kulturelle
Integration und Hinflihrung zu Neugier und basalen Kompetenzen
mussen als Vorbereitung auf die Schule in der Kita erfolgen.

Im Sinne einer Priorisierung sollte ab sofort eine nationale
Agenda fiir Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren im Mittelpunkt
stehen — mit verbindlichen Bildungsplanen fiir dieses Alter und
der Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses flr
Kita und Grundschule sowie einer erleichterten Kooperation der
Hilfesysteme, einschlieBlich Datenlbermittlung, die hier bildungs-
kompensatorisch wirken sollen. Eltern missen dabei in Fragen der
Bildung und Erziehung ihrer Kinder dringend starker eingebunden
und aktiviert werden. IntegrationsmaBnahmen und -leistungen
missen stérker an Kitas und Schulen gebunden werden. Kitas und
Schulen kénnten Integrationskraftwerke sein. Die Ergénzung des
Startchancen-Programms um eine Kita-Saule —wiederum gekniipft
an konkrete Ziele, etwa beim Erreichen sozialer Kompetenzen und
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der Sprachbildung, vor allem aber auch bei einer strategischen
Vorbereitung auf den Ubergang von der Kita zur Schule — wére ein
wichtiger erster Schritt.

Systemebenen der Lainder und Kommunen

Die Bildungssysteme der Lander mit ihren Einrichtungen, also Kita,
Schulen, Berufs- bzw. Hochschulen und Wissenschaft, miissen ihr
Handeln nach gemeinsamen Zielen und Strategien ausrichten.
Dazu bedarf es eines gemeinsamen Verstadndnisses sowohl der
Bildungsziele als auch der notwendigen MaBnahmen, um diese
Ziele zu erreichen. Nur wenn beides zusammenkommt und alle
MaBnahmen auf Landesebene und kommunaler Ebene an einer
gemeinsamen Strategie ausgerichtet werden, ldsst sich mit be-
grenzten Ressourcen langfristig der Bildungserfolg der Kinder si-
chern. Dazu gehdren dann auch in der konkreten Umsetzung vor Ort
ein regelmaBiges Monitoring, eine datenbasierte Evaluationskultur
und ein Nachjustieren, soweit dies erforderlich ist. Die Bildungs-
systeme sollten sich dabei als lernende Systeme verstehen, in
denen Top-down- und Bottom-up-Prozesse bestmdglich verzahnt
werden. Darlber hinaus bedarf es einer konsequenten, evidenz-
basierten und wissenschaftlichen Begleitung in einer kooperativen
Aufgabenverteilung zwischen Landesebene und Kommunen.

Auch hier braucht es eine wissenschaftsgeleitete, bevorzugt
l&ndergemeinsame Entwicklung von Instrumenten, die bereits zum
Teil Gber den Digitalpakt Schule aufgesetzt wurden bzw. (ber den
Digitalpakt 2.0 oder einen weiteren Bund-Lédnder-Finanzierungs-
topf finanziert werden kénnten.

Neben einer gemeinsamen Entwicklung von Sprachdiagnostik
und Férderinstrumenten fiir die Kita und den Kita-Grundschul-Uber-
gang gehort in diesen Bereich prioritar die Entwicklung von Instru-
menten zur Umsetzung koharenter landesweiter Datenstrategien,
mit Dashboards zur datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwick-
lung und zur Steuerung des Schulsystems, perspektivisch auch zur
Ressourcenzuweisung an Schulen, etwa nach kanadischem Modell.

Ein wesentliches Element in unserem Verstandnis eines gut
funktionierenden Bildungssystems ist das Zusammenwirken von
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Steuerung durch die Bildungsverwaltung und Eigenstandigkeit
der Schulen vor Ort: Im Rahmen klar definierter Zielsetzungen der
Landesstrategien sollen die Bildungseinrichtungen méglichst viel
Autonomie und Flexibilitdt mit Blick auf die rechtlichen Rahmenbe-
dingungen erhalten. Wesentliche Voraussetzung fiir diese groB3en
Freiheitsgrade flr die einzelnen Schulen ist, dass sie datenbasiert
ihre Zielerreichung im Blick behalten und Rechenschaft ablegen.
Diese Flexibilitat bezieht sich sowohl auf Stundenplane oder Stun-
dentafeln als auch auf Unterrichtsmethoden und Rahmenbedin-
gungen von Schule. Zur Beratung und Unterstlitzung kommt der
Schulaufsicht eine zentrale Rolle zu, die die Schulen einerseits in
ihrer Wirksamkeitsprifung und bei Schulentwicklungsprozessen
begleitet und andererseits die regionale Vernetzung und Zusam-
menarbeit von Schulen untereinander und im Sozialraum sowie
den Transfer aus Landesprogrammen und Wissenschaft sicher-
stellt. Das Konzept der ,Schulfamilien®, wie es insbesondere durch
das ,PerspektivSchul®“ und das Startchancen-Programm geférdert
wird, scheint hier ein sehr sinnvoller Ansatz zu sein.

Fir die Kita wére eine Qualitatssicherung und -beratung einzu-
fihren. Neben den Landesinstituten missen auch die lehrkréaftebil-
denden Hochschulen und die Beruflichen Schulen fir die Kitakrafte
Teil der Landesstrategien sein. Die Lehrkraftebildung mussin allen
drei Phasen verbindlicher auf die gemeinsamen Ziele ausgerich-
tet sein und stérker verzahnt werden. Auch die Forschung sollte
sich noch stérker der Wirksamkeit und Implementierung von MaB-
nahmen in den Landerbildungssystemen zuwenden. Daflir braucht
es geeignete Programme und Zielvereinbarungen. Auf KMK-Ebene
kommt der Standigen Wissenschaftlichen Kommission hier eine
wichtige Rolle zu.

Multiprofessionalitdt muss an unseren Schulen im Sinne einer
konsequenten rechtskreisiibergreifenden Zusammenarbeit von
Schule und Hilfesystemen gelebt werden, auch mit Blick auf die
Integration. Jede Profession muss sich in den Dienst der Zielerrei-
chung fir jedes einzelne Kind stellen. Die Kinder und Jugendlichen
missen im Mittelpunkt stehen. Auch hierfiir bedarf es einer neuen
Kultur der Zusammenarbeit in der Schule selbst, genau wie auch
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systemisch auf Ebene der Kommunen und des Landes. Die institu-
tionelle, rechtskreistibergreifende Zusammenarbeit der Hilfesys-
teme fir Kinder und Jugendliche mit dem Schulsystem und dem
Kitasystem sollte méglichst értlich an Kita und Schule angedockt
werden. Eltern sollten friihzeitig und niedrigschwellig Beratungs-
angebote erhalten, die bei Bedarf in die verschiedenen Unterstit-
zungsangebote fiihren, von der Sprachférderung Gber die Hilfen zur
Erziehung bis hin zur Beratung fir die Eltern selbst. Eltern miissen
als wesentlicher Teil des Bildungserfolgs ihrer Kinder verstanden
und auch adressiert werden. Deshalb sind muttersprachliche In-
formationen fir die Eltern sehr wichtig.

Eine besondere Bedeutung hat dabei eine institutionalisierte
Zusammenarbeit in regionalen Bildungslandschaften. Die Vernet-
zung von Schulen in Strukturen wie den bereits genannten Schul-
familien zum Zwecke des Transfers auf Schulebene sollte in den
Regionen selbstversténdlich werden. Eine stéarker regionale Aus-
richtung einer gut qualifizierten Schulaufsicht unterstitzt diese
Prozesse.

Die Auswahl und die Professionalisierung von Schulleitungen
und Schulaufsichten sowie Kita- und Ganztagsleitungen haben eine
entscheidende Bedeutung fir den skizzierten Paradigmenwechsel
in einem lernenden Schul- und Bildungssystem, das sich gemein-
samen Zielen im Rahmen einer Landesstrategie verpflichtet fihlt.

Digitalisierungs- und KlI-Instrumente sollten von den Landern
verstarkt gemeinsam entwickelt und erforscht und Erfahrungen aus
anderen erfolgreichen Bildungsnationen starker genutzt werden.

Bildungsgerechtigkeit, auch digitale Bildungsgerechtigkeit, ist
also nicht nur eine Frage einer qualitativen Ressourcenzuteilung
und Ressourcenverteilung zwischen den verschiedenen staatli-
chen Ebenen. Es bedarf auch einer gemeinsamen Strategie von
Bund, Ldndern und Kommunen mit Zielklarheit und einem mess-
baren, rechtskreistibergreifenden Ressourceneinsatz, der sich
am Kind orientiert. Wenn Politikerinnen und Politiker Bildung in
Deutschland strukturell und nachhaltig starken wollen, dann mis-
sen wir die Strukturen und eingeiibten Muster infrage stellen. Ak-
teure und Ministerien missen aus den Silos ausbrechen, die seit
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Jahrzehnten eine wirksame rechtskreisiibergreifende Zusammen-
arbeit verhindern. Es zahlt am Ende, ob wir im Bildungssystem Rah-
menbedingungen schaffen, die unseren Kindern und Jugendlichen,
gleich welcher Herkunft, ermdglichen, selbstbewusste, leistungs-
bereite Mitglieder unserer demokratischen Gesellschaft zu sein, in
der jede und jeder mit Zuversicht das Beste aus sich machen kann!
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ZUR REFORM DER BILDUNGSSYSTEME IN DEUTSCHLAND:
WAS JETZT ZU TUN IST ODER ,WHAT WORKS BEST*
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Bildungsministerin in Baden-Wirttemberg



Bildungspolitik ist kein Schnellboot, sondern ein schwer-
félliger Tanker: Theresa Schopper, Bildungsministerin in
Baden-Wiirttemberg, skizziert die Herausforderungen und
Chancen eines Bildungssystems, das Kontinuitat, fundier-
te Daten und pragmatische Schritte braucht, um jungen
Menschen echte Chancen zu eréffnen. Mit klarer Zielset-
zung, Anséatzen wie Ganztagsschulen und Sprachférder-
programmen, aber auch einem Fokus auf Vertrauen, Wert-
schatzung fiir Lehrkrafte und den sinnvollen Einsatz von
Digitalisierung zeigt sie, wie es maéglich wére, Bildung fiir
alle besser zu machen.

D as Bild von unserem Bildungssystem als schwerfalligem Tan-
ker wird haufig bemht. Und ja, Bildungspolitik braucht einen
langen Atem und bleibt die Kunst des Mdglichen. Wer auf den
schnellen Erfolg, die groBe Schlagzeile oder den lauten Knall hofft,
ist im Kultusressort fehl am Platz.

Unsere Bildungslandschaft ist ein (ber viele Jahrzehnte ge-
wachsenes System, bei dem praktisch alles mit allem zusammen-
hangt. Ziehe ich an der einen Seite die Tischdecke glatt, wirft das
Tuch am anderen Ende der Tafel wieder drei neue Falten, wenn ich
nicht das Gesamtbild im Blick behalte. Die Lander haben vielféltige
Schultraditionen, Gber die man nicht einfach hinwegwischen kann;
Schulgebdude und Schulstandorte bestehen, wie und wo sie einst
gebaut wurden, und Akteure der verschiedenen Schularten ziehen
vielleicht am selben Strang, aber nicht selten in unterschiedliche
Richtungen.

Zugleich ist Bildung das zentrale landespolitische Handlungs-
feld, auf dem sich alle Akteure profilieren und eigene Akzente set-
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zen wollen. Mehr als ein Flinftel des Landeshaushalts von Baden-
Wirttemberg flieBt aktuell in diesen Bereich.

Und nicht zuletzt spielt der Faktor Zeit in der Bildungspolitik
eine sehr groBe Rolle. Bei den allermeisten Reformen dauert es
Jahre, teils Jahrzehnte, bis die Ernte eingefahren werden kann.
Deshalb ist Kontinuitat so wichtig, auch wenn es zu einem Regie-
rungswechsel kommt.

Fir unsere Kinder und Jugendlichen ist jede einzelne Schule
und auch jede einzelne Kita unseres Bildungssystems ein zentraler
Lern- und Lebensort, idealerweise auch der Schliissel zu gesell-
schaftlicher Teilhabe und beruflichem Erfolg. Schulen und Kitas
sind Orte, an denen sie wertvolle Bindungen zu Gleichaltrigen und
Erwachsenen aufbauen, soziale Kompetenzen erlernen und einen
Wertekompass entwickeln. Hier wird nicht nur Wissen vermittelt,
sondern vor allem auch ,das Lernen“ gelernt. Kinder erfahren in
der Schule, was in ihnen steckt, wenn sie sich herausfordern. Sie
erleben, dass es sich lohnt, wenn man (ibt und an einer Sache dran-
bleibt. Und im Idealfall ziindet auch der Funke fiir das intrinsische
Lernen, kritisches Denken und Kreativitdt werden zutage gefordert
und es wird das Zusammenarbeiten erlernt. Schule ist letztendlich
der Ort, an dem Kinder zu jungen Erwachsenen heranreifen.

Daraus erwachst unmittelbar eine groBe Verantwortung fir die
Bildungspolitik. Bildungsministerien sind angesichts der beschrie-
benen Herausforderungen und der herausragenden Bedeutung fir
den Lebensweg jedes einzelnen Kindes daher kein Nice-to-have
oder Not-nice-to-have, sondern Schlisselressorts fiir die Zu-
kunftsfahigkeit unseres Staates, unserer Wirtschaft und unserer
gesamten Gesellschaft.

Umso wichtiger ist es, als Kultusministerin einen klaren Kom-
pass zu haben, wo die Reise hingehen und was konkret erreicht
werden soll.

Um die Segel richtig zu setzen, braucht es wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse, objektive Daten und einen klaren, ideo-
logiefreien Blick auf die Frage, an welchen Stellschrauben gedreht
werden kann, um in die gewlnschte Richtung zu steuern.

Es gilt dabei immer zu priorisieren, um den theoretischen An-
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spruch mit dem realistisch Machbaren pragmatisch zusammenzu-
bringen. Dazu ist es ganz entscheidend, sich intensiv mit der Praxis
auszutauschen und Erfahrungen aus anderen Landern offen und
ohne Scheuklappen einzubinden.

Und dann geht es um die Kommunikation als einen ganz zentra-
len Bestandteil von Politik: darum, offen und ehrlich zu erklaren, zu
Gberzeugen, mitzunehmen, zu motivieren, Vertrauen aufzubauen
und Allianzen zu schmieden. Hier liegt meines Erachtens einer der
Knackpunkte, um in einer demokratischen und pluralistischen Ge-
sellschaft erfolgreich Politik zu machen: nicht mit der Brechstange
zu agieren und einfach per Anordnung das Steuer in die eine oder
andere Richtung herumzureiBen. Sondern im intensiven Austausch
mit allen Beteiligten wohliberlegt und gut durchdacht den Kurs
vorzugeben, um dann kontinuierlich, in machbaren Schritten in die
richtige Richtung zu steuern, ohne das System zu tberfordern.

Fir erfolgreiche Bildungspolitik ist zudem ein leistungsféahiges
Monitoring- und Steuerungssystem unverzichtbar. Nur so kdnnen
wir sicherstellen, dass die Ubersetzung der Theorie in die Praxis
auch wirklich funktioniert und die MaBnahmen tatséachlich die ge-
wlinschte Wirkung entfalten. Jede Politik muss sich immer Uber-
prifen lassen und hat auch die Aufgabe, selbst kritisch zu reflek-
tieren. Die innovativsten Ideen und Konzepte niitzen schlieBlich
nichts, wenn sie in den Amtsstuben entwickelt werden, aber im
Klassenzimmer nicht richtig umgesetzt werden kénnen.

Wo soll die Reise hingehen?

Bei allen Debatten Uber Strukturen, Interessen, Zustandigkeiten
und Ressourcen dirfen wir nicht aus dem Blick verlieren, worum
es eigentlich geht — und das sind unsere Kinder und Jugendlichen.
Es ist der staatliche Bildungsauftrag, jeder und jedem Einzelnen zu
einer moglichst erfolgreichen Bildungsbiografie zu verhelfen. Und
dabei stehen wir gerade mit Blick auf die Verdnderungen in unserer
Gesellschaft vor immensen Herausforderungen.
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Die Vorstellung, dass Papa oder Mama arbeiten geht, wéahrend
der andere Elternteil sich am Nachmittag um die Kinder kiimmert
und mit ihnen fir die Schule lernt, geht heute vollkommen an der
Realitat vorbei. Stattdessen sehen wir sehr viele Eltern, die beide
arbeiten wollen und missen, Alleinerziehende, die keine Unter-
stitzung durch eine weitere Person haben, oder Familien, die nach
Deutschland zugewandert sind und sich mit ihren Kindern ohne
ausreichende Sprachkenntnisse durch unser Schulsystem kdmp-
fen missen.

Ganztagsschulen sind in weiten Teilen Europas, in Asien und
Nordamerika an der Tagesordnung. Lander wie Singapur, Kanada und
Estland finden sich beim Ranking der PISA-Studie weit oben und
setzen auf ein gut ausgebautes Ganztagsschulsystem. Deutsch-
land hingegen leistet sich als eines der wenigen Lédnder unter den
Industrienationen einen Flickenteppich. Von gebundenem Ganztag
Gber Nachmittagsbetreuung bis hin zur Halbtagsschule findet sich
die ganze Bandbreite. In den westlichen Bundeslédndern profitiert
beispielsweise nicht mal die Halfte der Grundschulkinder von ei-
nem Ganztagsangebot — mit allen negativen Folgen: In den Familien
herrschen haufig echter Betreuungsstress und ein taglicher Kampf
um Bildschirmzeit; abends sind dann alle froh, wenn zumindest die
wichtigsten Hausaufgaben bewéltigt sind. In Familien, in denen zu
Hause nicht Deutsch gesprochen wird, und das ist in Baden-Wdirt-
temberg fast jede zweite, ist am Nachmittag Schluss mit dem deut-
schen Sprachbad. Dazu kommen viele sozial benachteiligte Kinder
aus Familien, in denen schlicht die Zeit oder aber Zugang zu Bildung
fehlt, um die Kinder beim Lernen zu unterstitzen. Gerade hier muss
die Férderung frih ansetzen, um auch diese Kinder auf dem Weg
zum erfolgreichen Schul- und Berufsabschluss nicht zu verlieren.

Wenn wir unsere Schullandschaft am ReiBbrett ganz neu
entwerfen kénnten, wiirden wir das Beste aus allen Landern zu-
sammenschniren und wissenschaftsbasiert eine ideale Schul-
landschaft bauen. Mit einer flachendeckenden, qualitativ hochwer-
tigen und inklusiven Ganztagsschule, orientiert an erfolgreichen
Bildungssystemen wie den PISA-Spitzenreitern: mit langerem ge-
meinsamen Lernen im eigenen Tempo fiir alle Kinder, verbunden
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mit einer passgenauen individuellen Férderung und bester Aus-
stattung in modernen Lernrdumen.

Die Aufgabe in Regierungsverantwortung besteht jedoch darin,
mit der Realitdt verantwortungsvoll umzugehen und im Rahmen
des Méglichen konkrete Schritte zu gehen, die die alltagliche pada-
gogische Arbeit vor Ort erleichtern und allen jungen Menschen eine
bessere Zukunftsperspektive eréffnen. Schule muss ein Ort der
echten Chancen sein, der es jedem Kind ermdglicht, seine Poten-
ziale frei zu entwickeln, und das Beste zutage fordert.

Mit diesem klaren Ziel vor Augen steht als erster Schritt eine
offene und schonungslose Analyse an, wo momentan die gréBten
Herausforderungen liegen und wie diese zielflihrend angegangen
werden konnen. Daflir braucht es vor allem fundierte und objektive
Daten. Denn nur wer die Herausforderung kennt, kann die passen-
den Lésungen entwickeln.

Von Daten zu Taten

Um die Frage zu beantworten, wie sich Bildung verbessern lasst, ist
zunachst ein gemeinsames Versténdnis notwendig, was ,gute Bil-
dung" eigentlich ist und wie diese objektiv gemessen werden kann.

Am Ende z&hlt vor allem, ,was hinten rauskommt®, also Uber
welche Kompetenzen die Schilerinnen und Schiiler in den ver-
schiedenen Klassenstufen und nach ihrer Schullaufbahn verfiigen.
Hier zeigen uns die groBen Bildungsvergleichsstudien der letzten
Jahre besorgniserregende Befunde. Immer mehr Schilerinnen und
Schiler kdnnen nicht mehr richtig lesen, schreiben und rechnen,
erreichen also nicht den Mindeststandard bei den grundlegenden
Kompetenzen, die fir den weiteren Bildungsweg bis zum Berufs-
abschluss unverzichtbar sind. Das ist flr die jungen Menschen
individuell dramatisch, denn es besteht die Gefahr, dass sie die
Schule verlassen und keine Chance auf Teilhabe haben. Aber es
gefahrdet letztlich auch die Zukunftsfahigkeit von Wirtschaft
und Gesellschaft. Gerade bei diesen Basiskompetenzen haben
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wir den dringendsten Handlungsbedarf. Aber auch bei den Spit-
zenleistungen kann und muss Deutschland besser werden, um im
internationalen Wettbewerb auch in den kommenden Jahrzehnten
als innovativer, attraktiver und leistungsstarker Industriestandort
bestehen zu kénnen.

Es ist gut und wichtig, dass wir uns diese Ergebnisse, ohne
etwas zu beschdnigen, genau anschauen und sie ernst nehmen,
um dann auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse und Empfeh-
lungen gezielt gegensteuern zu kénnen.

Ernst nehmen heiBt auch, die Analyse mit kithlem Kopf und ohne
ideologische Grabenkdmpfe anzugehen. Denn was die Leistungs-
vergleichsstudien in der Regel nicht liefern, ist der Rechenweg zum
Ergebnis, also der eine Grund, woran es konkret liegt. Und das ist
auch kaum maglich, da hier unzéhlige Einflisse eine Rolle spielen.

Unter der Uberschrift ,Von Daten zu Taten“ haben wir in Baden-
Wirttemberg in den letzten Jahren eine datengestitzte Qualitéts-
entwicklung aufgebaut. Ziel ist es, eine Kultur des Hinschauens
zu etablieren und Schulen vor Ort dabei zu helfen, die wichtigsten
Baustellen zu identifizieren, um diese dann mit den richtigen Ins-
trumenten verbindlich in Angriff zu nehmen.

Dazu wurden zwei neue Institute gegrindet, in denen alle Kom-
petenzen gebiindelt sind, um den Schulen die notwendige Daten-
basis aus Lernstandserhebungen und weiteren Quellen digital
aufbereitet zur Verfligung zu stellen und ihnen gleichzeitig die
notwendigen Unterstiitzungsinstrumente fiir Verbesserungen an
die Hand zu geben.

In welche Richtung es dabei gehen soll, wird in verbindlichen
Ziel- und Leistungsvereinbarungen zwischen Schulen und der
Schulverwaltung festgehalten, mit einer ganz konkreten Zielset-
zung, wie eben beispielsweise, den Anteil der Schiilerinnen und
Schiler zu reduzieren, die an einer Schule die Mindeststandards
nicht erreichen, und den Anteil derer zu erhdhen, die den Optimal-
standard erreichen.

Diese Ziele erreichen wir nur mit passgenauer Unterstitzung,
damit Verdnderungen konkret angegangen werden kénnen. Dazu
zahlen etwa maBgeschneiderte Unterrichtsmaterialien, die von
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Lehrkraften ohne groBen Aufwand direkt genutzt und eingesetzt
werden konnen.

Wichtig ist dabei, auch die Lehrkrafte insgesamt zu entlasten
und zu unterstiitzen, wie beispielsweise durch den Ausbau multi-
professioneller Teams. Hier kommt es sehr auf die Schulleitung an,
die vor Ort ein Wirgefiihl erzeugen muss, um aus guten Einzelkdmp-
ferinnen und Einzelkdmpfern eine starke Mannschaft zu formen.

Neben dem Fokus auf die einzelne Schule ist auch der Blick auf
das groBe Ganze von Bedeutung. Hier haben wir, auch angesichts
der letzten IQB-Ergebnisse, die frihen Jahre und die Basiskompe-
tenzen ganz dezidiert in den Mittelpunkt unserer Arbeit gestellt.
Denn nirgendwo passt der bekannte Satz besser als in der Bildung:
»Auf den Anfang kommt es an!“

Gerade im Sprachbereich waren die jlingsten 1QB-Ergebnisse
duBerst besorgniserregend, wonach 19 Prozent der Viertklass-
lerinnen und Viertklassler beim Lesen und sogar 28 Prozent beim
Zuhoren nicht den Mindeststandard erreichen.

Unser Anspruch muss sein, dass alle Kinder mit dem notwendi-
gen Ristzeug in die weiterfliihrenden Schulen Gbertreten. Deshalb
legen wir auch in den weiterfiihrenden Schulen ein besonderes
Augenmerk auf die Basiskompetenzen, damit dort, wo nétig, nach-
geholt und mdégliche Licken geschlossen werden kdnnen.
Gleichzeitig missen wir aber auch maglichst friih ansetzen, denn
viel zu viele Kinder starten schon in der Grundschule nicht mit den
entsprechenden Vorlduferqualifikationen, sitzen also gar nicht erst
im Zug, sondern sehen von Anfang an nur die Riicklichter. Unser Ziel
muss es sein, dass jedes Kind, das in die Schule kommt, auch in
der Schule mitkommt. Dafir ist es entscheidend, dass alle Kinder
in der 1. Klasse die Bildungssprache Deutsch gut beherrschen.

Konkret testen wir kiinftig alle Kinder vor der Einschulung auf
ihre sprachlichen Fahigkeiten und fiihren fir alle, die es brauchen,
ein intensives, verbindliches Sprachtraining ein. Fiir diejenigen, die
noch nicht die nétigen Vorladuferqualifikationen mitbringen, um die
Schule zu beginnen, richten wir nach der Kita die ,Juniorklasse”
ein. Dort werden die Kinder ein weiteres Jahr intensiv vorbereitet
und erwerben die nétigen Fahigkeiten flir den Schulbeginn.
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Den Bildungsfoderalismus nutzen

Erfolgreiche Bildungspolitik braucht neben Beharrlichkeit auf allen
Ebenen und ausreichend Ressourcen vor allem drei Dinge: Vertrau-
en, Ehrlichkeit und Empathie. Da mag manch einer skeptisch die
Augenbrauen heben, der vielleicht ein anderes Bild von Politik hat.

Dass man mit Vertrauen, Ehrlichkeit und Empathie am aller-
meisten erreicht, gilt nicht nur fir die politische Zusammenarbeit
im Parlament oder innerhalb der Bildungsministerkonferenz. Das
gilt genauso fir die Arbeit im Kultusministerium und die Zusam-
menarbeit mit der Schulverwaltung und den Schulen sowie im Aus-
tausch mit Verbdnden und Interessensvertretungen oder auch mit
Blrgerinnen und Blrgern.

Wir sind von Anfang an ohne politische Scheuklappen auf ande-
re Ldnder zugegangen und sie auf uns, um uns auszutauschen und
im positiven Sinne das Beste voneinander zu lernen. Zu Beginn der
Legislaturperiode waren wir beispielsweise in Hamburg, haben uns
dort das bewahrte Sprachférderkonzept fiir Kitakinder der Hanse-
stadt angeschaut und konnten daraufhin die konzeptionelle Basis
flr unser eigenes Sprachférderprogramm entwickeln. Fir mich
waren diese Gesprache sehr wertvoll und zugleich auch die beste
Werbung fiir den Bildungsfdderalismus. Denn wenn alle bereit sind,
aufeinander zuzugehen, offen miteinander zu sprechen und ohne
falsche Eitelkeit Dinge zu ibernehmen, die in einem anderen Land
bereits erfolgreich erprobt sind, stellt das in meinen Augen die
beste Form des konstruktiven foderalen Wettbewerbs dar.

Klar ist auch: Niemand kann auf Dauer (Bildungs-)Politik ge-
gen die Mehrheit der Bevidlkerung machen. Deshalb ist es umso
wichtiger, alle Akteure — Politik, Schulverwaltung, Verbande, Schul-
leitungen, Lehrkrafte, Eltern und Schilerinnen und Schiler — bei
Verdnderungsprozessen ernst und mitzunehmen. Dabei gilt: Wir
missen Verstandnis fir die Motive und Widersténde der anderen
entwickeln, den Menschen zuhoéren, ohne ihnen nach dem Mund zu
reden, und am Ende aushalten, dass nicht alle mit den getroffenen
Entscheidungen restlos zufrieden sind.
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Daflr ist es notig, dass wir uns mit der Praxis intensiv aus-
tauschen und die Riickmeldungen wirklich ernst nehmen. So et-
was dauert natirlich seine Zeit, manches ist mihsam, aber diese
Grindlichkeit zahlt sich am Ende doppelt aus.

Perspektiven: die Rolle der Lehrkraft,
der Eltern und der Digitalisierung

AbschlieBend mdéchte ich drei Punkte ansprechen, die in der Dis-
kussion um gute Bildung aus meiner Sicht kiinftig noch viel starker
in den 6ffentlichen Fokus gerlickt werden missen:

1. Die Rolle der Lehrkraft

Wir missen die Bedeutung von Lehrkréaften als Zukunftsmacherin-
nen und -macher fir unsere Gesellschaft wieder viel stérker in
das Bewusstsein der Offentlichkeit bringen und gemeinsam an
mehr gesellschaftlicher Wertschatzung fir diese zentral wichtige
Aufgabe arbeiten.

+Auf die Lehrkraft kommt es an.” Diese altbekannte Erkenntnis
von John Hattie ist nach wie vor uneingeschrankt giltig. Lehre-
rinnen und Lehrer sind der Dreh- und Angelpunkt, wenn es darum
geht, guten Unterricht zu gestalten. Und gerade bei jiingeren Kin-
dern haben sie oft noch echten Heldenstatus. Wer erinnert sich
nicht an seine erste Lehrkraft und weiB noch ihren Namen? Lehr-
kréafte stoBen den Kindern die Tir zum Wissen auf, die Schatze
der Zukunft liegen in ihrer Hand. Sie vermitteln Wissen, sind Fach-
expertinnen und -experten und haufig auch erste Ansprechperson
in allen Lebenslagen. Eine ausgepragte Feedbackkultur und das
Lernklima sind dabei von entscheidender Bedeutung fir den Lern-
erfolg von Kindern und Jugendlichen.

Zur Wahrheit gehort auch, dass die Anforderungen an Lehr-
kréfte in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten stetig ge-
stiegen sind. Durch das Lernen und Unterrichten mit digitalen
Medien, eine zunehmend heterogene Schiilerschaft und zusatz-
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liche Verwaltungsaufgaben sehen sich viele Lehrkréfte heute mit
neuen Anforderungen konfrontiert, die es friher in dieser Form
nicht gab. Gerade deshalb ist es wichtig, dass sich Schule noch
starker fir die unterschiedlichsten Professionen 6ffnet. Mit zu-
satzlichen Fachkraften aus der sozialen Arbeit, mehr IT-Support
oder Sprachforderkréaften kdnnen sich Lehrkrafte wieder stérker
auf ihre eigentliche paddagogische Arbeit fokussieren. Denn klar
ist: Lehrkrafte brauchen in jeder Unterrichtsstunde volle Préasenz,
denn kognitive Aktivierungsarbeit und eine gute Klassenfiihrung
fordern durchgangigen Einsatz.

Leider hdngt das gesellschaftliche Bild vom Lehrerberuf oft
sehr schief und spiegelt nicht die groBe Bedeutung dieses Be-
rufs wider. Dabei haben unsere Pddagoginnen und Pddagogen jede
Wertschatzung mehr als verdient. Hier gilt es deshalb auch, nach
neuen Ansétzen zu suchen, wie wir in unserer Gesellschaft das
Image und die Anerkennung fiir den Lehrerberuf starken kénnen,
um die vielen klugen Képfe im harten Wettbewerb um Fachkrafte
nicht an andere Branchen zu verlieren.

2. Die Rolle der Eltern (Bildung im Sozialraum)

Schulen sind fiir Familien immer ein wichtiger Bezugspunkt. Das
giltin gutbiirgerlichen Stadtteilen genauso wie in sozialen Brenn-
punkten. Umgekehrt ist das Elternhaus der zentrale Ort, an dem
junge Menschen maBgeblich persdnlich geprédgt werden. Eltern
spielen schlieBlich auch bei der Wahl der Bildungswege ihrer Kinder
eine wichtige Rolle.

Wer dieses Umfeld und die wechselseitige Beziehung zwischen
beiden Welten nicht mitdenkt, wird in der Schule nur schwer nach-
haltige Verdnderungen erzielen kénnen. Die Erziehungspartner-
schaft zwischen Schule und Elternhaus ist gerade auch deshalb
ein wichtiger Grundpfeiler erfolgreicher Bildungswege.

Die Bandbreite in der Zusammenarbeit mit Eltern ist allerdings
sehr weit — von Uberfirsorglichen Eltern, die quasi téglich vor dem
Lehrerzimmer stehen und jedes Problem fiir ihr Kind proaktiv |[6sen
wollen, bis hin zu denen, die eine Lehrkraft nie zu Gesicht bekommt.
Besonders wichtig ist die Vernetzungsarbeit im Sozialraum deshalb
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gerade in jenen Stadtteilen und Regionen, in denen die Kinder und
Jugendlichen von zu Hause weniger Unterstitzung mitbekommen.

Schule muss sich hier einbringen, Schule kann AnstoBgeber sein,
aber Schule ist berfordert, wenn das Umfeld die Erziehungs- und
Bildungsaufgabe schlicht auf die Institution abwalzt. Keine Institution
und auch kein einzelner Akteur kann diese Aufgabe alleine bewaltigen.

Um die Risiken von sozial benachteiligten Kindern und Jugend-
lichen beim Aufwachsen zu reduzieren, missen sich vielmehr alle
Beteiligten — von Erzieherinnen und Erziehern Gber Lehrkréfte und
Schulleitungen bis hin zu den Jugendédmtern und Gesundheitsbe-
horden, Vereinen und lokalen Initiativen und nicht zuletzt den Eltern
selbst — als Verantwortungsgemeinschaft begreifen und im Sinne
der Kinder und Jugendlichen kooperieren.

Es geht hierbei auch um einen Wechsel der Kommunikation.
Das Umfeld muss in gewisser Weise Teil der Schule werden. Es
geht darum, dass eine klare Erwartungshaltung der Schule an das
Umfeld kommuniziert wird, aber auch darum, dass Schule sich als
entscheidender Spieler im lokalrdumlichen Kontext versteht und
Eltern gezielt einbindet.

Fir Eltern braucht es mehr Unterstiitzungsangebote, beispiels-
weise um Eltern dabei zu helfen, ihre Rolle zu finden, und auch
interkulturelle Differenzen und Missverstéandnisse aus dem Weg
zu rdumen. Hier gilt es, eine Debatte anzustoBen, was der Staat
leisten kann und leisten muss, aber auch wo seine Grenzen liegen.

3. Die Rolle von KI und Digitalisierung
Es steht auBer Frage, dass die Digitalisierung unser Bildungswe-
sen in den kommenden Jahren in allen Bereichen weiter grund-
legend verdndern wird. Digitale Technologien bieten nicht nur in
der Vermittlung von Wissen vielfaltige neue Mdéglichkeiten. Die
Anwendung von Kl im Klassenzimmer kann Lehrkrafte auch bei
Routineprozessen entlasten und schafft neue Chancen bei der
individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern.

Mit der Kombination aus K| und Big Data werden sich in den
nachsten Jahren und Jahrzehnten gerade auch bei der Steuerung
unseres Bildungssystems und dem ,genauen Hinschauen® vor Ort
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in den Schulen neue Mdglichkeiten eréffnen, die wir heute noch
gar nicht erahnen.

Aber auch kritische Fragen missen beleuchtet werden. Gerade
in Zeiten, in denen unsere Demokratie und offene, pluralistische
Gesellschaft zunehmend und sehr gezielt angegriffen werden, ist
es unverzichtbar, dass alle Kinder und Jugendlichen informations-
technische Grundkompetenzen entwickeln, Fake News erkennen
und Desinformation kritisch hinterfragen kénnen.

Neben der Vermittlung von technischem Anwendungswissen
spielt dabei auch die Medienbildung eine wichtige Rolle, die an allen
Schularten ausgebaut und gleichzeitig noch viel stérker mit der De-
mokratiebildung verschrankt werden muss, um gesellschaftlicher
Polarisierung und Desintegrationsprozessen zu begegnen. Denn
gerade auch in den sozialen Medien werden Inhalte und Deutungs-
angebote zunehmend von Kl-gestitzten Verfahren durchdrungen
und durch sie beeinflusst, was sich ganz unmittelbar auf die Debat-
tenkultur in allen Bereichen unserer Gesellschaft auswirkt.

Tun, was zu tun ist

Bildungspolitik war immer ein hart umkampftes Politikfeld. Als Ort
des ideologischen Grabenkampfes, als Spielfeld landespolitischer
Profilierung oder als Zankapfel zwischen Bund, Ldndern und Kom-
munen.

Erst wenn sich der Rauch des tagespolitischen Gefechts ver-
zogen hat, wird der Blick frei auf das, was Bildungspolitik in meinen
Augen am Ende vor allem ist: ein Ort, an dem die entscheidenden
Weichen fir die Zukunft unserer offenen und freien Gesellschaft
gestellt werden. Nicht mehr und nicht weniger.

Wissen und Know-how sind unsere wichtigsten Rohstoffe und
kluge Kopfe unser groBtes Kapital. Gleichzeitig erwerben unsere
Kinder und Jugendlichen in den Kitas und Schulen ihre Eintritts-
karte in die Gesellschaft und bekommen sozusagen den Schlissel
in die Hand, der ihnen auf ihrem weiteren Lebensweg im besten Fall
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alle Tlren 6ffnet und sozialen Aufstieg ermdglicht. Sie lernen ihre
Potenziale abzurufen, zu diskutieren, Konflikte friedlich auszutra-
gen, im Team zu arbeiten und vieles mehr, was das Zusammenleben
in unserem demokratischen und offenen Gemeinwesen ausmacht.
Und nicht zuletzt wird hier, wo die Fachkrafte von morgen ausgebil-
det werden, der Grundstein fiir unseren kiinftigen Wohlstand und
den wirtschaftlichen Erfolg unseres Landes gelegt.

Deshalb ist es nicht nur eine Frage der Bildungsgerechtigkeit,
sondern auch fir unsere Volkswirtschaft extrem wichtig, dass
moglichst niemand durchs Raster féllt und alle jungen Menschen
eine echte Chance erhalten, ihre Bildungsbiografie erfolgreich zu
gestalten.

Als moderne Industrienation haben wir gerade in einer Welt
multipler Krisen die gemeinsame Aufgabe, daflir Sorge zu tragen,
dass wir dieses groBe Kapital nicht leichtfertig aufs Spiel setzen.
Uns allen muss bewusst sein, dass sich jeder Euro, den wir in die
Bildungschancen unserer Kinder investieren, doppelt auszahlt. In-
vestitionen in qualitativ hochwertige Kitas und gute Schulen er-
o6ffnen nicht nur individuelle Zukunftschancen, sondern sorgen
auch fir steigende Beschéaftigung und héhere Staatseinnahmen,
die die Ausgaben am Ende sogar noch Gbertreffen.

Wir missen weiterhin Wege finden, die bestehenden Struktu-
ren so zu verandern, dass alle Kinder und Jugendlichen die Chance
bekommen, das Beste aus sich herauszuholen. Nur wenn es uns ge-
lingt, Bildungsbarrieren weiter abzubauen und Zugénge zu 6ffnen,
kénnen alle jungen Menschen spater ihren Beitrag als Blrgerinnen
und Birger, Demokratinnen und Demokraten, Steuerzahlerinnen
und Steuerzahler und Gestalterinnen und Gestalter des Gemein-
wesens leisten.

Dieses Ziel werden wir nur im konstruktiven Miteinander Gber
die foderalen Ebenen, Parteigrenzen und Legislaturperioden hinweg
erreichen kénnen. Ohne Scheuklappen, ohne reflexhafte Schuld-
zuweisungen oder Katastrophenrhetorik, dafiir aber mit offenem
Visier, klarem Kurs und einer gesunden Portion Pragmatismus.

Tun wir, was zu tun ist.
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Zur Arbeit der Wiibben Stiftung Bildung gehort
es, immer wieder unterschiedliche Personen oder
Akteursgruppen zusammenzubringen, um ihnen
den Raum zu geben, Impulse fiir eine bessere
Bildung in Deutschland zu setzen: Schulleitungen,
Lehrkrafte, Schulaufsichten — und in diesem Fall
Ministerinnen.

Vom 4. bis 5. Oktober 2024 hatte die Stiftung
die Ministerinnen Dr. Stefanie Hubig, Karin Prien
und Theresa Schopper nach Ingelheim in Rhein-
land-Pfalz eingeladen. Dort konnten sie sich
austauschen: iiber ihre Gedanken, die sie zuvor
zu Papier gebracht hatten. Es gab vorweg die
verbindende Einschatzung, dass die Bildungs-
politik in Deutschland klare Ziele braucht, um
besser zu werden. Welche Ziele das genau sein
konnten, wie hart, d. h. wie konkret messbar
sie sein missten und mit welchen MaB3nahmen
sie hinterlegt werden sollten, dariiber wurde
zwei halbe Tage lang diskutiert.

Wissenschaftlich begleitet wurden die Ministe-
rinnen von Prof. Dr. Britta Klopsch, und moderiert
wurde der Austausch von der Geschéaftsfiihrung
der Stiftung, Kerstin Lehner und Dr. Markus Warnke.
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In gemeinsamer Runde fiir be éfe Bildun
Stefanie Hubig, Theresa Schopper, Makurs War
Marisa Klasen, Karin Prien und Kerstir\
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»Eigentlich missten wir das Thema Bildung

im Sinne des lebenslangen Lernens — und
damit vor allem Kita, Schule, Hochschule und
Weiterbildung — in einem Ministerium bindeln.”

STEFANIE HUBIG

+Alle Ebenen des Bildungssystems — von den
Schulamtern bis zu den Schulleitungen — missen

gemeinsam an definierten Zielen arbeiten.”
THERESA SCHOPPER
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»Ich schlieBe daraus, dass wir alle noch
keine State-of-the-Art-Datenstrategie
fur das gesamte System haben, die wir
aber alle dringend brauchten.” «arinerien
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slch finde den Sozialindex im Startchancen-
Programm richtig und man sollte ihn auch
fir Kitas entwickeln. steranie nusic




»Es ist das erklarte Ziel unserer Schulen

und Lehrkrafte, die Kinder zu einem Abschluss
oder Anschluss zu fihren. Schulen sind

dabei aber auch préagender Sozialraum und

stoBen Kindern das Tor zum Wissen auf.
THERESA SCHOPPER

~Kinder, die schwierigere Startbedingungen
haben, missen starker geférdert werden,
damit auch sie die Optimalstandards

erreichen kénnen, und zwar von Anfang an.
KARIN PRIEN
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Im Folgenden soll die Diskussion mit ihren Themen
wiedergegeben werden, nicht im Wortlaut und

ohne Anspruch auf Vollstandigkeit, aber in ihrem
Kern. Das wirkliche Novum dieser Publikation steht
am Ende dieser Zusammenfassung: ein konkreter
Vorschlag, der — und das ist an dieser Stelle ent-
scheidend - von den drei Politikerinnen, die aus drei
unterschiedlichen Parteien kommen, getragen und
damit in die 6ffentliche Debatte gebracht wird.

Der folgende Text versucht aus der Perspektive

der Ministerinnen einen Eindruck von der Diskus-
sion zu vermitteln, die sehr groBBe Schnittmengen
gezeigt hat. Auch wenn sich alle oben genannten
Personen in den Diskurs eingebracht haben, liegt
die politische Verantwortung ausschlieBlich bei den
Ministerinnen. Sie stehen fiir die folgende Zusam-
menfassung sowie insbesondere fiir die Vorschlage
am Ende ein — weil sie Bildung besser machen wollen.
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usgangspunkt der Idee zu diesem Buch, unserer Namensartikel
A und der hier skizzierten Diskussion war die Uberzeugung, dass
es flr eine bessere Bildung in Deutschland klare und messbare
Ziele braucht und klar verbesserte Rahmenbedingungen. Ziele, die
parteilibergreifend und in allen Bundeslandern Akzeptanz finden
kénnen. Denn nur so kann nach unserer Einschatzung ein nach-
haltiger und langfristiger Wandel des Bildungssystems in ganz
Deutschland funktionieren. Dafiir wollen wir einen Vorschlag unter-
breiten. Die gemeinsame Diskussion hat gezeigt, dass es an sehr
vielen Stellen Ubereinstimmungen gibt, und damit die Uberzeu-
gung bestatigt, dass dieses Vorhaben gelingen kann. Die folgenden
Vorschlage stellen kein MaBnahmenpapier dar, welches nun in allen
Bundesléndern in dieser Form Anwendung finden soll — sie sollen
ein AnstoB und ein Beitrag fiir eine grundlegende bundesweite
Diskussion zur Frage der Qualitdtsentwicklung des Schulsystems
sein. Wir sind Uberzeugt davon, dass wir eine solche brauchen und
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dass sie notwendig ist, damit wir unser gemeinsames Ziel errei-
chen kénnen: die beste Bildung fir unsere Kinder und Jugendlichen
fur ein selbstbestimmtes Leben.

Messbare, strategische Ziele
als Schliissel zur Entwicklung eines
gerechten Schulsystems

Wer sich mit Transformationsprozessen beschaftigt, erkennt die
Relevanz und die Notwendigkeit klarer Ziele. In Deutschland wurde
und wird die Selbststandigkeit der Schulen gefordert und unter-
stlitzt. Das ist einerseits richtig, um Innovationen zu férdern, ande-
rerseits merken wir, dass die Autonomie ohne klare Zielvorgabe und
Verantwortung die Schulenin ihrer Gesamtheit auseinanderdriften
lasst. Denn die Verantwortung fir die Entwicklung der Schulen vor
Ort liegt zum GroBteil bei den Schulleitungen, deren Vorstellungen
von der Entwicklung ihrer Schule so unterschiedlich sein kdnnen
wie die Menschen, die sie leiten — jedenfalls ohne konkrete Vor-
gaben von oben. Gleichzeitig erkennen wir zunehmend, dass sich
die Schulleitungen oft nicht in der Lage sehen, auf das eigentliche
Kerngeschéft, die Schul- und Unterrichtsentwicklung, Einfluss zu
nehmen. An vielen Stellen arbeiten Lehrkrafte trotz zahlreicher
Reformbemihungen in der Vergangenheit noch vielerorts isoliert,
was eine intensive Zusammenarbeit und gemeinsame péadagogi-
sche Arbeit gerade in den gréBer werdenden multiprofessionellen
Kollegien deutlich erschwert. Auf groBe Begriffe, wie ,,Bildungs-
gerechtigkeit”, die wiederum von der Politik vorgegeben werden,
kénnen sich zwar alle verstandigen, allerdings bieten diese keine
klare Orientierung flr den jeweiligen Arbeitsbereich. Was genau
bedeutet Bildungsgerechtigkeit bezogen auf die eigene Arbeit,
etwa als Lehrkraft oder als Schulaufsicht? Wohl auch deshalb ist
das Instrument der Zielvereinbarungen, die in einigen Bundeslén-
dern mittlerweile zwischen Schulen und Aufsicht geschlossen wer-
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den, einim Grunde richtiges Steuerungsinstrument, muss aber ge-
nau vorbereitet und ausgehandelt werden, damit es funktioniert.
Denn bei den fiir solche Zielvereinbarungen bisher maBgeblichen
Orientierungsrahmen fir die Schulqualitat liegt zwar der richtige
inhaltliche Ansatz zugrunde, allerdings zeigt sich, dass es nach
wie vor nicht gelungen ist, diese Zielvorgaben weiter auszudiffe-
renzieren und zu prézisieren, sodass die Steuerungswirkung viel-
fach hinter den Erwartungen zuriickbleibt. Erganzt werden muss
die strategische Zielorientierung durch eine Kultur der Evaluation
und Verantwortung.

Das Startchancen-Programm
als Vorbild

Das Startchancen-Programm verfolgt an diesem Punkt einen Erfolg
versprechenden Ansatz. Hier sind nicht nur die Zielvereinbarungen
ein wichtiges Instrument der Steuerung, sondern auch das sehr
konkret formulierte Ziel, die Zahl der Schilerinnen und Schiiler,
die die Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht er-
reichen, zu halbieren. Es bietet genau die Prézision, die bisher in
der Schulpolitik gefehlt hat. Hier gibt es eine klare Botschaft fir
die Ministerien, die Schulaufsichten und die Schulen, worum es in
den nachsten zehn Jahren gehen soll und auf welches Ziel sie hin-
arbeiten missen. Das befdrdert schulscharfe Zielvereinbarungen
enorm, die nicht nur zwischen Schule und Schulaufsicht wirken,
sondern auch die gesamte Schulgemeinschaft verbinden sollen.
Evaluation auf gesicherter Datenbasis und Verantwortung sind Teil
des Programms. Und auch die Landesinstitute wissen, wie und wo-
rauf sie ihre Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote ausrichten
missen. Insofern ist das positive Beispiel des Startchancen-Pro-
gramms auch fiir unsere Diskussion leitend, ebenso wie die dort
bereits erfolgte Verstdndigung auf die Bildungsgerechtigkeit als
eine unserer wichtigsten Herausforderungen bis zum Jahr 2035.
Dieses Ziel ist somit gesetzt.
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Wenige, aber dafiir klare Ziele

Wir brauchen nicht viele weitere Ziele, sondern wenige, die dafir
allerdings umso klarer formuliert sind. Dass diese Orientierung fir
Transformationsprozesse notwendig ist, zeigt nicht nur die Wissen-
schaft, sondern das bestétigen auch die Erfahrungen aus Kanada,
dem Land, das wir im letzten Jahr besuchen konnten, um einen Ein-
blick in das dortige Bildungssystem zu erhalten. In Deutschland gab
es nach dem ersten PISA-Schock im Jahr 2001 eine gemeinsame
Kraftanstrengung aller Ldnder. Die Politik bewegte sich zunachst
in die richtige Richtung. Seit 2015 hat sich der positive Trend al-
lerdings umgekehrt. Es folgte eine Reihe gut gemeinter Absichts-
erklarungen. Viele Strategien wurden seither auf Ebene der KMK
verabredet. Es wurden zwischen den Landern anstehende Aufgaben
formuliert und Themen festgelegt, aber bislang hat die Prazisie-
rung der Ziele gefehlt. Diese braucht es und es ist eine lander- und
parteilibergreifende Akzeptanz erforderlich. Dies kann gelingen,
wenn — erganzend zur Zielgruppe des Startchancen-Programms —
die StoBrichtung dieses Impulses alle Schilerinnen und Schiiler in
den Blick nimmt. Denn ein Blick auf die Bildungsvergleichsstudien
der vergangenen Jahre zeigt, dass wir nicht nur in der Gruppe derer,
die die Mindeststandards verfehlen, sondern auch in der Gruppe
derer, die die Regel- und Optimalstandards erreichen, kontinuierlich
schlechter geworden sind. Wir brauchen in Deutschland insgesamt
eine Umkehr dieses Trends und eine Konzentration auf die Qualitat
des Lernens und Lehrens, gerade in den zentralen Kompetenzbe-
reichen. Das erfordert Prioritdtensetzung.

Datengestitzte System-,
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Voraussetzung flr die Messbarkeit von Zielen fiir Verantwortung
und Evaluation sind Daten, anhand derer die Ziele berprift wer-
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den kénnen. Einige Bundeslédnder haben mittlerweile Datenblatter
flr Schulen entwickelt und arbeiten damit. Zugegeben, die Nut-
zung von Daten ist sowohl auf Ebene der Schulen als auch auf
Ebene der Ministerien ausbaufahig. Bis zur strategischen Nutzung
auf Systemebene liegt noch ein Weg vor uns, wobei ein GroBteil der
Lander gerade sogenannte Dashboards entwickelt. Darin sollen im
Rahmen einer umfassenden Datenstrategie aussagekréaftige, d.h.
moglichst zielgenaue und aktuelle Daten gesammelt, aufbereitet
und zur Steuerung genutzt werden. Auch hier ist eine engere Zu-
sammenarbeit der Lander sinnvoll und eine Férderung des Bundes
im Rahmen des Digitalpakt 2.0 notwendig.

Bei der wichtigsten Frage, der Begleitung von individuellen
Lernverlaufen, sind die Ldnder —insbesondere aufgrund von Daten-
schutzfragen — noch nicht so weit. Zwar gibt es inzwischen eine
Reihe von Lernstandserhebungen; so werden VERA-3 und -8 bis auf
eine Ausnahme in allen Landern und an allen Schulen durchgefiihrt.
Dassin den Ergebnissen ein groBes Potenzial schlummert, das sich
fur die Entwicklung von Schulen nutzen lasst, ist offenbar vielen
Beteiligten nicht bewusst. So fragen sich einige Lehrkrafte, wofir
oder fir wen sie diese Tests durchfliihren sollen, und ibersehen
den Mehrwert flr die eigene Arbeit. Deshalb ist es wichtig, hier
besser zu unterstlitzen und auf Schulebene deutlich zu machen,
dass Lernstandserhebungen nicht nur fir die Unterrichtsent-
wicklung genutzt werden kénnen und sollen, sondern diese auch
darliber hinaus auf Schul- und Systemebene eine gezieltere Forde-
rung und Unterstlitzung ermdglichen — der Schulen und der Kinder.
Adaptive, intelligente tutorielle Lernprogramme missen mehr und
noch viel gezielter eingesetzt werden. Sie miissten nutzerfreund-
lich sein: Wer sich einloggt, sollte dort eine Verknipfung mit den
Bildungsplédnen finden und im besten Fall einen Hinweis auf die
passenden FérdermaBnahmen. So kénnten auf Schiilerebene ver-
gleichsweise unkompliziert unterschiedlich starke Lerngruppen
gebildet werden. Individuelle Férderung gelingt so wesentlich ein-
facher, vor allem wenn der Unterricht im Team vorbereitet wird. Es
geht bei den Lernstandserhebungen also nicht um die Kontrolle
der Lehrkrafte. Diese Sorge war und ist sicherlich bei vielen vor-

127



handen, weshalb die Einflihrung solcher Systeme nicht nur durch
Fortbildung, sondern insbesondere auch durch die Schulaufsicht
begleitet werden muss.

Es gibt immer mehr Akteure im Schulsystem, die der Nutzung
von Daten nicht nur offen gegeniiberstehen, sondern diese gerade-
zu wiinschen, um endlich besser auf die unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Kinder und Jugendlichen eingehen zu kénnen. Ideal
ware eine Bildungs-ID fir jedes Kind, die anonymisiert den Bil-
dungsverlauf dokumentiert. Daneben kénnten Férderbedarfe oder
bereits in Anspruch genommene Hilfs- und Unterstiitzungsangebo-
te vor allem fiir den Ubergang dokumentiert werden, um die Kinder
im multiprofessionellen Team an der Schule, aber auch mit den
weiteren Hilfs- und Unterstitzungsangeboten etwa der Kinder-
und Jugendhilfe noch gezielter begleiten zu konnen. Damit kdnnten
auch im vorschulischen Bereich Sprach- und Entwicklungstests
dokumentiert werden, auf die nicht nur die Verantwortlichen aus
dem Elementarbereich, sondern auch aus den Grundschulen Zugriff
hatten, um von Anfang an die richtigen Unterstitzungsangebote
zu organisieren. Bei der Bildungs-ID sind unsere Ladnder und auch
weitere bereits auf dem Weg, wenngleich mit unterschiedlichen
zeitlichen Horizonten. Wir sollten hier zu mehr Einheitlichkeit und
Abstimmung kommen, denn die wéren in jedem Falle auch bei die-
sem Thema hilfreich und ressourcensparend.

Steuerung und Freiraume
im Schulsystem

Nicht nur, aber insbesondere aus der Sicht von Ministerien ist
die Frage relevant, wie Transformationsprozesse und das System
Schule gesteuert werden kénnen. Es geht um ein sinnvolles, d. h.
im besten Fall aufeinander bezogenes Miteinander von Top-down
und Bottom-up: Es geht sowohl um Steuerung von oben als auch
um Freirdume fir Schulen fir die Gestaltung vor Ort in eigener
Verantwortung. Damit beide Seiten an einem Strang ziehen, ist,
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wie bereits beschrieben, ein Rahmen notwendig, in welchem die
Ziele vorgegeben werden. Dies ist kein Widerspruch zur Schulauto-
nomie, zumal diese sowohl aufseiten von Ministerien und Schul-
aufsichten als auch auf Schulseite nicht selten falsch verstanden
wurde. Autonomie ohne Zielklarheit, ohne Evaluation und ohne Ver-
antwortung ist keine Strategie. Die Schulautonomie kann vielmehr
durch prazise Vorgaben eine Orientierung erfahren, fir die dann
die Schulen verantwortlich sind. Als Instrument und Scharnier zwi-
schen den Ebenen spielen dann Zielvereinbarungen eine zentrale
Rolle. Je praziser die Zielvorgaben und je aufschlussreicher die
Daten zu den Entwicklungsstanden der einzelnen Schiilerinnen
und Schiler sind, desto praziser kénnen die Zielvereinbarungen
schulscharf getroffen werden, die den Weg der Schulentwicklung
beschreiben und Grundlage fiir die Gesprache mit der Schulauf-
sicht sind. Neben der Klarheit in den Zielen braucht es zudem die
Unterstltzung z. B. durch Unterrichtsmaterial, Fortbildungen so-
wie Angebote zum Prozess der Schulentwicklung. Evidenzbasierte
Lehr- und Lernkonzepte wie z. B. ,Lesen macht stark“ oder ,Mathe
macht stark” kénnen dabei dann vorgegeben werden, wenn nicht
die Schule selbst Gber wirksamere Unterrichtskonzepte verfigt.
Neben der Prazision in den Zielen braucht es auf den unterschied-
lichen Ebenen auch eine konstruktive Beziehung der handelnden
Akteure. Dieser Aspekt muss bei der Schulentwicklung berick-
sichtigt werden. Die Landesinstitute, die Schulaufsicht, aber auch
unsere Ministerien sind hier noch starker gefordert. Beispiele ei-
nes besseren Miteinanders sind die Verzahnung von Schulen und
Schulaufsichten in sogenannten Schulfamilien oder gemeinsame
Fallkonferenzen, Fortbildungen etc. Daran arbeiten wir bereits und
es gibt positive Beispiele von unterschiedlichen Schulnetzwer-
ken in unseren Lédndern, die sich bewéahrt haben. Hier kénnen sich
Schulen Gber einen ldngeren Zeitraum in einem wertschatzenden
Rahmen tber Themen austauschen. Unsere Ministerien sind sehr
nah dabei, was dazu fiihrt, dass die Schulen nicht nur unterein-
ander, sondern auch zum Ministerium und zu uns Ministerinnen
eine konstruktive und vertrauensvolle Beziehung aufbauen kén-
nen. Sie wurden mit ihren Anliegen gesehen und wahrgenommen.
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Natlrlich ist das nicht mit allen Schulen mdglich, schon gar nicht
in groBen Flachenlandern, aber es spricht sich unter den Schu-
len herum, dass Bildungsverwaltung und Bildungspolitik es ernst
meinen mit der Nahe zur Basis. Die entscheidenden Ebenen sind
dabei zunachst die Ministerien, die nachgeordneten Behérden wie
die Landesinstitute und insbesondere die Schulaufsichten sowie
die Schulleitungen, die in Veranderungsprozessen besonders mit-
genommen werden missen. Denn es nltzt nichts, wenn wir Ziele
setzen, es aber nicht schaffen, die Ebenen unter uns mitzuneh-
men. Die Prazision muss vorgegeben sein, aus den Ministerien
und Uber die Schulaufsichten und Schulleitungen klar formuliert
werden. Natlrlich spielt dabei die Kommunikation eine Rolle. Ge-
setze, Erlasse, aber auch Schreiben aus den Hadusern werden auf
Schulebene oft unterschiedlich interpretiert. Sie sind auf der
einen Seite in ihrer schlichten Anzahl zu viel und wir merken auf
der anderen Seite, dass sich mitihnen allein Verdnderungen nicht
steuern lassen.

Freiraume und Innovation fordern

Gleichzeitig missen die Schulen ermutigt werden, die bereits jetzt
schon vorhandenen Freirdume auszuschopfen, die oft gar nicht so
klein sind, und darlber hinaus Schulversuche zu starten, Experi-
mentierklauseln zu nutzen, denn wir brauchen auch Innovationen
aus dem System heraus. Gerade fiir die Gestaltung des Schulall-
tags bieten die Gesetze schon jetzt mehr Mdglichkeiten als vermu-
tet. Diese sollten wesentlich starker genutzt werden. Dazu braucht
es den stérkeren Zuspruch und die Einladung von uns Hausspitzen,
die bisherigen Schulcurricula zu hinterfragen und mit Blick auf die
eigenen Schilerinnen und Schiler zu tberlegen, wie Schule vor Ort
aussehen muss und was die Kinder brauchen, um erfolgreich zu
sein. Der schulische Abschluss sollte nicht nur auf eine akademi-
sche Karriere zielen, sondern auch andere berufliche Perspektiven
aufzeigen. Dazu braucht es Praxisbezug, Projektorientierung und
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ein facheribergreifendes Verstandnis. In diesem Sinne sollten
auch die bereits beschriebenen Méglichkeiten fiir andere, offenere
Lern- und Lehrmethoden, die die Schulgesetze vorsehen, genutzt
werden. Es gibt Laborschulen und andere Schulen, die alternati-
ve Lernkonzepte erfolgreich erprobt haben und wichtige Impulse
geben. Dies wird allerdings nicht das ,One size fits all“Konzept
fir alle Schilerinnen und Schiiler und damit fiir alle Schulen sein.
Die Vielfalt sollte jedoch gréBer sein. Der Schulaufsicht kommt an
dieser Stelle eine entscheidende Rolle darin zu, die Schulen dabei
zu unterstitzen, Freirdume zu entdecken und kreative Potenziale
zu nutzen. Denn aus der Perspektive eines Ministeriums kénnen
wir nicht erkennen und nur schwer entscheiden, wie der optimale
Rhythmus einer bestimmten Schule aussieht, wie es ihr gelingt,
mit Blick auf die Kinder und die Familien den Alltag zu gestalten.
Schule kann nur vor Ort mit den Eltern und externen Partnern zu
einem echten Lern- und Lebensort gemacht werden. Es braucht
klare Ziele von oben und es braucht Freirdume vor Ort. Nur Bot-
tom-up funktioniert ebenso wenig wie ausschlieBlich Top-down. Es
braucht also ein symbiotisches Verhaltnis von beidem, ein System
kommunizierender Réhren in einem lernenden System.

Schule als Lern- und Lebensort

Die Diskussion Uber die Zukunft der Bildung ist sehr komplex und
berlGhrt mehrere, sehr unterschiedliche Systemebenen. Ausgangs-
punkt sollte allerdings stets die Frage sein, was die Kinder und
Jugendlichen bendétigen. Neben der Leistungs- und Kompetenz-
orientierung ist es zwingend erforderlich, dass Schule auch den
sozial-emotionalen Bereich berlcksichtigt. Begriffe, die im anglo-
amerikanischen Raum verwendet werden, treffen in der deutschen
Ubersetzung nicht den eigentlichen Anspruch. ,Belonging” und
+Wellbeing“, das oft mit Wohlbefinden ibersetzt wird, sind solche
Begriffe. Wohlbefinden, sich wohlflihlen. Dabei geht es nicht darum,
dass die Kinder verhatschelt werden sollen, es geht nicht um ein
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leistungsentkoppeltes Versténdnis, das nur auf die gute Laune bei
den Kindern zielt. Vielmehr steht eine gedeihliche Persdnlichkeits-
entwicklung im Fokus, die die kérperliche und seelische Gesundheit
sowie die wachsende Selbstorganisation beriicksichtigt. Schule als
Ort, an dem sich Kinder und Jugendliche wohl- und angenommen
fuhlen, weil sie dazugehdéren und teilhaben kdnnen. Schule als Ort,
an dem sie mitwirken, den sie mitgestalten, wo sie sich und ihre
Ideen einbringen, soziales und demokratisches Verhalten erlernen
kdnnen. Schule als Lern- und Lebensort, der von den Schiilerinnen
und Schiilern her gedacht und gestaltet wird und zum Lernen mo-
tiviert — baulich und padagogisch. Das bedeutet, dass sich Schulen
unabhéngig von der Schulform fiir den Bildungserfolg aller ihrer
Kinder und Jugendlichen verantwortlich fihlen. Nicht zuletzt kén-
nen Schulen durch ein solches Klima einen entscheidenden Beitrag
zur Demokratiebildung leisten.

Kooperative Teamarbeit
als Schlissel

Heute arbeiten bereits viele unterschiedliche Professionen in den
Schulen. Das erfordert aber auch eine veranderte Arbeitskultur in
den Kollegien. Beginnen wir beim padagogischen Personal: Noch
zu oft sind Lehrkrafte Einzelkdmpferinnen und Einzelkdmpfer.
Hilfreicher wéare es, wesentlich stéarker in Teams zu denken und
Unterricht und Schule gemeinsam zu entwickeln. In der Teamarbeit
zwischen den Lehrkraften liegt ein riesiges Potenzial. Es geht dabei
nicht nur um die Arbeits6konomie, sondern vor allem darum, dass
in den Kollegien die hochste Kompetenz fir die fachliche Weiter-
entwicklung liegt. Diesen nicht genutzten Erfahrungsschatz gilt
es zu heben. Am Ende profitieren die Lehrkrafte, und es dient der
Qualitat des Unterrichts und damit, das ist entscheidend, den
Kindern ganz unmittelbar. Synergien gibt es aber auch im erwei-
terten Team einer Schule. Jedoch hat die Zusammenarbeit in den
multiprofessionellen Teams bisher in Deutschland noch keine be-
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lastbare Tradition und kaum strukturierte Kooperationsmodelle. Zu
sehr arbeiten die Professionen in den Schulen noch nebeneinander
statt miteinander. Wir wissen schon seit Jahrzehnten, dass der
Gedanke, gemeinsam flr den Bildungserfolg der Kinder zu arbeiten,
alle pddagogischen und weiteren Fachkrafte, die Schulleitungen,
aber auch die Schulaufsichten erfassen misste. Der Ganztag ist
hier ein gutes Beispiel sowohl fiir diesen Anspruch als auch fir
die gelebte Realitat, die noch zu oft dahinter zuriickbleibt. In der
Lehrkrafteausbildung muss das Thema Zusammenarbeit unter
Lehrkraften und mit anderen Berufsgruppen daher noch starker
verankert werden. Denn grundsétzlich ist der Lehrerberuf eine er-
fillende und tolle Aufgabe. In der Offentlichkeit wird viel zu haufig
ein negatives Bild vom Lehrerdasein gezeichnet. Das Bild ist nicht
nur falsch, sondern flihrt auch dazu, dass der Beruf an Attraktivi-
tat verliert. Mit Blick auf den Lehrkraftemangel ist das sicher ein
zentraler Faktor und eine wichtige Stellschraube. Aber auch die
Politik muss die rechtskreislibergreifende Zusammenarbeit der Un-
terstiitzungs- und Hilfesysteme mit Schule stérker férdern und
institutionalisieren.

Frilher ansetzen und
Forderangebote verzahnen

Bildung beginnt aber nicht erst in der Schule. Wir miissen noch
friher ansetzen. Die Vorschuluntersuchungen sind obligatorisch
und viele der Bundeslander beginnen zunehmend, verpflichtende
Sprachstandserhebungen ab dem vierten Lebensjahr einzufiihren,
um mit FérdermaBnahmen noch vor der Einschulung starten zu
kénnen. Richtig und wichtig wére es, noch friiher mit der Verzah-
nung der Angebote anzufangen. Dazu brauchte es ein gemeinsa-
mes Erziehungs- und Bildungsversténdnis der ganz unterschied-
lichen Professionen und es brauchte die Eltern. Wir leisten uns
in Deutschland eine Vielzahl von Hilfs- und Unterstiitzungsan-
geboten, etwa in der Kinder- und Jugendhilfe, in der Sozialhilfe,

133



mit den Gesundheits- oder Integrationsdiensten. Aber es kommt
immer noch zu haufig vor, dass an der Schule von den Unterstit-
zungsmaBnahmen der Kinder und Jugendlichen niemand weiB. Es
brauchte deshalb Fallkonferenzen, gerne eingebettet in Bildungs-
landschaften, d. h. in der sozialrdumlichen Verzahnung der unter-
schiedlichen Angebote. Dazu wéren Daten iber die Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen hilfreich, auf die die zustandigen
Stellen unter Beachtung des Datenschutzes zugreifen konnten,
um diese Angebote besser aufeinander abzustimmen. Eine Auf-
gabe, die weit liber die Schulen hinausgeht, aber den Kindern und
Jugendlichen zugutekommt. Die L&nder sollten und missten dies
in Angriff nehmen. Gerne abgestimmt. Allerdings sollten Abstim-
mungsprozesse nicht den Prozess entschleunigen. Die Notwendig-
keit, Bildungsverldufe besser nachvollziehen zu kénnen, spielt also
auch hier eine wichtige Rolle.

Es sollte keine Diskussion mehr darlber geben, ob der Kinder-
garten eine Vorschule ist oder einen Erziehungsauftrag verfolgt.
Denn so unterscheiden wir zwischen Erziehung und Bildung, an-
statt zu erkennen, dass beide Facetten immer notwendige Voraus-
setzungen flr eine gedeihliche Persdnlichkeitsentwicklung sind.
Unserer Uberzeugung nach ist es also nicht ein Entweder-oder,
sondern ein Austarieren und vor allem ein Ausgestalten. Insbeson-
dere in einer besseren Verzahnung von Elementar- und Primarbe-
reich, die unterschiedlich sind und bleiben sollen, liegen wesent-
liche Potenziale, gerade im Kontext von Migration. Natirlich ist
es wertvoll, mit der Tragervielfalt im Elementarbereich nicht nur
eine breite Angebotspalette, sondern auch einen Wettbewerb um
qualitativ hochwertige Betreuungsangebote zu haben. Dennoch
brauchen wir ein Einvernehmen dariber, dass Kindertageseinrich-
tungen auch Bildungsorte sind. Wir kédnnen uns vorstellen, dass
dieses Bildungsverstandnis mit einem weiteren Startchancen-
Programm geférdert wird. Dieses Mal fir den Elementarbereich.
Die neue Bundesregierung kénnte ein Startchancen-Programm
fir Kindertageseinrichtungen auflegen. Die teilnehmenden Kin-
dergarten missten nach einem Sozialindex ausgewéahlt werden
und sich auf Erziehungs- und Bildungsziele verpflichten. Neben
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einem Startchancen-Budget wiirden sie eine zuséatzliche Stelle
erhalten, die mit einer weiteren Berufsgruppe besetzt wird, da es
gut ware, auch in Kindertageseinrichtungen stérker in multipro-
fessionellen Teams zu arbeiten. Und es ginge um die qualitative
Weiterentwicklung der Einrichtungen und der Vernetzung mit den
Grundschulen. Wir nehmen wahr, dass sich die 6ffentlichen Debat-
ten im Kitabereich primér am Personalschlissel und nachrangig an
den padagogischen Inhalten und Ergebnissen orientieren. Natir-
lich ist eine ausreichende Personalversorgung unabdingbar — die
Qualitat der padagogischen Arbeit und deren Inhalte sind es aber
auch. Eine Kultur der Evaluation ist auch hier dringend geboten. In
der Schule ist es eher umgekehrt.

Ein unabgestimmtes Nebeneinander von Unterstitzungsange-
boten kénnen wir uns jedenfalls nicht Idnger leisten. Vor allem, weil
wir es den Kindern und Jugendlichen schuldig sind, ihnen die best-
maéglichen Bedingungen fir ihr Aufwachsen zu bieten. Wir brauchen
mehr Effektivitatin den Systemen. Wir miissen aber auch mit Blick
auf die 6ffentlichen Haushalte auf die Effizienz schauen. Auch das
gehort mit zur Wahrheit. Die unterschiedlichen Systemlogiken sind
jedenfalls in Bezug auf die Entwicklung der Kinder alles andere als
logisch und mitunter widersprichlich. Es ist zwar immer leicht, zu
sagen, dass wir nicht in Zustandigkeiten, sondern in Verantwor-
tung fir die jungen Menschen handeln sollten, in der Praxis zeigt
sich aber, wie schwer das zu realisieren ist, wie tief das eigene
Professionsversténdnis die eigene Berufsgruppe verbindet und
die andere ausgrenzt. Wer erlebt, wie wenig Verstandnis vonein-
ander und flireinander beispielsweise zwischen Lehrkraften und
Erzieherinnen und Erziehern bestehen kann, bis hin zur Abwertung
der Arbeit der bzw. des anderen, der weiB3, wie schwer die Aufgabe
vor Ort sein kann. Diese Diskussionen ziehen sich durch alle Ebe-
nen und da kénnen wir uns nicht ausnehmen. Auch die Schul- und
die Kinder- und Jugendministerien in den Landern arbeiten immer
noch zu oft nebeneinanderher. Ende 2023 hat es erstmals seit
der Griindung der KMK im Jahr 1948 eine gemeinsame Sitzung mit
der Jugendministerkonferenz gegeben! Wir brauchen ein besseres
Miteinander und auch Fireinander auf allen Ebenen.
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Selbstverstédndlich bleibt die Zustandigkeit flr Bildung in der
Hand der Lander. Aber eine bessere Kooperation, eine gemeinsam
wahrgenommene Verantwortung von Landern, Kommunen und dem
Bund in klar definierten Bereichen ist erforderlich. Wir sehen in der
Bildung aber auch eine gesellschaftliche Aufgabe, denn die Politik
ist mit dem Anspruch Uberfordert, ein gelingendes Aufwachsen
unserer Kinder und Jugendlichen allein zu organisieren. Wir den-
ken an die vielen auBerschulischen Lernorte, die Museen, Theater,
Sportvereine, die vielfédltigen Angebote von Kirchen oder privaten
Initiativen. Die Landschaft ist zum Glick unfassbar bunt und viel-
faltig — wir brauchen alle. Es braucht die Wirtschaft, die groBen
wie die kleinen Unternehmen, die sich schon heute einbringen,
Verantwortung Gbernehmen. Und wir brauchen das Engagement
der Eltern, das wir gleichzeitig unterstiitzen missen, insbesondere
dort, wo es nicht wie so oft als selbstverstandlich vorausgesetzt
werden kann. Zuletzt sei an dieser Stelle auch auf Stiftungen hin-
gewiesen, die mit offenem Blick die Politik begleiten und ihr immer
wieder wichtige Impulse geben. Am Ende braucht es nicht nur die
Politik, sondern das ganze Dorf, um ein Kind zu erziehen, es braucht
alle, um Bildung in Deutschland besser zu machen.
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Entsprechend den bisherigen Ausfithrungen
stellt sich die Frage, wie solche Ziele

nun aussehen kénnen und aussehen sollen.
Dass ein solches Unterfangen nicht einfach
ist und mit zahlreichen Unwéagbarkeiten
einhergeht, zeigt sich allein daran, dass

es bisher so wenig praktiziert wird.
Zielformulierungen stellen unserem Ansatz
nach einen Aushandlungsprozess dar,

der, wenn er zielgerichtet verlaufen soll,
AnstdBe und Vorschlage braucht. Einen
solchen DebattenanstoB wollen wir leisten.

Wir schlagen vor diesem Hintergrund eine

Reihe von Zielen, Indikatoren und MaBnahmen

vor, die Uber Partei- und Landesgrenzen
sowie Legislaturperioden hinweg dazu bei-
tragen sollen, dass Bildung in Deutschland
besser wird.
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Folgende Ziele sollen uns
bis zum Jahr 2035 leiten:

2 Friihe Bildung:
Wir setzen auf eine bessere Verzahnung von Elementarbe-
reich und Grundschule sowie auf abgestimmte Forderketten
mit Evaluationskultur, die die Eltern mit einbeziehen.

2> Kompetenz- und Leistungsentwicklung:
Alle Kinder und Jugendlichen sollen mit der Unterstitzung
durch Kitas und Schulen ihr volles Potenzial ausschopfen
kdnnen.

< Bildungschancen:
Alle Lernenden sollen unabhéngig von ihrer Herkunft am Ende
ihrer Schulzeit die notwendigen Kompetenzen erreichen, um
ein selbstbestimmtes Leben fihren und aktiver Teil unserer
demokratischen Gesellschaft sein zu kdnnen.

- Schule als Lern- und Lebensort fiir
gelingende Persodnlichkeitsentwicklung:
Wir unterstitzen die Auseinandersetzung der Lernenden
mit sich selbst im Kontext der unmittelbaren und globalen
Umwelt und unterstitzen so die Entwicklung zu selbstbe-
wussten Persdnlichkeiten und die Starkung der seelischen
und koérperlichen Gesundheit.
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Wir wollen den Erfolg unserer Bemihungen
an folgenden Indikatoren messbar machen:

2 Bildungsminimum absichern:
50 Prozent weniger Schiilerinnen und Schiler, die die Min-
deststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreichen.t

< Bildungsniveau steigern:
20 Prozent mehr Schiilerinnen und Schiiler, die die Regel-
standards in Deutsch und Mathematik erreichen oder Gber-
treffen.t

2 Leistungsspitze fordern:
30 Prozent mehr Schiilerinnen und Schiiler, die die Optimal-
standards in Deutsch und Mathematik erreichen.?

- Starkung der Bildungsgerechtigkeit:
Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kom-
petenzen, identifiziert Gber den sozialen Gradienten im IQB-
Bildungstrend, sinkt um 20 Prozent.?

- Abschliisse absichern:
50 Prozent weniger Schulabgénge ohne ersten Schulab-
schluss.®

»

Ausgangspunkt ist der 1QB-Bildungstrend fiir Klasse 4 (Stanat et al.,, 2022) im Jahr 2021
bzw. der 1QB-Bildungstrend fiir Klasse 9 (Stanat et al.,, 2023) auf Grundlage der Bildungs-
standards fir den jeweiligen Schulabschluss (ESA/MSA) im Jahr 2022 (sprachliche Kom-
petenzen) und im Jahr 2024 (mathematische Kompetenzen).

N

Ausgangspunkt ist der IQB-Bildungstrend mit den oben beschriebenen Messzeitpunkten.

w

Ausgangspunkt sind die Daten aus dem Nationalen Bildungsbericht ,Bildung in Deutsch-
land 2024" (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024), die auf den Schulstatis-
tiken der Statistischen Amter des Bundes und der Lander basieren.

140



Fur die Ziele ,Frihe Bildung“ und ,,Schule als Lern- und Lebens-
ort fir gelingende Persdnlichkeitsentwicklung® sind zunachst
bundesweit einheitliche Indikatoren zu entwickeln. Erst in ei-
nem zweiten Schritt kdnnen messbare Ziele formuliert werden:

- Lernausgangslagen verbessern:

Mit ,StarS — Stark in die Grundschule starten“ sollen im Uber-
gang vom Elementar- zum Primarbereich die Lernausgangs-
lagen systematisch erfasst und die Lernentwicklung unter-
stitzt werden. Das Ziel ist, allen Kindern einen erfolgreichen
Start in das schulische Lernen zu ermdglichen. Die hieraus
gewonnenen Erkenntnisse sollen in den Lédndern genutzt
werden.

- Personlichkeiten entwickeln:
Analog zu den IQB-Erhebungen zu den fachlichen Kompeten-
zen bendtigen wir systematische Aussagen zu den liberfach-
lichen Kompetenzen und sozio-emotionalen Entwicklungsfak-
toren wie z. B. zum Selbstkonzept oder zur Selbstregulation.
Hierflr sind geeignete Erhebungsstrategien zu entwickeln
und zu nutzen.
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Deswegen konzentrieren wir uns auf
nachfolgende MaBnahmen, flir deren
Ausgestaltung die Lander zustandig sind:

Wir erhohen die Qualitat des Lernens und Lehrens in unseren
Schulen, indem wir einen kognitiv anregenden, konstruktiv
unterstitzenden und auf die individuellen Bedarfe ausgerich-
teten Unterricht ermdglichen, der auf innovativen Konzepten
der Fachdidaktiken fuBt und in einer Schule stattfindet, die
eine Kultur des Wohlbefindens und der Zugehérigkeit vermittelt.

Wir etablieren eine Kultur der Evaluation und der Verantwor-
tung und wechseln zu einer datengestitzten Entwicklungs- und
Lernverlaufs-Diagnostik, die den gesamten Bildungsverlauf im
Rahmen einer kohdrenten Datenstrategie berilcksichtigt, und
stellen sicher, dass in den Bundesléndern die rechtlichen und
technischen Voraussetzungen daflr geschaffen werden.

Wir arbeiten mit den Kommunen und Tragern aktiv an einem
besseren, rechtskreisiibergreifenden Zusammenwirken aller
Bildungs- und Unterstiitzungssysteme und schaffen die not-
wendigen rechtlichen und organisatorischen Voraussetzungen.

Wir bendtigen an den Schulen einen mehrdimensionalen Blick
auf die Kinder und Jugendlichen. Dazu unterstitzen wir die bes-
sere Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen in den
Schulen und setzen uns fir eine kooperative Schulkultur ein.

Wir starken die Demokratiebildung. Das kulturelle Erbe, die Ge-
schichte des Landes und die Freiheiten, die das Grundgesetz
ermoglicht, wollen wir stérker mit den Lernenden thematisieren
und so ihre Kritikfahigkeit, ihr Urteilsvermdgen, aber auch ihre
Bereitschaft erhdhen, sich aktiv in dieser Gesellschaft einzu-
bringen.

142



Gleichzeitig setzen wir auf eine intensive Kooperation zwischen
den Landern, mit dem Bund und den Kommunen zur Entwicklung
von Instrumenten im Rahmen gemeinsamer strategischer Ziel-
setzungen.

Von der Standigen Wissenschaftlichen Kommission erhoffen

wir uns auch weiterhin flr die Zielerreichung und die Umset-

zung der MaBnahmen wichtige Hinweise und Impulse.

Dr. Stefanie Hubig Karin Prien Theresa Schopper

Ingelheim,
den 5. Oktober 2024
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