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fir Ansichten und Meinungen im Bericht liegt beim Direktor des Teams.
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Direktor: Manos Antoninis
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KERNAUSSAGEN

Fiihrungskrafte im Bildungswesen sind fiir mehr als nur Management zustandig. Sie bereiten den Weg

fiir Verdnderungen.

= Bildungspolitische Entscheidungstrager/innen stehen vor einer groBen Herausforderung: Wie kdnnen sie sicherstellen,
dass Menschen mit den richtigen Fahigkeiten und Visionen als Flihrungskrafte identifiziert, ausgewahlt, vorbereitet und
unterstitzt werden?

= Nationale Strategien auf schulischer, systemischer und politischer Ebene miissen vier wesentliche Dimensionen von
Leadership fordern: Setzen von Erwartungen, Fokus auf das Lernen, Forderung von Zusammenarbeit und Personal-
entwicklung. Eine weltweite Auswertung von Programmen und Kursen zur Vorbereitung und Fortbildung von Schul-
leitungen zeigt jedoch, dass kaum die Halfte von ihnen auf eine dieser vier Dimensionen abzielt — und nur ein Drittel
deckt alle vier Dimensionen ab.

Gute Schulen brauchen gute Fiihrungskrifte.

= Erfolgreiche Schulleitungen holen das Beste aus den Schiiler/innen heraus. Eine Schatzung fir die Vereinigten Staaten
ergab, dass Leadership im Sinne von Fiihrung durch Schulleitungen und Lehrkrafte fiir bis zu 27 % der Varianz bei den
Ergebnissen der Schiler/innen verantwortlich war. Das liegt innerhalb der schulischen Faktoren nur knapp unterhalb
des Einflusses der Lehrkrafte auf das Lernen.

= Effektive Schulleitungen holen das Beste aus Lehrkraften heraus. Eine Studie tiber 32 Lander bestatigte, dass starkes
Leadership mit verbesserten Unterrichtspraktiken korreliert. Weltweit erwarten 57 % der Lander, dass die Schulleitung
den Lehrkraften Feedback auf der Grundlage ihrer Beobachtungen gibt. Allerdings ist der Anteil der Schulleitungen an
weiterfiihrenden Schulen, die Unterrichtsaktivitaten beaufsichtigen, in Landern mit hohem Einkommen von 81 % im Jahr
2015 auf 77 % im Jahr 2022 gesunken.

= Erfolgreiche Schulleitungen sorgen dafiir, dass ihre Schulen sicher, gesund und inklusiv sind. Die Vorbeugung von Mob-
bing und die Gewahrleistung der Sicherheit der Schiiler/innen sind wichtige Ziele fiir Schulleitungen. Wahrend der
COVID-19-Pandemie haben Schulleitungen in den Vereinigten Staaten den Lehrplan so angepasst, dass das soziale und
emotionale Wohlbefinden im Vordergrund stand. In Malta haben Schulleitungen mit lokalen Gemeinschaften zusammen-
gearbeitet, um eine inklusive Schulkultur fir Migrant/innen mit Sprachférderung zu entwickeln.

Effektives Leadership erfordert faire Einstellungspraktiken, Vertrauen und Moéglichkeiten der

Weiterentwicklung.

= Die Gewinnung und Bindung von Talenten erfordern offene und wettbewerbsorientierte Einstellungsverfahren.
Eine Begrenzung des politischen Einflusses bei der Ernennung von Schulleitungen wirkt sich positiv auf die schulischen
Ergebnisse aus. Weltweit verfligen jedoch nur 63 % der Lander im Primar- und Sekundarbereich tber offene und
wettbewerbsorientierte Einstellungsverfahren fiir Schulleitungen.

= Die besten Lehrkrafte sind nicht unbedingt die besten Schulleitungen. Aber wahrend in 76 % aller Lander eine voll-
standige Ausbildung als Lehrkraft als Voraussetzung fiir Schulleitungen gilt, verlangen weniger als 3 von 10 auch
Managementerfahrung.

= Autonomie kann das Potenzial von Fiihrungskraften freisetzen. Leistungsfahige Bildungssysteme haben eine
Tendenz dazu, ihren Schulleitungen mehr Autonomie bei Entscheidungen tiber personelle und finanzielle Ressourcen
zu Ubertragen. In den reicheren Landern ist jedoch weniger als die Halfte der Schulleitungen fiir die Lehrinhalte
oder die Festlegung der Gehalter ihrer Lehrkrdfte verantwortlich. Und in fast 40 % der Lander ist die Autonomie von
Hochschuleinrichtungen nicht gesetzlich verankert.

= Professionelle Fiihrungskrafte brauchen Vorbereitung und Fortbildung. Standards fir Fihrungskrafte in der Schule
konnen bei der Gestaltung dieser Aus- und Fortbildung helfen, indem sie die erforderlichen Kompetenzen darlegen, die
in fast allen Landern festgelegt sind. Allerdings erhalt fast die Halfte der Schulleitungen in reicheren Landern vor ihrer
Ernennung keine Ausbildung, und nur 31 % aller Lander haben Bestimmungen fiir die Einarbeitung neuer Schulleitungen.
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Praktische Fahigkeiten wie die Nutzung von Daten, Finanzmanagement und digitale Kompetenz sind ebenfalls unerlass-
lich, doch ein Viertel der Schulleitungen in reicheren Landern verfiigt Giber keine angemessene Ausbildung in diesen
Bereichen.

Von Schulleitungen wird zu viel erwartet, bei zu geringer Mittelausstattung.

Der Schulbetrieb ist mit zu vielen Anforderungen verbunden, als dass den Schulleitungen geniigend Zeit bliebe, eine
Vision zu erarbeiten. Die Erwartungen an Schulleitungen sind oft zu hoch. Die Schulleitung ist der Schliissel zur effektiven
Umsetzung von Reformen. In einigen Landern stehen sie zudem aufgrund neuer Mechanismen zur Rechenschaftspflicht
unter intensiver Beobachtung. Eine Umfrage unter Schulleitungen in 14 Landern mit mittlerem Einkommen ergab
jedoch, dass sie 68 % ihrer Zeit auf routinemalige Verwaltungsaufgaben verwenden. Etwa ein Drittel der Schulleitungen
offentlicher Schulen und ein Finftel der Schulleitungen privater Schulen in OECD-Landern gaben an, nicht genligend Zeit
fur unterrichtsbezogene Fihrung zu haben.

Schulleitungen sollten keine Heldinnen und Helden sein. Bessere Schulen entstehen durch geteilte
Fiihrungsaufgaben.

Durch die Verteilung von Fiihrungsaufgaben in der gesamten Schule entsteht eine kollaborative Lernumgebung.
Sie befdhigt Lehrkrafte dazu, Verantwortung in ihnrem Unterricht zu ibernehmen, Schiiler/innen dazu, sich aktiv

in der Gruppe ihrer Mitschiiler/innen zu engagieren, und Eltern und weitere Menschen aus der lokalen Gemeinschaft,
sich zu beteiligen. Dennoch ist Zusammenarbeit unter den vier Leadership-Dimensionen diejenige, die in Aus- und
Fortbildungsprogrammen am wenigsten Beachtung findet.

Fiihrung ist in Schulen allzu oft hierarchisch aufgebaut. Erweiterte Schulleitungen und Lehrkrafte konnen zur Errei-
chung der Schulziele beitragen, wenn sie klare Rollen, Fortbildungen und Anreize erhalten. Aber nur die Halfte aller
Lander unterstreicht in ihren Leadership-Standards ausdricklich die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, und kaum ein Drittel
der Leadership-Schulungsprogramme konzentriert sich darauf. In etwa 81 % der Lander sind Entscheidungsgremien
verpflichtet, Lehrkrafte einzubeziehen, und in 83 % der Lander missen Eltern, in 62 % der Lander Mitglieder der lokalen
Gemeinschaft und in 57 % der Lander Schiler/innen einbezogen werden.

Fiihrungskrafte auf Systemebene erhalten in Leadership-Strategien nicht geniigend Aufmerksamkeit.

Fiir Bildung zustandige Mitarbeiter/innen in Behorden auf zentraler und lokaler Ebene sind potenzielle Fiihrungs-
krafte. Sie konnen systemweite VVerbesserungen und eine einheitliche Ausrichtung bei bildungspolitischen Reformen
und MalRnahmen vorantreiben. In den Landern wird zunehmend anerkannt, dass diese Mitarbeiter/innen in Behorden
einen groRReren Einfluss haben kdnnen, wenn ihnen mehr Autonomie eingeraumt wird.

Fihrungskrafte auf Systemebene sind dann erfolgreich, wenn sie mit anderen Akteuren zusammenarbeiten. Im mexi-
kanischen Bundesstaat Puebla war der Erfolg der Bildungsreform das Ergebnis koordinierter systemweiter Bemi-
hungen, die Leadership auch bei den Mitarbeiter/innen in Behdrden umfasste.

Bildungsministerinnen und -minister arbeiten in komplexen politischen Umfeldern und werden durch
kurze Amtszeiten ausgebremst.

Ministerinnen und Minister miissen wahrend ihrer kurzen Amtszeit mehrere Anforderungen miteinander in Einklang
bringen und haben oft keinen padagogischen Hintergrund. Eine neue globale Datenbank zeigt, dass die Halfte der
Bildungsministerinnen und -minister seit 2010 zwei Jahre nach Ernennung nicht mehr im Amt waren und nur 23 %
Erfahrung in der schulischen Unterrichtspraxis haben..

Politische Entscheidungstriger/innen miissen bei politischen Kompromissen und der Offentlichkeitsarbeit mit Bedacht
vorgehen, um Reformen zu verwirklichen. Durch den Aufbau von Koalitionen und Partnerschaften kénnen Zeitmangel,
fehlende Daten und widerspriichliche Meinungen ausgeglichen werden.

Kurze Amtszeiten erschweren die Umsetzung von Reformen. Eine Analyse von Bildungsprojekten der Weltbank in 114
Landern zwischen 2000 und 2017 ergab eine erhebliche negative Korrelation zwischen der Fluktuation von Minister/
innen und der Erfolgsbilanz von Projekten.
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Mehr Frauen in Fiihrungspositionen kdnnen sich positiv auf die Bildung auswirken.

= Weibliche Fiihrungspersonlichkeiten in der Politik haben der Bildung mehr Prioritat eingeraumt als ihre mannlichen
Kollegen. Die Parlamentarierinnen haben dazu beigetragen, die Ausgaben fiir die Grundschulbildung weltweit zu
erhohen. Dennoch ist der Anteil von Ministerinnen nur von 23 % im Zeitraum 2010-2013 auf 30 % im Zeitraum

2020-2023 gestiegen.

= Einige Studien deuten darauf hin, dass Frauen als Schulleitung bessere Lernerfolge als Manner erreichen. Im franko-
phonen Afrika tUbertrafen die Leistungen der Schiler/innen in Grundschulen, die von Schulleiterinnen geleitet wurden,
die Leistungen derjenigen in Schulen, die von Schulleitern geleitet wurden, in Mathematik und Lesen um mindestens

sechs Monate.

= Obwobhl viele Frauen als Lehrkréfte tatig sind, sind nur wenige Schulleitungen weiblich. Der Anteil weiblicher Schul-
leitungen in der Primar- und Sekundarstufe liegt im Durchschnitt mindestens 20 Prozentpunkte unter dem durch-
schnittlichen Anteil weiblicher Lehrkrafte. Nurin 11 % der Lander weltweit gibt es MaRnahmen, um die Geschlechter-

diversitat bei der Besetzung von Schulleitungen zu fordern.

Viele Akteure iliben Leadership aus, indem sie die Richtung der Bildungssysteme beeinflussen.

= Interessensvertretungen von Lehrkraften und Schiiler/innen, Fiihrungskrafte aus der Wirtschaft, Akteure aus
Wissenschaft und Zivilgesellschaft nehmen Regierungen in die Pflicht, betreiben Lobbyarbeit und sorgen fiir
Aufmerksamkeit. Einfluss ist entscheidend: In den Vereinigten Staaten schneiden einige Denkfabriken in Bezug auf
Fachwissen schlecht ab, sind aber in bildungsbezogenen Diskussionen im Kongress stark vertreten, wahrend es

bei anderen genau umgekehrt ist.

= |nternationale Organisationen beteiligen sich an der globalen Bildungsdebatte, indem sie einen Rahmen schaffen
und Informationen liefern, zudem beteiligen sie sich an der Finanzierung der Bildungssysteme einiger Lander.
Der Wettbewerb um Raum und Einfluss kann sie jedoch vom Ziel der Verbesserung der Bildung ablenken, und ihre
Legitimitat kann durch mangelnde Kapazitaten oder fehlende Effizienz in Frage gestellt werden.

Fiihrungskrafte in der Bildung werden oft als Selbst-
verstandlichkeit behandelt. Und doch pragen sie die Aus-
richtung ihrer Schulen, Hochschulen, Abteilungen und
Ministerien auf eine Weise, die oft nicht wahrgenommen
wird. Ihr Fihrungsstil spiegelt ihre Personlichkeit und ihr
Fachwissen wider, passt sich aber auch den Eigenschaften
ihrer Teams, den Zielen ihrer Organisationen und dem
jeweiligen Arbeitskontext an. Die Vielfalt der Fihrungsstile
ist genau der Grund, warum es keine einfache Moglichkeit
gibt, zu zeigen, wie sie sich auf die Bildung auswirken.
Das ist auch der Grund, warum dieser Einfluss haufig
Ubersehen wird. Dabei besteht ein dringender Bedarf an
guten Fuhrungskraften auf schulischer, systemischer

und politischer Ebene, da die Herausforderungen im Bil-
dungsbereich nach wie vor gewaltig sind.

Das Konzept Leadership wird oft mit Politik und Wirtschaft
in Verbindung gebracht. In der popularen Management-
literatur finden sich viele Beispiele fiir die Thematisierung
von Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen, Verhaltens-
weisen, Stilen, Motivationen und Werten von Fihrungs-
kraften, wobei eine Tendenz zu beobachten ist, diese als
aulRergewohnliche Individuen zu betrachten. In einem
solchen Beispiel beschreibt eine Liste mit fiinf Punkten,

.was erfolgreiche Flihrungskrafte tun”. Nach Ansicht

der Autoren setzen sie Mal3stabe flr Exzellenz und

sind ein Vorbild fiir andere (,Mit gutem Beispiel voran-
gehen”); sie haben eine Idealvorstellung davon, was eine
Organisation erreichen kann (,Eine gemeinsame Vision
entwickeln”); sie suchen nach innovativen Wegen, um eine
Organisation zu verbessern (,Prozesse in Frage stellen”);
sie fordern die Zusammenarbeit, streben danach, eine
Atmosphare des Vertrauens zu schaffen und jeder Person
das Gefiihl zu geben, etwas bewirken zu kénnen (,Andere
befdhigen zu handeln”); und sie erkennen die Beitrdge

an, die Einzelpersonen leisten (,Das Herz ermutigen”).

Leadership lasst sich definieren als ,,ein Prozess der sozia-
len Einflussnahme, der die Bemiihungen anderer maxi-
miert, ein Ziel zu erreichen”. Diese Definition impliziert
zweierlei: Erstens, dass Leadership nicht automatisch
durch eine Machtposition verliehen wird, sondern durch
die Fahigkeit, das Handeln anderer Menschen zu beein-
flussen, und zweitens, dass Leadership im Rahmen eines
Ziels definiert wird, bei dessen Formulierung Fihrungs-
krafte eine wichtige Rolle spielen und hinter dem sich

die Mitglieder eines Teams, einer Organisation oder einer
Gesellschaft versammeln konnen. Im Bildungsbereich
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spiegelt eine aktuelle Definition diese beiden Konzepte
wider: ,Leadership ist das Eintreten fiir eine bestimmte
Form der Organisation™ ,Eintreten” steht fir einen Einfluss-
prozess, wahrend die ,Form der Organisation” auf ein

Ziel verweist. Zu Leadership in der Bildung gehoren spezi-
fische Ziele, ein Prozess der Einflussnahme, um Menschen
flr diese Ziele zu mobilisieren, und Moglichkeiten und
Beschrankungen, um diese Ziele zu erreichen. Daraus
ergeben sich drei Fragen:

Welche Ziele versuchen Fiihrungskrafte im Bildungswesen
zu erreichen? Dieser Bericht wirbt bei allen, die sich fiir
Bildung interessieren, mit dem Hashtag #LeadforLearning.
Die Definition der Lernziele ist ein palitischer Prozess,

an dem alle beteiligt sind, die ein Interesse an Bildung
haben. Es gibt eine Sichtweise — zu der dieser Bericht
manchmal sogar unabsichtlich beitragt, weil sein Auftrag
darin besteht, iber vergleichbare Bildungsindikatoren

zu berichten —, dass Lernziele auf eine Reihe messbarer
Ergebnisse in Fachern wie Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften heruntergebrochen werden konnen.

Zur Bildung gehort jedoch ein viel breiteres Spektrum an
Lernzielen: nicht nur die Vermittlung von Wissen und der
Erwerb von Fahigkeiten, die zu Qualifikationen fihren,
sondern auch die Befahigung der Schilerinnen und Schiiler
zu verantwortungsbewusstem Denken und Handeln

und ihre Sozialisierung fiir gemeinsame Praktiken und
Traditionen. Die Definition von Ziel und Zweck muss der
Ausgangspunkt jeder Diskussion iber Leadership

im Bildungsbereich sein.

Wie versuchen Fiihrungskrafte im Bildungswesen, diese
Ziele zu erreichen? Die Entwicklung von Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen zu grof3en Organisationen
und die Entwicklung einfacher Bildungsbtrokratien zu
komplexen Systemen in den Industrielandern haben ein
Interesse an Bildungsverwaltung und Bildungsmanage-
ment als Fachgebiet entstehen lassen. In solchen Analysen
wurde jedoch die Rolle von Fihrungskraften in der Bildung
Ubergangen, da die Forschung die Leistungen von Fiih-
rungskraften zunachst als das Werk grol3er Manner
interpretierte. Erst nach und nach setzte sich ein systema-
tischerer Ansatz in der Wissenschaft durch, der Leader-
ship als potenziell eigenstandiges Element des Bildungs-
managements betrachtete. In der Forschung ging man
davon aus, dass sich individuelle Praktiken und organisa-
torische Arrangements in Bezug auf Leadership iden-
tifizieren lieBen, was zu der Kritik fihrte, dass diese
beiden Faktoren nicht getrennt voneinander betrachtet
werden konnen, da Organisationen sich aus Individuen
zusammensetzen. In jingerer Zeit wurde erkannt, dass die
Auslibung von Leadership von den sozialen Beziehungen
innerhalb dieser Bildungseinrichtungen und -systeme
bestimmt wird. Die im Bildungsbereich tatigen Akteure
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sind voneinander abhangig; Fihrungsaufgaben mussen
daher geteilt werden, um Bildungsziele zu erreichen.

Was konnte den Fiihrungskraften in der Bildung im Weg
stehen? Diejenigen, die in der Bildung Flihrungsrollen
innehaben, missen die Kapazitaten haben, die von ihnen
erwarteten Funktionen auszuiben. Aber auch der
Kontext spielt eine Rolle. Formelle und informelle soziale,
wirtschaftliche, politische und kulturelle Regeln und
Normen erweitern oder begrenzen die Initiative und den
Handlungsspielraum einzelner Fihrungskrafte in der
Bildung. Ihre Entscheidungsfreiheit ist das Ergebnis von
Regeln fir Governance und Rechenschaftspflicht,

die von Land zu Land sehr unterschiedlich sind und oft
kulturelle Normen widerspiegeln. Die Maglichkeiten,
Leadership auszutiben, variieren auch innerhalb der
Lander und insbesondere zwischen den Bildungsein-
richtungen. Jede Vorschule, allgemeinbildende

Schule, Fach- und Berufsschule, Hochschule und jede
Einrichtung der Erwachsenenbildung befindet sich in
einem anderen Kontext, und ihre Fiihrungskrafte sehen
sich mit unterschiedlichen Erwartungen von Seiten

der lokalen Gemeinschaft konfrontiert, der sie dienen.
Kleine und grol3e, offentlich und privat getragene, urbane
und landliche, gut ausgestattete und unterfinanzierte
Bildungseinrichtungen sind mit unterschiedlichen Bedin-
gungen konfrontiert. Einrichtungen, die in Krisen-
situationen oder in ethnisch und sprachlich heterogenen
lokalen Gemeinschaften tatig sind, erfordern Fihrungs-
krafte, die Uber fundierte Kenntnisse verfiigen und auf
ihr Umfeld eingehen konnen.

Fihrungskrafte in der Bildung kdnnen in einem Span-
nungsfeld zwischen verschiedenen Ergebnissen stehen.
Es ist moglich, dass die Fokussierung auf die Ver-
besserung messbarer Lernergebnisse, die in den meisten
Forschungsstudien untersucht werden, zu Lasten

einer Reihe anderer wiinschenswerter Bildungsergeb-
nisse geht, wie z. B. die Schaffung eines inklusiven
Umfelds oder die Vorbereitung der Lernenden auf die
zukunftigen Herausforderungen von Birgerschaft und
Klimawandel. Standardisierte Leistungsmessungen
bergen die Gefahr, zu standardisierten Management-
und Leadership-Ansatzen zu fihren, die moglicherweise
nicht fir jeden individuellen Kontext passen. In diesem
Bericht wird zwar untersucht, wie die Lander die Frage
nach Standards fir Leadership angegangen sind, doch

es geht dabei nur darum, ihre Bemihungen zu beschreiben,
und nicht darum, die Inhalte oder Durchsetzung vorzu-
schreiben.

Fiihren Personlichkeiten oder effektive Teams zu
besseren Ergebnissen im Bildungsbereich? Kritischen
Stimmen zufolge wird der Einzelperson zu viel Bedeutung

TABELLE 1:

Vier Dimensionen von Leadership in der Schule beschreiben die Kernpraktiken von Schulleitungen

Setzen von
Erwartungen

Fokus auf das
Lernen

Forderung von
Zusammenarbeit

Exemplarische Praktiken

Entwicklung, Kommunikation und Vermittlung gemeinsamer Visionen, Missionen und Ziele, einschlieRlich
eines Schwerpunkts auf den Leistungen der Schiiler/innen

hohe Leistungserwartungen an Mitarbeiter/innen und Schiiler/innen
Inspiration und Motivation durch personliches Vorbild und Reprasentation der lokalen Gemeinschaft
stets auf dem neuesten Stand bleiben und Daten fiir die Entscheidungsfindung nutzen

Fokus auf Unterrichtsentwicklung, z. B. durch padagogische Supervision

Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien, die mit den Unterrichtszielen im Einklang stehen
Planung, Koordination und Evaluation des Lehrplans

Schutz des Personals vor Ablenkungen von der Arbeit

Kontrolle des Lernfortschritts der Schiiler/innen

Entwicklung einer Schulkultur und eines positiven Klimas

Aufrechterhaltung einer sicheren und gesunden Schulumgebung

Strategische Beschaffung von Ressourcen, Aufbau von Netzwerken und Risikomanagement

Forderung der Zusammenarbeit, insbesondere zwischen Lehrkraften, und Ermaglichung von Handlungsfahigkeit
Aufbau von Beziehungen mit und Beratung von Familien und der lokalen Gemeinschaft

Erfassung der Weiterbildungsbedarfe von Lehrkraften
Individuelle professionelle Unterstiitzung und Mentoring-Madglichkeiten fir Lehrkrafte

Personal- Evaluierung der Leistung von Lehrkraften und Belohnung guter Ergebnisse

entwicklung Intellektuelle Anregung

Erreichbarkeit

Quellen: Leithwood (2012) und Leithwood et al. (2020a)

Aufbau vertrauensvoller Beziehungen und Konfliktmanagement

beigemessen. Sie weisen darauf hin, dass Leadership

von einer bescheidenen Rolle zum zweitwichtigsten Fak-
tor flr den Lernerfolg aufgestiegen ist. Es ware wohl
irrefihrend, einzelnen Personen die alleinige Transfor-
mation von Bildungssystemen zuzuschreiben — was

auf einen der westlichen Kultur innewohnenden Bias
zuriickzufihren sein konnte. Ein passendes institutionelles
Umfeld und gute Organisationsstrukturen kénnten
wichtiger sein. Das bedeutet nicht, dass die Schulleitung
keine entscheidende Rolle spielt, sondern dass diese

Rolle nuanciert zu verstehen ist. Bei naherer Betrachtung
der Arbeitsweise einer Bildungseinrichtung konnte

sich herausstellen, dass ein positives Bildungsergebnis
moglicherweise das Werk mehrerer intrinsisch motivierter
Personen war, die ihr Engagement und ihr Fachwissen
eingebracht haben. Diese Personen als blof3e ,Mitlaufer”
darzustellen, die von einer Fihrungsperson abhangig
wadren, wirde diese Beitrage herabwirdigen.

Es besteht ein groRBer Unterschied zwischen Kontrolle
und der Ubertragung von Entscheidungsbefugnissen

an Menschen. Ein weiterer Gegensatz besteht zwischen
Regeln und der Fahigkeit, unabhangig von Regeln ent-
sprechend den Umstanden zu handeln. Die Fahigkeiten
und personlichen Eigenschaften von Fihrungskraften

sind zwar durchaus von Bedeutung, konnen aber mog-
licherweise nur in einem forderlichen Umfeld sinnvoll
eingesetzt werden. Fiihrungskrafte arbeiten auch in einem
beschrankten Rahmen. Wahrend einige Fihrungskrafte
Uber die Ressourcen verfiigen, um ihre Plane umzusetzen,
mussen andere unter widrigen Umstanden Losungen
finden. Autonomie kann es Fiihrungskraften in der Bildung
ermoglichen, zu handeln. Das bedeutet aber nicht, dass
sie in ihrem eigenen Interesse handeln, sondern auf ein
gemeinsames Ziel hinarbeiten, um Ergebnisse zu erreichen.
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Auch wenn Leadership ein vielversprechendes Konzept ist,
ist dieser Bericht sich bewusst, dass es nicht trennscharf
ist. Es ist oft schwierig, eine gute Flihrungskraft von einer
guten Managerin oder einem guten Manager zu unter-
scheiden. Trotz hochgesteckter Ziele ist die Arbeit von
Flhrungskraften in der Bildung eher bodenstandig. Schul-
leitungen missen das Schulbudget verwalten oder
Sitzungen abhalten, um disziplinarische Entscheidungen
zu treffen. Abteilungsleitungen und leitende Lehrkrafte
verbringen wahrscheinlich viel Zeit damit, Stundenplane zu
erstellen und die Einstellung von Lehrkraften zu orga-
nisieren. Lokale Behérdenmitarbeiter/innen werden sich
damit herumargern, dass Lehrblcher nicht rechtzeitig
geliefert werden oder dass sie den Lehrkraften, die zu
einer Fortbildung reisen, Spesen auszahlen missen.
Ministerinnen und Minister miissen sich um die Anliegen
ihrer Wahlerschaft kimmern und kleinliche Anfragen
beantworten oder sich gegen kritische Medienberichte
Uber Verfehlungen eines Staatsbediensteten zur Wehr
setzen. All diese alltaglichen Verpflichtungen werden
normalerweise nicht mit Fihrungskraften in Verbindung
gebracht. Doch die erfolgreiche Bewaltigung der all-
taglichen Aktivitaten, um Zeit fir die Zukunftsplanung

zu schaffen, steht im Zentrum der Arbeit von Fihrungs-
kraften. In der Realitat gibt es ein Kontinuum von Aktivi-
taten, und die Unterscheidung zwischen Management
und Leadership in der Bildung kann aufgesetzt wirken.

Muss Leadership mit Veranderung verbunden sein?

Einer verbreiteten Argumentation zufolge geht es bei
Leadership darum, Veranderungen herbeizufihren,
wahrend es bei Management darum geht, den Status

quo zu bewahren. Change-Management bezieht sich
darauf, eine beschlossene Veranderung umzusetzen.

Bei Change-Leadership geht es um die Notwendigkeit
von Veranderungen und darum, Menschen fiir diese
Veranderungen zu gewinnen. Dennoch stellt sich die
Frage, ob jede Veranderung gut ist oder ob der Widerstand
gegen VVeranderungen, insbesondere gegen von auf3en
auferlegte Veranderungen, auch ein Merkmal von
Leadership ist. Ein Kommentar lautete: ,Ein Merkmal

der letzten Zeit war der standige Wandel, der auf die
Schulen einwirkte: ein Strom neuer Bewegungen, neuer
Programme und neuer Ausrichtungen. Leider scheinen
einige Akteure auf allen Ebenen des Bildungswesens
standig dem nachsten Trend hinterherzulaufen, der gerade
auf den Plan tritt ... Es ist jedoch vollig falsch anzunehmen,
dass eine Schule nur dann erfolgreich ist, wenn sie sich

in Veranderung befindet. Wir miissen uns daran erinnern,
dass Veranderungen um der Veranderung willen, auch
technologische Veranderungen, nicht unbedingt gut sind;
sie mussen mit Weisheit, Mitgefihl und Gerechtigkeit
verbunden sein.”

KURZFASSUNG

ABBILDUNG 1:

Schulleitungen in Landern mit hohem Einkommen
berichten von einer verringerten Beaufsichtigung der
Unterrichtsaktivitaten.

Prozentsatz der Schulleitungen von Sekundarschulen, die
liber ausgewdhlte Aktivitdten zur Beaufsichtigung des
Unterrichts berichten, OECD-Lénder, 2015 und 2022

Tests oder Bewertungen fiir die
Leistungen von Schiiler/innen

100
82

Unterrichtsbeobachtungen 80
durch Inspektor/innen
oder andere externe
Personen

= 2015
= 2022

42

Peer-Review
von Lehrkraften

81

Unterrichtsbeobachtungen
durch die Schulleitung oder
erfahrene Lehrkrafte

GEM StatLink: https:/bit.ly/GEM2024 _Summary _fig1
Quelle: OECD (2023)

Muss Leadership mit Einfluss verbunden sein?
.Leadership” ist im Allgemeinen positiv besetzt. Die damit
verbundenen Quellen (zu denen auch Macht gehdren kann)
und Mittel (zu denen auch Manipulation gehéren kann)
kénnen jedoch negative Assoziationen hervorbringen.
Selbst ,Einfluss” kann sowohl positiv als auch negativ
gesehen werden. In einem Kommentar zum Thema wurde
gefragt: ,Wenn Leadership eine Art oder ein Aspekt von
Einfluss ist, macht das Leadership’ dann nicht Uberflissig?
Mit anderen Worten: Wenn es um Einfluss geht, warum
bleiben wir nicht bei diesem Begriff? ... Kurz gesagt, wenn
wir den Ablauf kollektiver Handlungen und das Verhalten
von Personen als Teil dieses Prozesses beschreiben und
analysieren, warum sprechen wir dann von Leadership und
nicht von Einfluss oder Macht?

Leadership hebt sich von anderen Erfolgsfaktoren

fiir die Bildung ab: Zu den Argumenten gehoren: ,\on
allen Faktoren, die dazu beitragen, was Schiiler/

innen in der Schule lernen, ist Leadership nach dem
Unterrichten der zweitstarkste Faktor. Dariiber hinaus
hat effektives Leadership den groRRten Einfluss in
Situationen (z. B. Schulen ,in Schwierigkeiten’), in denen
sie am dringendsten bendtigt wird. Diese Erkenntnisse
stlitzen das derzeit weit verbreitete Interesse an

der Verbesserung von Leadership als Schliissel zur
erfolgreichen Umsetzung groB angelegter Reformen.”
Und: ,Es gibt praktisch keine dokumentierten Falle,

in denen Schulen in Schwierigkeiten ohne das Eingreifen
einer starken Fuhrungspersonlichkeit wieder auf Kurs
gebracht wurden.” In diesem Bericht soll untersucht
werden, wie diese Erkenntnisse genutzt werden konnen,
um Entscheidungstrager/innen bei der Gestaltung von
politischen Vorgaben zu helfen, die sicherstellen, dass
jede Einrichtung und jede Behorde in der Bildung Giber
Flhrungskrafte verfugt, die in der Lage sind, Probleme
im Bildungsbereich kompetent anzugehen und zu Igsen.
Dadurch verlagert sich die Aufmerksamkeit weg von
aulRergewchnlichen Einzelpersonen hin zu systemati-
schen Prozessen.

Das Konzept von Leadership in der Schule und die
Wahrnehmung der Rolle von Fiihrungskraften haben
sich verandert. Die allgemeine Tendenz geht dahin,

dass die Schulleitung nicht mehr nur in einer adminis-
trativen und burokratischen Funktion wahrgenommen
wird, sondern dass von ihr eine starkere Einbindung

in die Zusammenarbeit mit Lehrkraften und anderem
Personal erwartet wird, um die ,Ergebnisse” der Schule
zu verbessern. Die Erwartungen an die Form dieser
Ergebnisse richten sich nach den sozialen Praferenzen
und den Uberzeugungen der Behdrden und Communities
in der Bildung, wozu auch die Fihrungskrafte selbst
gehoren. Die drei Dimensionen von Leadership in der
Schule — Setzen von Erwartungen, Fokus auf das Lernen
und Forderung von Zusammenarbeit — entsprechen

in etwa den drei Leadership-Konzepten, die in der For-
schung die grolste Aufmerksamkeit erhalten haben:
transformationale Fiihrung (transformational leadership),
unterrichtsbezogene Fiihrung (instructional leadership)
und verteilte Fiihrung (distributed leadership). Eine vierte
Dimension ist eng mit allen drei Konzepten verbunden:

= Setzenvon Erwartungen steht im Zusammenhang
mit transformationaler Fiihrung. Dazu zahlen Verhal-
tensweisen, die Mitglieder der Schulgemeinschaft
beeinflussen, inspirieren und motivieren, die Schule
zu verbessern.

= Fokus auf das Lernen steht im Zusammenhang
mit unterrichtsbezogener Fiihrung. Dazu gehdren

Verhaltensweisen, die die Schulgemeinschaft beein-
flussen, inspirieren und motivieren, die Lernergebnisse
zu verbessern.

= Forderung von Zusammenarbeit steht im Zusammen-
hang mit verteilter oder geteilter Fiihrung. Dies bezieht
sich darauf, wie Fiihrungskrafte mit anderen inter-
agieren, zusammenarbeiten und ihre Verantwortung
teilen.

= Personalentwicklung gehort zu den Aufgaben der Schul-
leitung im Bereich des Personalmanagements, erfordert
jedoch dariiber hinaus, dass sie ihre Teams beim Lernen
und Wachsen untersttzt.

Gute Fuhrungskrafte bedienen sich in jeder der vier Dimen-
sionen eines Repertoires grundlegender Praktiken
(Tabelle 1). Variationen dieser Praktiken sind nicht nur fir
Schulleitungen und Lehrkrafte in Fihrungspositionen
relevant, sondern auch fiir Fihrungskrafte auf System-
ebene, insbesondere auf lokaler Ebene. Diese vier Dimen-
sionen von Leadership werden im gesamten Bericht
zugrunde gelegt.

LEADERSHIP AUF SCHULEBENE: ROLLEN,
EINFLUSS UND STANDARDS

Die Schulleitung wurde traditionell in erster Linie als
Verwaltungsposten angesehen, aber zunehmend wird
von ihr erwartet, Aufgaben mit groRerer Tragweite

zu tibernehmen. Um diese Rollen ausfiillen zu konnen,
mussen Schulleitungen eine Vielzahl von Fahigkeiten
beherrschen. Um Probleme zu lI6sen, missen sie in der Lage
sein, Daten zu nutzen, Prioritaten zu setzen, zu planen,
MaRnahmen umzusetzen, zu tberpriifen und zu bewer-
ten. Sie missen effektiv kommunizieren, um ein
gemeinsames Verstandnis zu schaffen, Teams fiir Ziele
zu mobilisieren und die berufliche Weiterentwicklung

zu fordern. Sie missen Gber emotionale Intelligenz,
Selbstwahrnehmung, soziale Sensibilitat und Selbstregu-
lierungsfahigkeiten verfiigen, um konstruktive Bezieh-
ungen aufzubauen.

Von Schulleitungen wird erwartet, dass sie eine Vision fiir
die Schulgemeinschaft setzen. Weltweit betonen 78 %

der Lander diese Kompetenz in ihren nationalen Standards.
Brunei Darussalam und Malaysia heben hervor, dass
Schulleitungen uber visionare und strategische Planungs-
fahigkeiten verfligen missen, um zur Qualitat der Orga-
nisation beizutragen. Von Schulleitungen wird auch erwar-
tet, dass sie bei der Auslibung von Leadership moralische
und ethische Standards einhalten und moglichst mit
gutem Beispiel vorangehen. Kasachstan betont, dass
Schulleitungen Korruption und akademische Unredlichkeit
nicht tolerieren sollten.
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ABBILDUNG 2:

Relativ wenige Schulleitungen haben vor Antritt ihrer Stelle einen Kurs in Schulverwaltung absolviert.
Prozentsatz der Schulleitungen der Sekundarstufe I, die ein Programm oder einen Kurs in Schulverwaltung oder eine Fortbildung zur
Schulleitung absolviert haben, nach Zeitpunkt, ausgewahlte Lander mit mittlerem und hohem Einkommen, 2018
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Von Schulleitungen wird unterrichtsbezogene Fiihrung
erwartet. Weltweit verlangen 57 % der Lander von Schul-
leitungen, dass sie Lehrkraften auf der Grundlage von
Beobachtungen Feedback geben. Die Praxis kann jedoch
moglicherweise von den Vorschriften auf dem Papier ab-
weichen. Eine Untersuchung in 14 Landern mit niedrigem
und mittlerem Einkommen (darunter Ecuador, Kenia,
Pakistan und die Philippinen) ergab, dass Schulleitungen

68 % ihrer Arbeitszeit mit Verwaltungsaufgaben verbringen.

Aus der internationalen Schulleistungsstudie der OECD
(PISA) geht hervor, dass die Beaufsichtigungen der
Unterrichtsaktivitaten in den letzten Jahren leicht zurlick-
gegangen ist. Der Anteil der Schulleitungen in Sekundar-
schulen in den OECD-Landern, die angaben, dass sie

oder erfahrene Lehrkrafte den Unterricht beobachtet ha-
ben, sank von 81 % im Jahr 2015 auf 77 % im Jahr 2022
(Abbildung 1).

KURZFASSUNG

Von Schulleitungen wird die Férderung von Zusammen-
arbeit erwartet. In der Halfte der Lander sind Schulleit-
ungen dazu verpflichtet, die Zusammenarbeit von Lehr-
kraften zu fordern, beispielsweise durch die Unterstiitzung
interner Zusammenarbeit in Form von professionellen
Lerngemeinschaften, gemeinsamer Planung, interdiszipli-
naren Projekten, Lehrkrafteteams und Peer-Feedback.

In Vietnam stellen die Schulleitungen professionelle Teams
aus Lehrkraften zusammen, die nach Klassenstufen oder
Fachgebieten gruppiert sind und sich fokussiert Themen
wie Bildungstechnologien, Unterstiitzung fur Lernende mit
Behinderungen, Schulberatung, Entwicklung von schulisch-
en Bildungsplanen und der Auswahl von Schulbiichern
widmen.

Von Schulleitungen wird erwartet, dass sie die Personal-
entwicklung unterstiitzen. Weltweit haben 70 % der
Lander die Beurteilung von Lehrkraften der Schulleitung
Ubertragen, mit Zielen wie Beforderung, beruflicher
Aufstieg, Qualitatssicherung und Rechenschaftspflicht.
In 48 Bildungssystemen, die an der internationalen

Lehrkrafte-Studie (TALIS) 2018 teilgenommen haben,
wurden 71 % der Lehrkrafte jedes Jahr von ihren Schul-
leitungen formell beurteilt. Zu den Beurteilungsmethoden
gehorten die Analyse der Ergebnisse der Schiiler/innen

(94 %), Umfragen unter Schiiler/innen (82 %), die Bewertung
des Fachwissens der Lehrkrafte (70 %) und Selbsteinschat-
zungen (68 %). Eine Analyse von 45 Landern unter Verwen-
dung von Daten aus der TIMSS-Studie (Trends

in International Mathematics and Science Study) aus dem
Jahr 2015 ergab, dass die Arbeitszufriedenheit der Lehr-
krafte hoher war, wenn die Schulleitungen ansprechbar
waren und die Unterrichtsplanung unterstitzten.

Schulleitungen konnen maBgeblichen Einfluss auf zahl-
reiche Resultate bei Schiiler/innen und Lehrkraften
ausiiben. Es ist sehr schwierig, die Wirksamkeit von Schul-
leitungen zu bewerten. Auf der Input-Seite sind Prakti-
ken schwer zu beobachten und zu messen. Praktiken
interagieren zudem untereinander und mit ihrem Kontext.
Auf der Output-Seite gibt es mehrere Beobachtungs-
einheiten — Schiler/innen, Lehrkrafte, Schulen und

lokale Gemeinschaften. Es gibt auch mehrere Resultate.
Dennoch haufen sich in vielen Studien die Belege fiir die
Auswirkungen bestimmter Flihrungspraktiken auf die
Schulorganisation, die Schulkultur und die Lehrkrafte.

Die meisten Studien konzentrieren sich auf die Wirkung
der Schulleitung auf das Lernen der Schiiler/innen,

was sich einfacher quantifizieren lasst. Eine Analyse von
1.800 Schulen in acht Landern ergab, dass eine Verbesse-
rung der Qualitat im Management um 1,0 Standardabwei-
chung zu einer Verbesserung der Ergebnisse der Schiler/
innen um 0,23 bis 0,43 Standardabweichungen fiihrte.
Eine Studie, in der mehr als 20.000 Schulleitungen in Eng-
land, Vereinigtes Konigreich, von 2004 bis 2019 beobachtet
wurden, zeigte, dass der Austausch einer ineffektiven
Schulleitung (aus den unteren 16 %) durch eine effektive
Schulleitung (aus den oberen 15 %) in weiterfiihrenden
Schulen zu einer Verbesserung um zwei Noten in allen
Fachern fihrte. Selbst beim Austausch durch eine durch-
schnittliche Schulleitung verbesserten sich die Ergebnisse
um eine Note in einem einzelnen Fach. In Haiti verbesser-
ten bessere routinemaliige Managementpraktiken der
Schulleitungen die Leseleistungen in den ersten Klassen
um 0,43 Standardabweichungen in Schulen, die durch den
Hurrikan Matthew stark beschadigt wurden.

Studien zeigen auch den Einfluss von Schulleitungen auf
eine Reihe anderer Bildungsergebnisse. Schulleitungen
konnen einen erheblichen Einfluss auf die Anwesenheit und
den Verbleib von Schiiler/innen haben. Im australischen
Bundesstaat Victoria konnten durch gemeinsame An-
strengungen der Schulleitungen die Anwesenheitsquoten
von 86,5 % im Jahr 2022 auf 88,6 % im Jahr 2023 erhoht

werden, wobei die Unterschiede in der Anwesenheit zwi-
schen den verschiedenen Schularten verringert wurden.
Erfolgreiche Schulleitungen schaffen ein unterstiitzendes
Umfeld, das das emotionale Wohlbefinden der Schiiler/
innen fordert. In Jamaika spielen Schulleitungen in Sekun-
darschulen eine Rolle bei der Einstellung zusatzlicher
Beraterinnen und Berater, der Zuweisung von Mitteln fir
die Unterstitzung von Schiler/innen und Mitarbeitenden
sowie bei der sicheren Verfligbarkeit von Ressourcen wie
Frihsticksprogrammen. Ebenso wenden Schulleitungen
kultursensible Praktiken an, um ein inklusives Umfeld zu
fordern, wie in Malta, wo sie eine inklusive Schulkultur zur
Unterstlitzung von Einwanderungsfamilien und -schiiler/
innen gefordert haben.

Individuelle, schulische und systembedingte Merkmale
pragen die Fiihrung von Schulleitungen und ihren Einfluss
auf die Leistungen der Schiiler/innen. In Siidafrika bekom-
men weibliche Schulleitungen Anerkennung dafir, dass sie
besonders sichere und kollegiale Lernumgebungen mit kla-
ren personellen Verantwortlichkeiten schaffen. An benach-
teiligten Schulen in Argentinien verfligten Schulleitungen
Uber weniger als halb so viele Jahre Berufserfahrung im
Vergleich zu Schulleitungen an nicht benachteiligten Schu-
len. Unter 20 Landern, die an der PISA-Studie 2022 teilnah-
men, war die Wahrscheinlichkeit, dass ein Land in Bezug
auf die durchschnittliche Leistung in Mathematik besser
abschnitt, umso groBer, je mehr Verantwortung die Schul-
leitung fiir Entscheidungen tber personelle und finanzielle
Ressourcen trug. Allerdings kann zu viel Verantwortung
ohne angemessene Ressourcen zu Stress und Herausfor-
derungen fihren.

Leadership-Standards konnen als Richtschnur fiir MaR-
nahmen und Zertifizierungen dienen. Weltweit haben 95 %
der Lander Standards eingeflihrt, entweder durch Gesetze
und Vorschriften oder in eigenstandigen Dokumenten.

In Ruanda werden in den Professionellen Standards fiir
effektive Leadership an Schulen (Professional Standards
for Effective School Leadership) von 2020 die wichtigsten
Rollen und Kompetenzen beschrieben, darunter die
strategische Ausrichtung, die Fiihrungsrolle fir Lernen und
Lehren, die Verwaltung der Schule und die Zusammen-
arbeit mit der lokalen Gemeinschaft. Nur in der Halfte

der Lander gibt es Standards fiir Schulleitungen, die sich
ausdriicklich mit der Unterstiitzung der Zusammenarbeit
von Lehrkrdften befassen. Allerdings werden Leader-
ship-Standards dafir kritisiert, dass sie Unterschiede im
Kontext auBer Acht lassen und sich zu sehr an westlichen
Vorbildern orientieren.
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LEADERSHIP AUF SCHULEBENE: AUSWAHL,
VORBEREITUNG UND BEDINGUNGEN

Die Professionalisierung des Berufs der Schulleitung

ist angesichts der Komplexitat der damit verbundenen
Aufgaben unerlasslich. Fir die Entwicklung der Profession
braucht es klare, transparente und leistungsorientierte
Regeln fir die Anwerbung und Auswahl, angemessene
Aus- und Weiterbildungsmaoglichkeiten, einschlieBlich Un-
terstutzung in der Anfangsphase, sowie attraktive
Arbeitsbedingungen, um die Arbeitszufriedenheit und das
Ansehen des Berufs zu steigern.

Fiir eine Professionalisierung der Laufbahn als Schul-
leitung ist eine Verbesserung der Auswahlverfahren
erforderlich. Unabhangig vom Grad der Autonomie,

die den Schulen gewahrt wird, erhohen objektive, faire,
inklusive, transparente und klar definierte Kriterien

die Glaubwiirdigkeit der Rolle der Schulleitung und ver-
bessern die Resultate. Bei internen Beforderungen stehen
Wissen und Verstandnis der Kultur, der Ablaufe und der
Herausforderungen einer Schule im Vordergrund. Offene
Ausschreibungen konnen qualifizierte externe Kandidaten
mit neuen Perspektiven fir die Weiterentwicklung der
Schule anziehen.

Die Auswahlverfahren fiir Schulleitungen werden zuneh-
mend wettbewerbsorientiert gestaltet. Sowohl bei
internen als auch bei offenen Einstellungsverfahren kann
Wettbewerb zur Evaluierung von Kandidat/innen ein-
gesetzt werden. Weltweit wenden 63 % der Lander offene
wettbewerbsorientierte Einstellungsverfahrenim
Primar- und Sekundarschulbereich an, wahrend 8 % dies
nur im Primarschulbereich und 3 % nur im Sekundar-
schulbereich tun. In Rumanien hat die wettbewerbsorien-
tierte Auswahl von Schulleitungen zu besseren Leis-
tungen der Schiiler/innen geflhrt. In der Republik

Korea existierten drei Arten von Einstellungsverfahren
nebeneinander. Im Jahr 2012 wurden 68 % der Stellen ,auf
Einladung” flr regulare Schulen besetzt, 30 % .intern”
(durch Beforderung) fiir autonome Schulen und 2 % waren
offen ausgeschrieben, wobei dieser Anteil bis 2022 auf
10 % angestiegen war.

Die Anwerbung und Auswahl von Schulleitungen kann
politisch motiviert sein. In vielen Landern ist bei der
Besetzung von Stellen im offentlichen Sektor ,Vettern-
wirtschaft” Gblich. In Brasilien, wo es in jedem Bundes-
staat mehrere Formen der Auswahl von Schulleitungen
geben kann, waren die haufigsten Auswahlmodalitaten

in absteigender Reihenfolge: Wahl (56 %), politische
Ernennung (48 %), Auswahl auf Grundlage der Einreichung
eines Vorschlags (,Managementplan”) (33 %) oder auf der
Grundlage von Qualifikationen und Zertifikaten (30 %).
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In Georgien stand der potenzielle politische Einfluss auf
die Anwerbung von Schulleitungen im Mittelpunkt der
Proteste von Schiler/innen.

Die Auswahlkriterien fiir Schulleitungen werden immer
anspruchsvoller. Weltweit verlangen 46 % der Bildungs-
systeme von Kandidat/innen fir die Schulleitung

lediglich Lehrerfahrung, 34 % verlangen Lehr- und Mana-
gementerfahrung, 11 % verlangen einschlagige Erfahrung
im Bildungsbereich, 2 % verlangen Erfahrung in einer
anderen Verwaltungs- oder Fiihrungsposition und 8 %
stellen keine spezifischen Anforderungen an die Erfahrung.
In Athiopien verfiigten 53 % der Schulleitungen vor ihrer
Ernennung Gber keine Managementerfahrung.

Der akademische Hintergrund und die Erfahrung der
Schulleitungen variieren je nach Land und spiegeln das
Bildungsniveau, die Demografie und die Einstellungs-
richtlinien wider. In 39 Bildungssystemen, die 2019 an

der TIMSS-Studie (Trends in International Mathematics
and Science Study) teilnahmen, hatten unter den
Schiler/innen der Sekundarstufe | 2 % eine Schulleitung
ohne Bachelor-Abschluss, 43 % eine Schulleitung mit
Bachelor-Abschluss und 55 % eine Schulleitung mit
Postgraduierten-Abschluss. In der TALIS-Studie 2018
hatten Schulleitungen der Sekundarstufe | eine durch-
schnittliche Tatigkeitsdauer von zehn Jahren, davon sieben
Jahre an der aktuellen Schule. In Japan und der Republik
Korea betrug die durchschnittliche Tatigkeitsdauer
weniger als finf Jahre, wahrend sie in Kolumbien und den
baltischen Landern bei 13 bis 16 Jahren lag. Schulleitungen
in Australien, Neuseeland und Singapur hatten doppelt

so viel Erfahrung (zehn Jahre) in anderen Positionen im
Schulmanagement wie in anderen Landern (finf Jahre).

Es gibt nicht genligend Diversitat in den Fiihrungs-
positionen in den Schulen. In etwa 40 Landern, fiir die
Daten aus der Primar- und Sekundarstufe vorliegen,

lag der durchschnittliche Anteil weiblicher Schulleitungen
mindestens 20 Prozentpunkte unter dem durchschnitt-
lichen Anteil weiblicher Lehrkrafte. Sowohl in der Primar-
stufe als auch in der Sekundarstufe | betrug die Differenz
in Japan, der Republik Korea, Stidafrika, der Tirkei und
Vietnam mindestens 30 Prozentpunkte. In einigen Lan-
dern wurden Geschlechterquoten eingefiihrt, darunter

in Ruanda, wo 30 % der Flihrungspositionen flr Frauen
reserviert sind. In vielen Landern steht der zunehmenden
Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler keine entsprech-
ende Vielfalt im Bereich der Fihrungskrafte gegeniber.

In England, Vereinigtes Konigreich, machen schwarze
Schiler/innen 32 % und asiatische und ethnische Minder-
heiten 29 % der Grund- und Sekundarschiiler/innen aus,
aber nur 2 % der Schulleitungen stammten 2020 aus diesen
Gruppen.

ABBILDUNG 3:

Nur ein Fiinftel der Programme zur Vorbereitung
sowie Fortbildung von Schulleitungen deckt alle vier
Dimensionen von Leadership ab.

Prozentsatz der Programme zur forbereitung sowie
Aus- und Fortbildung von Schulleitungen nach
Schwerpunkten, ausgewdhlte Lander, 2024
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Der Umfang der Vorbereitung von Schulleitungen vor ih-
rer Ernennung variiert von Land zu Land. Schulleitungen,
die ausschlieBlich dafiir ausgebildet wurden, gute
Lehrkrafte zu sein, sind fiir ihre Rolle nur unzureichend
vorbereitet. Laut der TALIS-Studie 2018 hatten 88 %

der Schulleitungen der Sekundarstufe | zu irgendeinem
Zeitpunkt in ihrer beruflichen Laufbahn ein Programm oder
einen Kurs absolviert, der eine Aus- bzw. Fortbildung in
Schulverwaltung oder Schulleitung beinhaltete. Allerdings
hatten nur 30 % der Schulleitungen ein Programm oder
einen Kurs absolviert, bevor sie ihre Stelle antraten, 24 %
taten dies vor und nach der Ubernahme ihrer Aufgaben
und 34 % erst nach ihrem Dienstantritt. Bulgarien, Mexiko
und die Niederlande gehorten zu den Landern, in denen
weniger als ein Fiinftel der Schulleitungen vor Ubernahme
der Position an einem Programm oder Kurs in Schulver-
waltung teilgenommen hatte (Abbildung 2). Von diesen
Schulleitungen gaben 15 % an, dass sie einen hohen Bedarf
an Schulungen zu den Themen Gleichberechtigung und
Vielfalt, 28 % zu Datennutzung und 28 % zur Zusammen-
arbeit von Lehrkraften haben.

Die Programme zur Vorbereitung und Weiterentwicklung
von Leadership unterscheiden sich von Land zu Land.
Es gibt Vorbereitungsprogramme fiir angehende Schul-

leitungen, Einarbeitungs- und Startprogramme fiir neue
Schulleitungen sowie Weiterbildungsprogramme fir
diejenigen, die bereits in dieser Position sind, einschliel3-
lich solcher, die auf beruflicher Praxiserfahrung basieren.
In China mussen neue Schulleitungen ein 300-stiindiges
Schulungsprogramm absolvieren, und jede bereits tatige
Schulleitung muss alle finf Jahre mindestens 360 Stunden
Fortbildungen in dafiir zugelassenen Bildungseinrich-
tungen absolvieren.

Die Vorbereitung geht oft nicht tiber theoretisches Wis-
sen hinaus. Eine Vorbereitung kann noch mehr Vorteile
bringen, wenn sie Praktika, Mentoring und praktische
Erfahrungen in realen Schulen umfasst. In Singapur erhal-
ten alle neuen Schulleitungen im Rahmen des Programms
.Fuhrungskrafte in der Bildung” (Leaders in Education
Programme) wahrend ihres ersten Dienstjahres ein ein-
fihrendes Mentoring-Programm. In Kambodscha umfasst
das Curriculum des Leadership-Programms Workshops
zur beruflichen Weiterentwicklung, praxisorientierte
Kurse und Projekte zur Weiterentwicklung von Schule,
entsprechend den fiir Schulleitungen vorgesehenen
Standards.

In den Landern wird weiterhin der berufsbegleitenden
Fortbildung Vorrang vor einer Fortbildung zur Vorbe-
reitung oder Einarbeitung gegeben. Weltweit beschreiben
88 % der Lander die berufsbegleitende, kontinuierliche
berufliche Weiterbildung fiir Schulleitungen in ihren
Gesetzen oder Richtlinien, aber nur 60 % erwahnen die
vorbereitende Ausbildung und 31 % eine Einarbeitung

fur Schulleitungen. In Indien schreibt die nationale
Bildungspolitik von 2020 vor, dass Schulleitungen jahrlich
mindestens 50 Stunden Weiterbildung absolvieren
mussen. In der TALIS-Umfrage von 2018 gaben jedoch 46 %
der Schulleitungen von Schulen der Sekundarstufe | an,
dass es einen Konflikt zwischen beruflicher Weiterbildung
und Arbeit gebe (82 % in Japan), 36 % nannten einen Mangel
an Anreizen (84 % in Saudi-Arabien) und 32 % auRerten
Bedenken hinsichtlich der Kosten fiir die Weiterbildung
(68 % in Kolumbien).

Es gibt ein deutliches Ungleichgewicht in der Behandlung
zentraler Bereiche von Leadership. Informationen zu
142 Vorbereitungs- und Fortbildungsprogrammen fur
Schulleitungen aus 92 Landern wurden ausgewertet,um
zu ermitteln, inwieweit sie sich auf die vier zentralen
Dimensionen von Leadership konzentrierten: Setzen
von Erwartungen oder einer Vision (42 %) sowie Fokus
auf das Lernen (47 %) waren die beiden am haufigsten
behandelten Bereiche, gefolgt von Personalentwicklung
(31 %) und der Férderung von Zusammenarbeit (29 %).
Nur 18 % aller Programme deckten alle vier Dimensionen
ab. Programme zur kontinuierlichen beruflichen Weiter-
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bildung decken die vier Dimensionen von Leadership eher
ab als vorbereitende Programme. Die Analyse deutet darauf
hin, dass sich mindestens die Halfte dieser Programme

auf transformationale und unterrichtsbezogene Fihrung
fokussiert, wahrend geteilte Flihrung relativ schwach
ausgepragt ist (Abbildung 3).

Gut konzipierte Leadership-Programme fiihren zu einer
Verbesserung der Bildungsergebnisse. In Argentinien
konnten Grundschulleitungen, die diagnostisches
Feedback erhielten und wussten, wie sie dieses nutzen
konnten, die Leistungen ihrer Schulen im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe um 0,33 Standardabweichungen
in Mathematik und um 0,36 Standardabweichungen

in Lesen verbessern. In Guatemala konnte durch ein
Fortbildungsprogramm fiir Schulleitungen die Zahl der
Schulabbriiche um 4 % gesenkt werden, und das zu
geringen Kosten von 3 USD pro Schiiler/in.

Die Zertifizierung von Schulleitungen kann die Qualitat
von Leadership verbessern. Eine Zertifizierung ist ein
formelles Verfahren, bei dem die Kenntnisse und
Fahigkeiten der Schulleitung untersucht, tberprift und
anerkannt werden. Zertifizierungen sind ein wichtiger
Schritt bei der Professionalisierung. Laut TIMMS-Studie
2019 besuchten 68 % der Schiiler/innen der 4. Klasse und
71 % der Schiiler/innen der 8. Klasse Schulen, in denen
die Schulleitung Gber ein Zertifikat oder eine Lizenz fir
das Leiten einer Schule verfiigte. In der Islamischen
Republik Iran stellt das Bildungsministerium auf der
Grundlage von Kompetenzbewertungen Zertifikate aus,
die funf Jahre gliltig sind und die Befahigung zum
Auslben einer Fihrungsposition in Schulen nachweisen.
Auf den Philippinen miissen angehende Schulleitungen
und stellvertretende Schulleitungen die nationale
Qualifikationsprifung fir Schulleitungen bestehen.

In Stdafrika hat das Bildungsministerium die nationale
Qualifikation fiir Leadership an Schulen akkreditiert,
eine obligatorische berufliche Qualifikation, die in
Zusammenarbeit mit 14 Universitaten, Gewerkschaften,
dem sudafrikanischen Schulleitungsverband und ver-
schiedenen Nichtregierungsorganisationen entwickelt
wurde.

Die Arbeitsbedingungen fiir Schulleitungen spielen eine
wichtige Rolle fiir die langfristige Bindung an den
Arbeitsplatz und die Arbeitszufriedenheit. In Australien
gaben Schulleitungen an, fast 60 Stunden pro Woche zu
arbeiten, wobei die beiden Hauptursachen fir Stress die
schiere Menge an Arbeit und der Mangel an Zeit fir die
Beschaftigung mit Lehren und Lernen sind. In Griechenland
berichten Schulleitungen, dass sie mit Verwaltungs-
aufgaben Uberlastet sind, von der Verwaltung der Gehalter
fur Vertretungslehrkrafte bis hin zur Abwicklung von
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Reparaturen in der Schule, was sie von ihren Aufgaben im
Bereich der unterrichtsbezogenen Fiihrung abhalt. Finnland
hat die Verwaltungsprozesse fir Schulleitungen gestrafft,
sodass sie sich mehr auf die unterrichtsbezogene Fiih-
rung konzentrieren kénnen, was sowohl ihre Arbeits-
zufriedenheit als auch die Ergebnisse der Schiiler/innen
verbessert.

Die Arbeitszufriedenheit ist hoch, aber Stress und Burnout
sind nach wie vor weit verbreitet. Laut der TALIS-Befra-
gung von 2018 bei Schulleitungen der Sekundarstufe |

in 48 Bildungssystemen duBerten etwa 79 % Zustimmung
oder starke Zustimmung, dass die Vorteile ihres Berufs

die Nachteile eindeutig tiberwiegen, und 86 % stimmten der
Aussage zu, dass sie sich, wenn sie noch einmal ent-
scheiden kénnten, immer noch fiir diesen Beruf/diese
Position entscheiden wirden. Die Datenlage zur Personal-
fluktuation ist immer noch begrenzt. In den Vereinigten
Staaten gibt es keine Hinweise auf steigende Fluktuations-
raten. Im Zeitraum 2021-22 waren schatzungsweise

80 % der Schulleitungen an offentlichen Schulen in ihrer
Position verblieben, 6 % waren an eine andere Schule
gewechselt und 11 % hatten den Beruf verlassen. Diese
Quoten haben sich im Vergleich zu friiheren Datenerhe-
bungen in den Jahren 2012-13 und 2016-17 kaum
verdndert. In Schweden deutet die Analyse von Verwal-
tungsdaten zwischen 1980 und 2017 darauf hin, dass

die Mobilitat im Laufe der Zeit leicht zugenommen hat,
was jedoch nicht unbedingt auf sich verschlechternde
Arbeitsbedingungen zurlickzufiihren ist. Stress und Burn-
out sind jedoch weit verbreitet. Die COVID-19-Pandemie
hat den Druck auf Schulleitungen erheblich erhoht. In Aus-
tralien losten 48 % der Schulleitungen im Jahr 2022 eine
.Red Flag”-Warnung zur psychischen Gesundheit aus,

mit denen auf ein hohes Stressniveau hingewiesen wird.

Durch Beurteilungssysteme kann die Effektivitat der
Schulleitung verbessert werden. Weltweit verfligen 78 %
der Lander iber Beurteilungssysteme fir Schulleitungen.
Beurteilungssysteme sind jedoch nicht uneingeschrankt
dazu geeignet, die Entwicklung von Schulleitungen zu for-
dern. In 39 % der Lander sind Beurteilungen mit Sanktionen
und Strafen verbunden. In Chile unterzeichnen die Schul-
leitungen einen leistungsbasierten Fiinfjahresvertrag und
sind flr das Erreichen bestimmter Ergebnisse in Bezug auf
Anmeldungen, Anwesenheit und Leistungen verantwort-
lich. Leistungsvereinbarungen sind direkt mit Sanktionen
verbunden, einschlieBlich einer vorzeitigen Beendigung des
Vertrags, wenn die Gemeinde die Leistung der Schulleitung
als unzureichend erachtet. In der Republik Moldau kann
der Vertrag einer Direktorin / eines Direktors gekiindigt
werden, wenn eine externe Evaluation wiederholt un-
befriedigende Bewertungen ergibt. Im Gegensatz dazu
werden Schulleitungen in Singapur auf der Grundlage eines

strukturierten Systems bewertet, das mit der beruflichen
Weiterentwicklung verkniipft ist, so dass Schulleitungen,
die gute Leistungen erbringen, in hohere Flihrungspositio-
nen aufsteigen.

GETEILTE FUHRUNG AUF SCHULEBENE

Wenn Schulleitungen die Fiihrungsverantwortung mit
dem Personal, den Schiiler/innen, den Eltern und der lo-
kalen Gemeinschaft teilen, kann dies Innovation, Inklusion
und Verbesserungen fiir die Lernumgebungen fordern.
Trotz dieses Potenzials bleibt Schulleitung oft hierarchisch
und schrankt das Engagement verschiedener Interessens-
gruppen ein. Schulleitungen werden nicht genligend auf
die Forderung von Zusammenarbeit vorbereitet. Lehrkraf-
te bendtigen Leadership-Fortbildungen und Autonomie.
Die Beteiligung von Schiler/innen ist nicht gut etabliert.
Eltern und lokale Gemeinschaften stol3en bei ihrer Beteili-
gung auf Hindernisse.

Stellvertretende Schulleitungen kdnnen bei der Gestal-
tung einer Vision fiir die Schule, beim Management des
Schulbetriebs und bei der Unterrichtsentwicklung helfen.
Eine effektive Unterstltzung fiir stellvertretende Schullei-
tungen umfasst klare Befugnisse, strukturiertes Mentoring
und kontinuierliche Weiterbildung. Es mangelt jedoch nach
wie vor an Klarheit tiber die Rolle der stellvertretenden
Schulleitungen, und es fehlt ihnen unter Umstanden die
Zeit, sich in Sachen Leadership einzubringen. Die Repra-
sentation der stellvertretenden Schulleitungen in Manage-
mentteams unterscheidet sich weltweit, wobei sie in Japan
und Singapur vollstandig vertreten sind, in Kolumbien
jedoch nur zu 21 % und in Kroatien zu 27 %. In Hongkong,
China, berichteten 300 stellvertretende Schulleitungen
von erheblichen Diskrepanzen zwischen der Zeit, die sie
fur verschiedene Arbeitsbereiche aufwenden, und der von
ihnen wahrgenommenen Wichtigkeit dieser Bereiche.

Lehrkrafte in mittleren Fiihrungspositionen, wie Fach-
koordinatoren und Lehrplanbeauftragte, spielen eine
entscheidende Rolle bei der Gestaltung von Lehren und
Lernen. Allerdings haben Lehrkrafte in diesen Positionen
oft keine Aus- und Fortbildung im Bereich Management-
und interpersonellen Kompetenzen. lhre VVerantwortlich-
keiten konnen unklar und die finanziellen Anreize un-
zureichend sein. Beispielsweise bieten Griechenland und
Portugal keine zusatzliche Vergiitung fiir Management-
aufgaben. Es gibt sehr groBe Unterschiede, wie Lehrkrafte
mit Fihrungsaufgaben an Schulleitungsteams beteiligt
werden: In Israel und Kasachstan sind Abteilungsleitungen
in Uber 85 % der Teams vertreten, wahrend der Anteil in
Frankreich und Saudi-Arabien unter 10 % liegt. Die Interna-
tional Study of Teacher Leadership pladiert dafiir, Leader-
ship-Aspekte in die Grundausbildung von Lehrkraften

ABBILDUNG 4:

Innerhalb von zwei Jahren nach ihrer Ernennung sind 51
% der Bildungsminister/innen nicht mehr im Amt.
Wahrscheinlichkeit, dass ein/e Bildungsminister/in im Verlauf
der Zeit nach Ernennung noch im Amt ist
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Anmerkungen: Die Analyse umfasst den Zeitraum vom 1. Januar 2010
bis zum 31. Dezember 2023 und umfasst 1.412 Bildungsminister/
innen aus 211 Bildungssystemen.
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Quelle: Analyse des GEMR-Teams

zu integrieren, damit sie den Zusammenhang zwischen
Leadership (auf Ebene der Lehrkrafte), Schulkultur und
Unterricht verstehen kénnen.

Lehrkrafte konnen auch ohne formelle Fiihrungsrollen
erfolgreich fiihren. Sie leisten wichtige Beitrage liber

das Mentoring von Kolleg/innen, das Vorantreiben von
Innovationen und die Gestaltung der Schulkultur. In Delhi,
Indien, waren Lehrkrafte anfangs skeptisch gegentiber
einer Aufsicht, aber sie fassten schlieRlich Vertrauen zu
ihren Mentor/innen und Koordinator/innen und lernten
die unterstiitzende Rolle der mittleren Fithrungsebene zu
schatzen. Lehrkrafte mit einer Leadership-Rolle vernetzen
Schulen auch mit Familien und Schiiler/innen. In Neusee-
land unterstiitzen sie Lernende, deren Erstsprache nicht
Englisch ist, indem sie Beziehungen zu ihren Familien auf-
bauen und Veranstaltungen organisieren, die das Selbst-
wertgefihl und den Stolz der Lernenden auf ihre Sprache
und Kultur verstarken.
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Fachpersonal kann Leadership iibernehmen, indem es
Lernhindernisse identifiziert und adressiert und dann
bei der Gestaltung von Lernstrategien hilft. Im US-Bun-
desstaat New Jersey stiitzten sich die Schulleitungen auf
die gemeinsamen Beitrage von Schulpsycholog/innen,
Fachleuten fir Unterricht und der lokalen Verwaltung,

um fundierte Entscheidungen im Bereich inklusiver Bildung
zu treffen. Schulisches Gesundheitspersonal leitet zudem
Initiativen im Bereich der Gesundheit, darunter Impf-
kampagnen, und tragt dazu bei, die Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu verbessern, z. B. durch geslindere
Erndhrung und die Reduzierung von Angsten.

Schiilerinnen und Schiiler konnen Leadership sowohl auf
formelle als auch auf informelle Weise ausiiben.

In formellen Rollen, wie z. B. in Schiilervertretungen und
Gremien, haben sie groBRen Einfluss auf das Bildungsumfeld
und die Personlichkeitsentwicklung. Weltweit schreiben

57 % der Lander die Vertretung von Schilerinnen und
Schilern in Entscheidungsgremien und Ausschiissen vor.
Schilervertretungen werden zwar in der Regel gewahlt,
haben aber unter Umstanden nur begrenzt tatsachlichen
Einfluss auf Entscheidungsprozesse, was letztlich ihre
Autoritat untergrabt. Eine Studie Uber Schulausschiisse

fur weiterfihrende Schulen in Polen ergab, dass viele
Ausschussvorsitzende den Schiler/innen eine bestimmte
Richtung aufdrangten und so den Enthusiasmus fiir ak-
tive Beteiligung und Entscheidungsfindung ausbremsten.
Informelles Leadership findet statt im Bereich personlicher
Lernplane und bei Treffen zwischen Lehrkraften und
Schiiler/innen. Einige Regierungen richten offene Foren ein,
in denen Schiiler/innen ihre Meinung zum Thema Bildung
duBern kdnnen, wie z. B. in der CBSE Expression Series in
Indien und bei der National Youth Development Agency

in Stidafrika. Schulen wie die Mechai Pattana School

in Thailand sind zwar noch selten und experimentell,
ermoglichen es den Schiiler/innen aber, sich umfassend

an Entscheidungsprozessen in allen Bereichen des
Schulbetriebs zu beteiligen und fordern Leadership durch
unternehmerische Initiativen und gemeinnitzige Arbeit.

Engagierte Eltern und Mitglieder der lokalen Gemein-
schaft kdnnen Schulen bei der Erreichung ihrer Ziele
unterstiitzen. Als Mitglieder von Gremien beaufsichtigen
Eltern und Mitglieder der lokalen Gemeinschaft die
Verwaltung des Schulbetriebs, von Richtlinien, Budgets
und Ressourcen. In Albanien und Ecuador nehmen

sie Einfluss auf die Schulbudgets und die Beurteilung
von Lehrkraften, wahrend sie in Kenia die Arbeitsablaufe
und die Stellenbesetzung beaufsichtigen. Eltern-Lehr-
krafte-Vereinigungen befassen sich mit Themen wie der
Bildung von Madchen in Indien, der Inklusion von Menschen
mit Behinderungen im Slidsudan und der Unterstiitzung
benachteiligter Schiiler/innen in Vietnam. Schulleitungen
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fordern die Einbeziehung von Eltern durch regelmalige
Kommunikation. In 64 % der Lander sind die Schulleitun-
gen verpflichtet, die Eltern Uber die Leistungen der Schule
zu informieren. Weltweit schreiben 83 % der Lander die
Beteiligung der Eltern an schulischen Entscheidungspro-
zessen vor, wobei 62 % auch weitere Mitglieder der lokalen
Gemeinschaft einbeziehen. In lateinamerikanischen Lan-
dern wie Kolumbien (55 %), der Dominikanischen Republik
(59 %) und El Salvador (60 %) lasst sich ein hohes Mal3 an
elterlichem Engagement verzeichnen. In der Praxis wird
die Auswahl der Mitglieder von schulischen Ausschiissen
und Gremien durch soziale Dynamiken beeinflusst, was zu
Ausgrenzung fihren kann. In Honduras ergab eine Studie
uber von der lokalen Gemeinschaft gefiihrte Schulen, dass
JVetternwirtschaft” die Transparenz und Rechenschafts-
pflicht untergrabt.

LEADERSHIP AUF SYSTEMEBENE

Mitarbeiter/innen in Bildungsbehorden auf zentraler und
lokaler Ebene kdnnen Leadership auf Systemebene iiber-
nehmen. Leader auf Systemebene sind Mitarbeiter/innen
in Bildungsbehdrden, deren Handlungen mehr umfasst als
nur die Einhaltung der Managementprozesse und Verwal-
tungsverfahren, fir die sie eingestellt wurden. Auf zentra-
ler Ebene kénnen diese Akteure mit strategischem Denken
Bedirfnisse antizipieren, Losungen finden sowie Richtli-
nien und Reformen auf den Weg bringen. Auf lokaler Ebene
konnen sie je nach Verwaltungsstruktur als Flihrungskrafte
in Behorden, Aufsichtspersonal oder Inspektor/innen Ent-
scheidungen Uber die Zuweisung und Verwaltung von Res-
sourcen sowie Uber padagogische Unterstltzung treffen.

Die Passung zwischen der Konzeption von MaBnahmen
und deren Umsetzung sind ein Zeichen von Leadership.

In der kanadischen Provinz Ontario zeigte eine Studie mit
mehr als 2.000 Schul- und Distriktleitungen in 45 Schul-
bezirken, dass das Lernen der Schiiler/innen durch die Aus-
Ubung von Leadership auf systemischer Ebene beeinflusst
wurde. Dies zeigte sich in Form einer Vision, einer Mission
und Zielen, der Ausrichtung des Unterrichts auf diese Ziele,
einer koharenten Umsetzung des Programms sowie der
Nutzung von Daten. Die Leadership-Funktionen der Dist-
riktleitung hatten eine groRBere Auswirkung auf die Bildung
als die Art und Qualitat der Schulleitung. Der mexikanische
Bundesstaat Puebla hat die Rolle und die Fahigkeiten von
Aufsichtspersonal, dessen Aufgaben sich bisher auf die
Einhaltung von Vorschriften beschrankten, neu definiert.

In Norwegen berichteten Mitarbeiter/innen in kommunalen
Bildungsbeharden, dass sie durch die Starkung der Autono-
mie von Lehrkraften und der padagogischen Kompetenzen
zur Inklusion beitrugen.

Fiihrungskrafte auf lokaler Ebene sind eher in der Lage,

zu besseren Bildungsergebnissen beizutragen, wenn sie
iiber die Autoritat und die Fahigkeit verfiigen, MaRnah-
men zu entwickeln und umzusetzen. In Kolumbien hat sich
gezeigt, dass in groRen Gemeinden, die die volle Verant-
wortung fur die Einstellung, Ausbildung und Zuweisung
von Lehrkraften, die Schulinfrastruktur, die Materialien und
den Schultransport tragen, der Anteil der Schiiler/innen mit
schlechten Leistungen in Spanisch und Mathematik in den
Klassen 3, 5 und 9 geringer ist. Eine Reform zur Dezent-
ralisierung in Marokko, die darauf abzielte, den regionalen
Behorden eine groBere administrative und finanzielle Auto-
nomie zu gewahren, fiihrte jedoch nicht zu besseren Ergeb-
nissen, was zum Teil auf die schwachen lokalen Kapazitaten
und zum Teil darauf zuriickzufihren ist, dass die Entschei-
dungsfindung weiterhin auf zentraler Ebene erfolgte.

Leadership auf Systemebene kann durch einen Mangel an
klarer Orientierung und durch fehlende Motivation, auf ein
gemeinsames Ziel hinzuarbeiten, beeintrachtigt werden.
Eine Umfrage unter Mitarbeiter/innen in nationalen und
lokalen Bildungsbehdrden in Brasilien, der Dominikanischen
Republik, Guatemala und Peru ergab, dass sie bis zu vier
von finf Aufgaben, die sie laut Gesetz erfiillen sollten,
nicht benennen konnten. Sie beanspruchten zudem die
Zustandigkeit fur bis zu einer von drei Aufgaben, die an-
deren Regierungsebenen zugewiesen waren. Es lief3 sich
ein negativer Zusammenhang zwischen dem Mangel an
Verstandnis fur ihre Aufgaben und den schulischen Lern-
ergebnisse in ihren Distrikten ausmachen.

Die Verantwortung fiir Reformen wird oft denjenigen
verwehrt, die sie durchfiihren sollen. Einige Lander stellen
ehrgeizige Reformplane auf, Gbertragen die Verantwor-
tung fir die Umsetzung jedoch anderen Agenturen oder
Implementierungseinheiten (,Delivery Units"), deren
Managerinnen und Manager tber grof3ere Autonomie hin-
sichtlich ihrer Entscheidungen verfligen. Externe Berater
und Ratgeber kdnnen Standards definieren, den Fortschritt
auf System- und MalRnahmenebene evaluieren und bei
Reformen beratend zur Seite stehen. In Malaysia beispiels-
weise unterstltzte die Performance Management and
Delivery Unit eine umfassende und regelmaRige Konsulta-
tion und enge Zusammenarbeit zwischen der zentralen und
der lokalen Ebene hinsichtlich der Priorisierung von Mal3-
nahmen, der Festlegung von Zielen und der Uberwachung
der Umsetzung. Aber solche Implementierungseinheiten
haben nichtimmer zu den erwarteten Ergebnissen gefiihrt,
vor allem weil zu wenig darauf geachtet wurde, die Werte,
Einstellungen und Fahigkeiten der Mitarbeiter/innen in
Bildungsbehorden zu verandern. Ein Beispiel dafiir war die
Reform der Kommunalverwaltung in der pakistanischen
Provinz Punjab im Jahr 2019.

Leadership-Akteure auf Systemebene sollten fiir unter-
richtsbezogene Fiihrung zustandig sein. Sie konnen dazu
beitragen, den Fokus auf Lernergebnisse sicherzustellen,
indem sie auf der Grundlage von Daten Bedarfe verstehen,
Personalentwicklung fordern und padagogische Unter-
stlitzung bieten. Eine groRe Herausforderung besteht
jedoch darin, dass staatliche Bedienstete, die in solchen
Positionen beschaftigt sind, moglicherweise nicht auf die
technischen Aspekte ihrer Arbeit vorbereitet wurden
oder sich dieser vorgesehenen Rolle nicht einmal bewusst
sind. In Ghana hat eine Studie, die auf den Dimensionen
des World Management Survey basiert, in 174 Schulbe-
horden auf lokaler Ebene gezeigt, dass Mitarbeiter/innen
in lokalen Behorden nur selten strategisch planen und
kontrollieren, weil Daten zwar erhoben, aber nicht immer
Uberprift und genutzt werden.

Schulinspektor/innen konnen potenziell als Leadership-
Akteure auf Systemebene fungieren. Sie beraten,
assistieren und unterstiitzen mehrere Schulleitungen
gleichzeitig. In der Vereinigten Republik Tansania waren
die Anzahl der Schulbesuche und die Art und Weise, in der
diese Besuche durchgefiihrt wurden, einer der wichtigs-
ten Einflussfaktoren fir die Verbesserung des Lernens.
Im Allgemeinen beschrankt sich die Inspektion jedoch auf
die Berichterstattung und hat nur geringe Auswirkugen
auf die Schulleistung. Eine Studie in der chinesischen
Provinz Shandong zeigte, dass die Weiterentwicklung von
Schule als Einhaltung nationaler Standards, Vorschriften
und Richtlinien interpretiert wurde und die Inspektions-
behorden sich nicht damit beschaftigten, die zu verbes-
sernden schulischen Prozesse und Ergebnisse zu ermitteln.

Leadership-Akteure auf Systemebene werden nicht im-
mer entsprechend der Anforderungen an diese Aufgabe
ausgewahlt. Nur 12 % der Planungsbeauftragten in
Athiopien und weniger als 10 % in Guinea hatten einen pla-
nungs- und managementbezogenen Bildungshintergrund.
In Bangladesch, Indien und Pakistan werden staatliche
Bedienstete fir eine lebenslange Karriere irgendwo in der
offentlichen Verwaltung eingestellt, und ihre Fahigkeiten
haben in der Regel nichts mit den fachlichen Anforderun-
gen der rotierenden Positionen zu tun, denen sie jeweils
zugewiesen werden. Loyalitat gegeniber einem Kader,
dem die staatlichen Bediensteten angehdren, zahlt mehr
als Leistung. Im Gegensatz dazu werden in der Repub-

lik Korea alle leitenden staatlichen Bedienstete auf der
Grundlage einer obligatorischen Leadership-Bewertung
ernannt. Eine Gruppe ausgebildeter Priifer/innen testet
die Fihrungsqualitaten der Kandidat/innen anhand simu-
lierter Probleme im Bereich von Policy und Management.
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Leadership-Akteure auf Systemebene konnen fiir die
Ubernahme von Fiihrungsaufgaben fortgebildet werden.
Durch berufliche Weiterbildungsmadglichkeiten kénnen
Licken in allen Bereichen von Leadership ausgeglichen
werden. Die brasilianische Organisation Jovem de Futuro
hat Direktor/innen, Aufsichtspersonals und Regionaldi-
rektor/innen darin geschult, Ziele zu ermitteln, die auf die
Lernenden ausgerichtet sind, und eine einheitliche Aus-
richtung der MaBnahmen sicherzustellen. In einigen Fallen
fullen private Anbieter Licken in der Leadership-Weiterbil-
dung. Edvolution Enterprise hat in Zusammenarbeit mit dem
malaysischen Bildungsministerium bisher 176 Mitarbeiter/
innen in Bildungsbehadrden auf lokaler Ebene fortgebildet.

LEADERSHIP AUF POLITISCHER EBENE

Verschiedenen Akteuren kommt eine herausragende Rolle
in politischen und gesellschaftlichen Prozessen zu,
wenn es darum geht, Bildungsziele zu formulieren und
Entscheidungen zu beeinflussen. Visionare politische
Flhrungskrafte konnen Bildung zur Prioritat machen und
Aktionsbiindnisse aufbauen. Nichtstaatliche Akteure
konnen Regierungen in die Richtung ihrer eigenen Vision
fur die Bildung lenken und Rechenschaft von staatlichen
Stellen einfordern. Allerdings stimmen die Motivationen
und Interessen solcher Akteure nicht unbedingt mit

dem Ziel der Verbesserung von Bildung tiberein. Zudem
konnen ihre Handlungen durch einen Mangel an Erfah-
rung, Ressourcen und einem forderlichen Umfeld fir die
Auslibung von Leadership eingeschrankt sein.

Bildung ist ein wichtiger Bestandteil in nationalen poli-
tischen Agenden. In nationalen Entwicklungsplanen
spielt Bildung haufig eine wichtige Rolle. Regierungen
nutzen Bildungssysteme auf3erdem, um bestimmte
Vorstellungen von Staatsblrgerschaft und nationaler
Identitat zu vermitteln. Eine Umfrage aus dem Jahr
2020 unter iber 900 hochrangigen Mitarbeiter/innen in
Behorden von 35 Regierungen in Landern mit niedrigem
und mittlerem Einkommen ergab, dass sie Sozialisierung
als Ergebnis mit der hochsten Prioritat einstuften,
gefolgt vom Abschluss der Sekundarstufe und dann von
grundlegenden Lese-, Schreib- und Rechenkenntnissen.
Der Schwerpunkt des Curriculums — in Bezug auf die
Gewichtung patriotischer Inhalte und Symbole — kann

je nach Art des politischen Herrschaftssystems unter-
schiedlich ausfallen. Wenn Regierungswechsel mit
grofderen ideologischen Veranderungen einhergehen,
kann Bildung zu einem wichtigen Schlachtfeld werden.

Bildungspolitische MaRBnahmen werden oft eher von wahl-
taktischen als von langfristigen Uberlegungen geleitet.
Zwar versuchen viele Regierungen, die Bildung so zu ge-
stalten, dass sie ihrer Vision von nationaler Entwicklung
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entspricht. Bildungspolitische Entscheidungen bilden oft
das Ergebnis einer wahltaktisch ausgerichteten Politik,
wozu Gefadlligkeiten und Abmachungen zwischen Partei-
en und Wahler/innen gehoren. Im Jahr 2021 waren 29 %
der Lander haufig oder mit ziemlicher Sicherheit geneigt,
ihre Entscheidungen lber die Einstellung und Entlassung
von Lehrkraften auf politische Ansichten zu stiitzen.
Enge politische Bindungen konnen sich nachteilig auf

die Ergebnisse von Bildung auswirken. In Kenia hat die
ethnische Bevorzugung im Bildungswesen dazu gefihrt,
dass diejenigen, die derselben ethnischen Gruppe wie
der Prasident und der Bildungsminister angehoren, tber
mehr Zugang zu Schulen und somit iber mehr Schul-
besuchsjahre verfiigen.

Politiker/innen brauchen Zeit, Unterstiitzung und Inspi-
ration, um fiihren zu konnen. Bildungsminister/innen
miissen wahrend ihrer kurzen Amtszeit zahlreiche Anfor-
derungen unter einen Hut bringen. Eine Analyse, die auf
einer Datenbank mit 1.412 Bildungsminister/innen seit
2010 basiert und die fiir diesen Bericht erstellt wurde,
zeigt, dass der durchschnittliche Minister 53 Jahre alt,
hochgebildet (72 % haben einen postgradualen Abschluss)
und mannlich (73 %) ist. Etwa 23 % haben Vorerfahrung als
Lehrkraft in der Primar- und Sekundarstufe. Die durch-
schnittliche Amtszeit betragt knapp 2 Jahre und 3 Monate,
ist aber bei Minister/innen aus Landern, die im oberen
Drittel des Liberal Democracy Index rangieren, mit 1 Jahr
und 11 Monaten noch kirzer. Die Wahrscheinlichkeit,

als Bildungsminister/in im Amt zu bleiben, liegt nach einem
Jahr bei 79 %, nach zwei Jahren bei 49 % und nach drei Jah-
ren bei 33 % (Abbildung 4).

Bildungsminister/innen haben in Erfahrungsberichten
geschildert, wie sie Veranderungsprozesse in Gang
setzen. Minister/innen aus Kanada und Danemark haben
auf die mangelnde Vorbereitung auf die Aufgabe und die
Schwierigkeit hingewiesen, Zeit fiir Leadership zu finden.
In Peru, Sierra Leone und Delhi, Indien, betonten Bildungs-
minister/innen, wie der Aufbau von Koalitionen, die Pflege
von Beziehungen und Offentlichkeitsarbeit ihnen ge-
holfen haben, ihre Ziele im Bildungsbereich zu erreichen.
Bildungsminister/innen versuchen auch, von Beispielen
anderer Lander zu lernen oder entsprechende Beispiele als
Rahmen fiir ihre Reformen zu nutzen.

Gesetzgeber konnen durch die Ausiibung ihrer Funktionen
eine Fiihrungsrolle (ibernehmen. Parlamentarierinnen

und Parlamentarier konnen durch die Austbung zentraler
Verantwortlichkeiten, wie z. B. Gesetzgebung, Interessen-
vertretung, Steuerung offentlicher Gelder, Kontrolle der
Exekutive und Vertretung ihrer Wahler/innen eine Schlissel-
rolle einnehmen. Die Wahlerschaft bewertet ihre Abgeord-
neten jedoch manchmal auf der Grundlage ihres direkten

Einsatzes fur den jeweiligen Wahlkreis. In Kenia fihrten
derartige Wahlerpraferenzen dazu, dass der Schwerpunkt
weniger auf der politischen Arbeit lag. Das Geschlecht

der Abgeordneten hat sich als relevant fir bildungspoliti-
sche MaBnahmen und Ergebnisse erwiesen. Eine Analyse
von 19 OECD-Landern zwischen 1960 und 2015 ergab,
dass eine Erhohung des Anteils weiblicher Abgeordneter
um einen Prozentpunkt die dffentlichen Bildungsausgaben
als Anteil am BIP um 0,04 Prozentpunkte erhohte.

Gewerkschaften und Verbande von Lehrkraften konnen
Veranderungen anfiihren, werden aber oft als resistent
gegeniiber Veranderungen dargestellt. Durch Lobbyarbeit,
Tarifverhandlungen und Streiks beeinflussen Gewerk-
schaften und Verbande die Bildungspolitik. Als groRte
Berufsgruppe unter den staatlichen Bediensteten konnen
sie auch Wahlen beeinflussen. Um die Qualitat des
Lehrens und Lernens zu verbessern, ist die Zusammen-
arbeit mit Gewerkschaften und Verbanden erforderlich,

da Lehrkrafte diejenigen sind, die Reformen umsetzen

und Widerstand abschwachen konnen. Im Jahr 2021 gaben
im Rahmen einer weltweiten Umfrage unter 128 Gewerk-
schaftsvertreter/innen nur 37 % an, dass Gewerkschaften
von Regierungen immer oder haufig zur Bildungspolitik
konsultiert werden. Ein Kritikpunkt besteht darin, dass
Gewerkschaften in einigen Landern, wie Indonesien und
Tunesien, nur wenig Einfluss auf die Politik haben, da sie
kaum in der Lage sind, glaubwiirdige politische Vorschlage
zu formulieren.

Schiiler/innen- und Studierendenvertretungen kdnnen
Transformation in Bildung und Gesellschaft anfiihren.

Sie nutzen politischen Aktivismus, um Rechenschafts-
pflichtim Bildungswesen und in der Gesellschaft einzu-
fordern. Sie engagieren sich fiir das Recht auf erschwing-
liche Bildung und Inklusion in der Hochschulvertretung.

Die Beziehungen zwischen Studierendenvertretungen und
Regierungen sind haufig von Konfrontation gepragt, ins-
besondere wenn sich Schiiler/innen als Aktivist/innen fir
Demokratisierung und politische Reformen einsetzen oder
diese sogar anfihren. In vielen Fallen werden diese Be-
wegungen gewaltsam unterdriickt und ihre Anfihrer/innen
aus politischen Grinden verfolgt und als Aufrihrer/innen
dargestellt. Wenn ihre Aktionen jedoch zu einem Regime-
wechsel fihren, konnen sie als Held/innen gefeiert werden.
In Bangladesch und Chile stellen die Bewegungen von
Schiler/innen und Studierenden einen bemerkenswerten
Fall von Leadership durch Schiiler/innen und Studierende
dar, der im Rahmen des Regierungshandelns institutiona-
lisiert wurde.

Arbeitgeberorganisationen kdnnen bildungspolitische
MaRnahmen so gestalten, dass sie die Wettbewerbs-
fahigkeit der Arbeitskrafte verbessert. Eine Untersuchung
von 28 nationalen Arbeitgeber- und Unternehmensver-
banden zeigte jedoch, dass die meisten von ihnen nichtin
der Lage sind, Ausbildungs- und Qualifizierungssysteme

in ihrer Ganzheit zu fihren. In den Vereinigten Staaten
schatzten nur 3 % von mehr als 1.100 lokalen sogenannten
Superintendents die Fihrungskrafte aus Unternehmen

als gut informiert, und 14 % schatzten sie als schlecht
informiert ein, wenn es um das offentliche Bildungswesen
geht. Eine haufige Leadership-Rolle fir Arbeitgeberorga-
nisationen ist die Einrichtung von branchenspezifischen
Kompetenzraten. In Landern mit einem etablierten dualen
Berufsbildungssystem, wie Deutschland und der Schweiz,
haben Unternehmen Ausbildungsvertrage vorgeschlagen,
sich um die Qualitatssicherung fir die Ausbildung gekim-
mert und Prifungen organisiert.

Forscher/innen liben Leadership aus, indem sie politische
Vorschlage beeinflussen. Einige Akteure haben erheblichen
Einfluss, indem sie eine Vordenkerposition einnehmen,
Auftragsforschung durchfiihren, an politischen Debatten
teilnehmen und in Regierungsausschiissen mitwirken,
wodurch eine evidenzbasierte Politikgestaltung unterstiitzt
werden kann. Doch auch wenn zunehmend Wert auf eine
evidenzbasierte Politikgestaltung und auf die Frage gelegt
wird: , Was funktioniert’ in der Bildung?”, wird gleich-
zeitig Kritik laut, dass dieser Ansatz das Themenspektrum
der Forschung eingeengt hat und dass hinterfragt werden
muss, ,fur was”, also fiir welchen Kontext und welchen
Zweck, etwas funktionieren konnte.

Internationale Organisationen spielen eine sehr einfluss-
reiche Rolle in der Bildung. Internationale Organisationen
maogen sich in ihrer Herkunft, ihrer Governance, ihrer
Mitgliedschaft und ihren Zielgruppen sowie in den von
ihnen unterstiitzten Formen von Bildung unterscheiden.
Trotzdem haben sie die Gemeinsamkeit, dass sie Leader-
ship ausiiben kdnnen. Sie stehen jedoch vor Heraus-
forderungen. Sie missen aktiv eine eindeutige Botschaft
aussenden, um Bedeutung zu erlangen. Oft konkurrieren
sie miteinander um Einfluss, indem sie versuchen,
Aufmerksamkeit und finanzielle Mittel zu erschliel3en. Ihre
Legitimation leiten sie aus Mandaten, Finanzmitteln und
Daten ab. Die OECD hat durch die Generierung und Nutzung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen Einfluss ausgelibt,
die Weltbank durch ihre finanzielle und technische Hilfe
und die UNESCO durch ihre rechtebasierten Policies zu
Themen wie Inklusion. Ihre Fahigkeit, eine Fiihrungsrolle
zu Ubernehmen, kann jedoch durch schwache interne
Verfahren, Anfalligkeit fur kurzlebige Trends, Auferlegung
von Bedingungen, ibermaRige Konkurrenz und die Ein-
mischung von Mitgliedstaaten untergraben werden.
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Rechenschaftspflicht und Verantwortung sind ein Teil von
Leadership. Die Zivilgesellschaft ist oft die starkste Fir-
sprecherin fur die Berticksichtigung wichtiger Themen in
der Bildung. Langjahrige nationale und internationale
Kampagnen haben den Fokus auf die Schulinfrastruktur,
die Bereitstellung von Schulbiichern, die Verfligbar-

keit von Daten, Schuldenerlasse und auf Steuerreformen
gerichtet. Nichtregierungsorganisationen haben sich fir
das Recht auf Bildung und die Inklusion von Gruppen ein-
gesetzt, die nicht hinreichend einbezogen werden. Ihre
Rolle als Kontrollinstanz hangt jedoch von ihrem Verhalt-
nis zur Regierung ab. Medien spielen eine Schlisselrolle
dabei, Regierungen zur Rechenschaft zu ziehen und
Bewusstsein zu wecken und zu scharfen. Investigativer
Journalismus kann Missstande aufdecken, die sonst
verborgen blieben, wie z. B. den Mangel an Lehrkraften,
Skandale um sexuellen Missbrauch und die unsachgemaRe
Verwendung von Geldern. Voraussetzung fur die Glaub-
wirdigkeit der Medien und die Erfillung ihrer Leader-
ship-Rolle ist die Unabhangigkeit von eigennitzigen Inter-
essen. Aber die schwindenden Ressourcen haben solchen
Journalismus geschwacht.

EMPFEHLUNGEN

Leadership ist fiir die Bildung von entscheidender Bedeu-
tung. Leadership hilft dabei, Bildungseinrichtungen, Bil-
dungssysteme und Gesellschaften zum Besseren zu
verandern. ‘Leader’ handeln nicht allein — sie reagieren auf
andere Akteure, die Anteil an der Veranderung des poli-
tischen Systems haben: Parlamentsmitglieder, Forschende,
internationale Organisationen, die Zivilgesellschaft,
Gewerkschaften, Medien und viele andere. Sie alle iiben
Leadership aus und tragen dazu bei, Lander in die Richtung
von bildungspolitischen Zielen im Besonderen und gesell-
schaftlichen Zielen im Allgemeinen zu beeinflussen. Einige
Politiker/innen haben beispielsweise durch zukunfts-
orientierte Reformen und eine adaquate Ressourcenver-
teilung inklusive, gerechte und hochwertige Bildung zu
einer Prioritat in ihren Landern gemacht. Bevor wir uns
jedoch mit dem ,Wie" von Leadership befassen — und
Gefahr laufen, dass es zum Selbstzweck wird — ist es
wichtig, zu untersuchen, ,was" Leadership erreichen soll.

Leadership wird auf viele verschiedene Arten und Weisen
ausgelibt, je nach Kontext, Werten, Personlichkeiten

und Organisationen. Die Bandbreite der moglichen Ergeb-
nisse, zu denen ‘Leader’ beitragen, ist so grof3, dass eine
Fokussierung auf konkrete Einzelfalle zu analytischen
Zwecken die gesamte Wirkung von Leadership nicht ange-
messen wiedergibt. Geschichten tber gute Flihrungs-
personlichkeiten sind inspirierend, konnen aber nur den-
jenigen direkte Erkenntnisse liefern, die sich in einer
ahnlichen Situation befinden. Die Herausforderung besteht
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darin, aus diesen individuellen Geschichten zu lernen

und den Blick auf institutionelle Mechanismen zu lenken,
die talentierte Fiihrungspersonlichkeiten aller Art und
Herkunft in allen Kontexten bestarken, anstatt sie zu
blockieren. In vielen Landern werden Fihrungskrafte in der
Bildung oft nur als Verwaltungs- oder Managementkrafte
angesehen. In den letzten Jahren haben jedoch einige
Lander das volle Spektrum ihrer Aufgaben erkannt und
Grundlagen fir deren Professionalisierung geschaffen.
Andere Lander haben bereits Schritte unternommen,

um Leadership-Ansatze zu entwickeln und Fihrungskrafte
aufzufordern, sich starker mit den Menschen in ihrem
Umfeld auseinanderzusetzen. Veranderungen kdnnen
jedoch langsam vonstattengehen, wenn etablierte Kul-
turen und Traditionen betroffen sind.

Die vier Empfehlungen dieses Berichts beziehen sich auf
MaBnahmen, die Regierungen ergreifen kénnen, um
Leadership in der Bildung zu fordern, sowohl in Schulen als
auch im offentlichen Dienst. Die Grundlagen daftr bilden
die vier Dimensionen zur Rolle von Fihrungskraften in der
Bildung, die fir eine erfolgreiche Fihrung relevant sind,
unabhangig davon, ob sie in einer Schule oder in einem
staatlichen Bildungsbehorde arbeiten: Setzen von Erwar-
tungen, Fokus auf das Lernen, Forderung von Zusammen-
arbeit und Personalentwicklung. Diese Dimensionen
sollten die Grundlage fur die Entwicklung koharenter natio-
naler Strategien fir Leadership in der Bildung sein, die alle
Ebenen des Systems abdecken. Damit ein Bildungssystem
gut funktioniert, mussen Flihrungskrafte auf verschiedenen
Ebenen in die gleiche Richtung arbeiten, um gemeinsame
Ziele zu erreichen.

EMPFEHLUNG 1: VERTRAUEN UND BEFAHIGEN

Schaffen Sie die erforderlichen Voraussetzungen, damit
Schulleitungen die Bildung verbessern kénnen.

Es kann kein Leadership geben, wenn die Moglichkeit fehlt,
Entscheidungen zu treffen. Fiihrungskrafte in der Bildung
tragen unter allen Umstanden und in allen Kontexten

zur Verbesserung der Bildung bei. Aber ihr Einfluss ist umso
groRRer, je mehr man ihnen vertraut, ihre Fahigkeiten
einzusetzen. Bildungssysteme missen daher ihre Schul-
leitungen mit ausreichender Autonomie ausstatten,
damit sie finanzielle und personelle Ressourcen verwalten
und Entscheidungen in Bezug auf Lehren und Lernen
treffen konnen.

Die Einfiihrung von Autonomie alleine reicht jedoch nicht
aus, solange es keine unterstiitzenden MalRnahmen

gibt. Regierungen mussen Klarheit tiber den Umfang der
Entscheidungsbefugnis von Schulleitungen schaffen.

Sie miissen angemessene Ressourcen rechtzeitig, gerecht
und vorhersehbar bereitstellen. Schulleitungen miissen
gegenulber Regierungen und lokalen Gemeinschaften
Rechenschaft dariiber ablegen, wie sie diese Ressourcen
verantwortungsvoll einsetzen, um erreichbare Bildungs-
ergebnisse zu erzielen. Regierungen missen die Fahigkeit
von Schulleitungen, Ressourcen effektiv zu nutzen,
ebenso weiterentwickeln wie ihre eigene Fahigkeit, Schulen
zu kontrollieren und die Informationen effektiv zu nutzen.
Vertrauen sollte durch sinnvolles und regelmaRiges
Zusammenarbeiten weiter ausgebaut werden. Und Regie-
rungen mussen sich der potenziellen Nachteile von
groBerer Autonomie bewusst sein und Schulleitungen
davor schitzen.

EMPFEHLUNG 2: AUSWAHLEN, ENTWICKELN,
ANERKENNEN

Investieren Sie in die Professionalisierung von Schulleitungen.

a. Wiéhlen Sie talentierte Schulleitungen durch inklusive
Einstellungsverfahren aus.

Bewerbungs- und Einstellungsverfahren missen inklusiv
gestaltet werden und berticksichtigen, dass gutes Leader-
ship-Potenzial auch bei denjenigen zu finden ist, die
.bescheiden sowie zuriickhaltend sind und die es tber-
rascht, als fahige Fihrungskrafte ausgewahlt zu werden”.
Talentierte Menschen schreckt es eher ab, wenn die
Verfahren geschlossen und nicht chancengerecht sind.

Es mag zwar alternative Wege geben, um Teil der Schul-
leitung zu werden, aber es ist hochst unwahrscheinlich,
dass jemand aul3erhalb des Pools der derzeitigen Lehr-
krafte fur diese Position ausgewahlt wird. Daher ist es
sinnvoll, Elemente der Entwicklung von Leadership schon

in die Ausbildung von Lehrkraften zu integrieren. Recruit-
ment-Strategien sollten auch die Bereiche Nachwuchs-
forderung und Nachfolgeplanung beriicksichtigen. Es ist
wiinschenswert, Management- und Leadership-Positionen
bereits im Voraus anzubieten, sofern die Umstande dies
zulassen. Es ist jedoch von entscheidender Bedeutung,
dass solche Vorgehensweisen frei von Bias, Stereotypen
und Bevorzugung sind und dass hierarchische Strukturen,
Parteilichkeit oder ,Vetternwirtschaft” vermieden werden.

Auswabhlkriterien sollten klar definiert, objektiv und trans-
parent sein, um sicherzustellen, dass qualifizierte
Kandidat/innen unabhangig von ihrem Hintergrund oder
Geschlecht die gleichen Chancen haben, ihre vielfaltigen
Flhrungsqualitaten unter Beweis zu stellen. Bei der
Auswahl von Fihrungskraften in Schulen sollte die Politik
keine Rolle spielen. Der Mangel an Vielfalt in Fihrungs-
positionen ist auf allen Ebenen ein Problem fiir Entschei-
dungsprozesse im Bildungsbereich. Derzeit gibt es in acht
von zehn Landern keine Malinahmen, die eine ausge-
wogene Reprasentation sicherstellen. Offene Auswahlver-
fahren konnten dazu beitragen, die Ungleichheit bei der
Vertretung in Flihrungspositionen zu verringern, aber bei
anhaltenden Problemen kdnnten vortibergehende Quoten
erforderlich sein.

Die besten Lehrkrafte missen nicht unbedingt die besten
Schulleitungen abgeben — und es sollte nicht der Eindruck
entstehen, dass die Position einer Schulleitung eine
Belohnung fir die besten Lehrkrafte darstellt. Andererseits
ist es wichtig, eine gute Lehrkraft zu sein, um als Schul-
leitung erfolgreich zu sein. Die Analyse von Auswahlver-
fahren fur diesen Bericht zeigt, dass in fast allen Landern
Unterrichtserfahrung als Voraussetzung fir die Schullei-
tung betrachtet wird. Aber nur etwa drei von zehn Landern
geben auch Managementerfahrung als Voraussetzung an.
Die Auswabhlkriterien sollten daher erweitert und diversi-
fiziert werden.

b. Kiimmern Sie sich um Vorbereitung, Aus- und Fortbildung
sowie um Unterstiitzung fiir Schulleitungen, damit diese
ihre Arbeit auf die zentralen Dimensionen ihrer Rolle aus-
richten kénnen.

Eine weltweite Analyse von Aus- und Weiterbildungsange-
boten fiir diesen Bericht ergab, dass sich kaum die Halfte
der Kurse auf eine der vier Dimensionen unterrichtsbezo-
gene Fuhrung, Erwartungen und Vision, Zusammenarbeit
und Allianzen sowie Personalentwicklung bezieht — und nur
ein Drittel auf alle vier Dimensionen. Aus- und Weiterbil-
dungsprogramme missen jede dieser vier Dimensionen
berticksichtigen. Sie sind jedoch in der Regel in erster Linie
akademisch ausgerichtet und unterscheiden nicht zwischen
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den Anforderungen, die sich auf den verschiedenen
Karrierestufen ergeben.

Fir den Erfolg von Fihrungskraften, die am Anfang ihrer
Karriere stehen, sind bestimmte Formen der Unter-
stlitzung, wie z. B. Einarbeitung, Coaching und Mentoring
entscheidend. Dennoch wird die Bedeutung dieser Unter-
stlitzungsformen unterschatzt. Nur in drei von zehn
Landern gibt es Vorschriften, die Schulungsangebote fiir
neue Schulleitungen nach ihrer Ernennung vorsehen. Vor-
bereitungsprogramme sollten Elemente von Praxis- oder
Erfahrungslernen enthalten sowie die Unterstiitzung durch
Coaches und Mentoring vorsehen.

Programme zur beruflichen Weiterbildung sollten darauf
angelegt sein, Licken zu schlieRen, insbesondere fir
Flhrungskrafte, deren bisherige Ausbildung die vier Kern-
dimensionen nicht abdeckt. Zu den Kompetenzen, die
gefordert werden kénnen, gehoren gute Beobachtungs-
und Zuhorfahigkeiten sowie soziale, emotionale und
analytische Kompetenzen. Die Fortbildung sollte auch alle
Reformprioritaten der Regierung abdecken, um deren
Umsetzung zu unterstitzen, einschlieBlich der Vermittlung
von zentralen Gesetzen und Vorschriften sowie die Ent-
wicklung praktischer Fahigkeiten im Daten-, Finanz-,
Personal- und padagogischen Management. Letztendlich
mussen sich Schulleitungen bei der Entscheidungsfindung
sicher fihlen. Ein Viertel der Schulleitungen in Landern
mit mittlerem bis hohem Einkommen hat einen Bedarf an
entsprechenden Fortbildungen geauRert. Fir die Umset-
zung von Richtlinien zur Inklusion und zur digitalen
Transformation braucht es Fachwissen. Auch in anderen
bildungspolitisch relevanten Bereichen wie Umwelt,
Gesundheit und Ernahrung missen Schulleitungen ihre
Kompetenzen weiterentwickeln.

Aufgrund einer zunehmenden Vielzahl von Verantwort-
lichkeiten wird Leadership oft mit Stress und Burnout

in Verbindung gebracht. Vor diesem Hintergrund ist es
notwendig, Zugang zu professioneller Beratung und
psychologischer Betreuung zu ermoglichen und ein unter-
stitzendes Netzwerk innerhalb der Schule zu schaffen,
in dem Fiihrungskrafte Herausforderungen besprechen
und Hilfe suchen konnen. Die Kosten dieser Investitionen
werden sich auszahlen, da ausreichend unterstiitzte
Schulleitungen mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit
kiindigen werden.

¢. Setzen und etablieren Sie Standards fiir Leadership in
der Schule und schaffen Sie Anerkennung fiir die Erreichung
dieser Standards.

Weltweit hat fast die Halfte der Lander eigenstandige
nationale Berufsstandards oder Kompetenzrahmen
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verabschiedet, die die erforderlichen Kompetenzen an-
gehender und bereits tatiger Schulleitungen umreif3en und
gewlinschte Praktiken beschreiben. Standards sind
besonders wichtig, wenn sich die bisherige Wahrnehmung
der Rolle von Schulleitungen auf Verwaltung und Mana-
gement beschrankt. Sie helfen bei der Vermittlung landes-
weiter Prioritaten und konnen als Leitfaden fiir Auswabhl,
Vorbereitung, Aus- und Fortbildung dienen. Sie sollten
jedoch nicht zu Einformigkeit fihren und den Bildungs- und
Kulturkontext des Landes widerspiegeln. Dabei sollte man
der Versuchung widerstehen, Standards aus anderen
Landern zu importieren, ohne sie an den lokalen Kontext
anzupassen.

Die Leistung von Schulleitungen sollte anhand dieser Stan-
dards und der angestrebten Bildungsergebnisse bewertet
werden. Die primare Absicht einer solchen Beurteilung
sollte formativ sein, also Feedback geben und Veranderun-
gen fir das praktische Handeln empfehlen. Beurteilungs-
systeme konnen als Grundlage fir die Entwicklung eines
Zertifizierungsprozesses dienen, der die beruflichen
Kompetenzen von Schulleitungen anerkennt. Gut organi-
sierte Beurteilungssysteme konnen aul3erdem zur
Entwicklung von Aufstiegsmoglichkeiten genutzt werden.

EMPFEHLUNG 3: TEILEN

Setzen Sie sich fiir geteilte Fiihrung und kollaborative
Schulkulturen ein.

Leadership wird manchmal als eine Aneinanderreihung von
heldenhaften Taten angesehen. Schulleitungen sind jedoch
keine Held/innen und sollten auch nicht als solche betrach-
tet werden. Es ist ihnen nicht méglich, sich um alles zu
kiimmern und alles alleine zu machen. Sie missen durch
Zusammenarbeit fihren, um gemeinsame Ziele zu errei-
chen, damit alle Beteiligten motiviert sind, mit ihren jewei-
ligen Starken in die gleiche Richtung zu arbeiten.

Der Status ,Leadership” muss sich auf mehr als eine blof3e
Machtposition grinden. Er muss durch tagliches Handeln
erworben werden, das Integritat, Engagement, Fahigkeiten
und Menschlichkeit zum Ausdruck bringt. Diese Eigen-
schaften werden gestarkt, wenn Fihrungsaufgaben formell
und informell mit Mitgliedern eines Managementteams

(z. B. der erweiterten Schulleitung oder den Abteilungslei-
tungen), Lehrkraften und weiterem Schulpersonal, Schiiler/
innen, Eltern und Mitgliedern der lokalen Gemeinschaft
geteilt werden. Schulleitungen missen wissen, wie sie
Strukturen wie Gremien der Schulverwaltung und Schiiler-
vertretungen sinnvoll als Foren fir Konsultationen und
Engagement nutzen kdnnen. Derartige kooperative Bezie-
hungen starken die Governance, verbessern die Entschei-
dungsfindung, verbessern die Rechenschaftspflicht und

fordern inklusive und resiliente Umgebungen. Es sollten
Richtlinien fir eine geteilte Fihrung an Schulen entwickelt
und implementiert werden. Dennoch legt nur etwa die
Halfte der Lander in ihren Standards fur Fihrungskrafte
Wert auf die Zusammenarbeit der Lehrkrafte. Und kaum
ein Drittel der fir diesen Bericht untersuchten Leader-
ship-Programme zielte darauf ab, die Schulleitungen
darauf vorzubereiten, durch Offenheit, Zusammenarbeit
und Partnerschaften Verantwortung zu teilen.

Programme zur beruflichen Weiterentwicklung sollten
daher Schulleitungen dabei helfen, Rollen zu klaren, Verant-
wortlichkeiten zu delegieren, Kollegen/innen, Schiiler/
innen und Eltern zu starken und ihre besonderen Beitrage
zu wirdigen, ein Umfeld zu schaffen, in dem sich alle
wertgeschatzt flihlen, klare Kommunikationskanale und
regelmalige Feedback-Mechanismen einzurichten, Teams
aufzubauen und die Schule als lernende Organisation zu
betrachten, die auf gemeinsame Ziele hinarbeitet.

EMPFEHLUNG 4: IN FUHRUNGSKRAFTE AUF
SYSTEMEBENE INVESTIEREN

Entwickeln Sie die Fahigkeit von Mitarbeiter/innen in
Bildungsbehorden, als Leadership-Akteure auf System-
ebene zu agieren.

Flhrungskrafte auf Systemebene gehoren zu den am
wenigsten erforschten Akteuren im Bildungsbereich.

Und sie sind mit ziemlicher Sicherheit nicht ausreichend
fur diese Aufgaben vorbereitet. Dennoch sind sie mit der
wichtigen Verantwortung betraut, von Regierungsseite
eingeleitete Reformen im Bildungssystem zu initiieren und
umzusetzen sowie Qualitatssicherungsprozesse zu unter-
stlitzen. Manchmal werden ihre Funktionen ausgelagert
oder auf neue Verwaltungsstrukturen ubertragen, anstatt
die Fihrungskrafte zu starken.

Die gleichen Herausforderungen, die die Professionali-
sierung der Schulleitungen betreffen, verscharfen sichin
Bezug auf diese staatlichen Bediensteten. Die Prozesse
zur Einstellung und Auswahl andern sich nur langsam,

da Reformen in der 6ffentlichen Verwaltung nur schleppend
vorankommen. Die Vorbereitung und die berufliche Weiter-
bildung werden dadurch erschwert, dass Fachwissen im
Bildungssektor nicht unbedingt vorausgesetzt werden
kann. Dies macht es flr Mitarbeiter/innen in Behorden sehr
schwierig, eine ihrer Hauptaufgaben zu erfiillen: fiir die
Unterstitzung des Unterrichts Sorge zu tragen. Sie neigen
auch dazu, ihre Rolle eher als Kontroll- denn als Unter-
stlitzungsfunktion zu sehen. Den Bewertungsmechanismen
fehlen messbare Ziele, die fiir Feedback genutzt werden
konnten.

Programme zur beruflichen Weiterbildung missen fir Mit-
arbeiter/innen in Bildungsbehorden Kapazitdaten aufbauen,
insbesondere in den Bereichen unterrichtsbezogene
Flhrung und Qualitatssicherung. In zunehmend komplexen
Umgebungen missen Mitarbeiter/innen in Bildungsbe-
horden auBerdem auf den Umgang mit Krisen vorbereitet
werden.
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Das Monitoring von Bildung im Rahmen
der Ziele fur nachhaltige Entwicklung

KERNAUSSAGEN

Mehr Kinder als je zuvor besuchen heute eine Schule und
nehmen an Bildung teil.

= Die Bildungsbeteiligung von Kindern unter 3 Jahren hat
weltweit zugenommen, insbesondere in Subsahara-
Afrika um mehr als 10 Prozentpunkte im letzten
Jahrzehnt.

= Gegenlber 2015 besuchen 110 Millionen mehr Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene eine Schule.

= Auch die Abschlussraten steigen: Im Vergleich mit 2015
schlieen heute 40 Millionen mehr junge Menschen
die Sekundarschule ab.

= Seit 2010 ist die Bruttoimmatrikulationsrate im tertiaren

Bildungsbereich von 30 % auf 43 % gestiegen. In Latein-
amerika und der Karibik sowie in Ost- und Sidostasien
war der Anstieg sogar noch steiler.

Aber: Diejenigen, die abgehdngt werden, sind am schwie-

rigsten zu erreichen. Dies fiihrt zu einer Stagnation und im

Falle von Konflikten zu einer Umkehr der Entwicklungs-
fortschritte in der Bildung.

= Die Einschulungsrate im Alter von fiinf Jahren stagniert
seit zehn Jahren bei etwa 75 %.

= \Weltweit gehen 251 Millionen Kinder und Jugendliche
nicht zur Schule, was einem Rickgang von nur 1 % seit

2015 entspricht. Darunter sind 129 Millionen Jungen und
122 Millionen Madchen. Die Exklusion wird durch soziale
Normen und Armut verscharft: In Afghanistan und Niger

gehen etwa 6 von 10 Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen nicht zur Schule.

= Zuviele Kinder in Subsahara-Afrika beginnen die Schule
erst spat und wiederholen Klassen: In der Grundschule

sind 26 % mindestens zwei Jahre zu alt fir ihre Klasse, in

der Sekundarstufe | sind 35 % zu alt.

= Die Abschlussrate im Sekundarbereich ist von 53 % im
Jahr 2015 auf 59 % im Jahr 2023 gestiegen. Weltweit
verlassen 650 Millionen Menschen die Schule ochne
einen Abschluss der Sekundarstufe.

= Die geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den

Abschlussraten im Sekundarbereich wurden auf globaler

Ebene beseitigt, sind jedoch in Subsahara-Afrika nach

KURZFASSUNG

wie vor grof3. Dort war das Fortschrittstempo in den
letzten zehn Jahren halb so hoch wie in Zentral- und
Siudasien, der einzigen anderen Region, in der Madchen
hinter Jungen zurlckliegen.

Der Anteil der Erwachsenen mit einem Abschluss min-
destens im Sekundarbereich istin den letzten zehn
Jahren im Durchschnitt um 5 Prozentpunkte gestiegen.
Bei diesem Tempo wiirde es weitere 80 Jahre dauern, bis
alle einen Abschluss im Sekundarbereich erreicht hatten.

Nur 3 % der Erwachsenen nehmen an Aus- und Weiter-
bildung teil. In mehr als der Halfte der Lander, fiir die seit
2015 Trenddaten verfiigbar sind, sind die Teilnahme-
raten gesunken.

Im Jahr 2022 gab es insgesamt etwa 3.000 Angriffe auf
Schulen, verscharft durch den Krieg in der Ukraine und
nochmals im Jahr 2023 durch den Krieg in Palastina. Bis
Juli 2024 waren 61 % der Schulen in Gaza direkt von
Angriffen getroffen.

Die Standards fiir Lehrkrafte sind oft zu niedrig oder
werden nicht eingehalten.

Die Tatsache, dass es zu wenige Lehrkrafte in den Schu-
len gibt, Iasst sich auf einen Mangel an Bewerbungen
oder auf einen Mangel an freien Stellen zurlckfihren.
Ersteres istin reichen Landern haufiger der Fall: Nur 4 %
der 15-Jahrigen in den reichsten Landern wollen
Lehrkraft werden. Letzteres gilt fiir armere Lander: Im
Senegal gab es allein im Jahr 2020 einen Uberschuss von
tber 1.000 qualifizierten Lehrkraften.

Viele Lehrkrafte verfligen nicht Gber die geforderten
Mindestqualifikationen. In Subsahara-Afrika ist der
Anteil von 70 % im Jahr 2012 auf 64 % im Jahr 2022
gesunken. In Europa und Nordamerika ist er von 98 %
im Jahr 2010 auf 93 % im Jahr 2023 gesunken.

Die Standards variieren je nach Region. In den meisten
Landern benotigen Lehrkrafte einen Bachelor-Abschluss,
um in der Grundschule unterrichten zu dirfen, wahrend
in 17 % der Lander in Subsahara-Afrika ein Abschluss der
unteren Sekundarstufe ausreicht.

Die Lernergebnisse waren bereits vor COVID-19 riicklaufig,
aber mit der Pandemie beschleunigte sich dieser Trend.

= Esist schwierig, verlassliche Trends zu ermitteln, da
weltweit nach wie vor eine akute Datenliicke besteht.
Die geringe VVerbreitung von Lernstandserhebungen der
Lernenden bedeutet, dass es zu 680 Millionen Kindern
keine Informationen gibt.

= Aus den 70 Landern mit hoherem mittlerem Einkommen
und Landern mit hohem Einkommen, die an der PISA-
Studie 2022 (am Ende der unteren Sekundarstufe)
teilgenommen haben, geht hervor: Der Anteil der
Lernenden, die liber eine gute Lesekompetenz verfiigen,
ist von 2012 bis 2018 um 9 Prozentpunkte und bis 2022
um weitere 3 Prozentpunkte auf 47 % gesunken.

= Der Anteil dieser Lernenden, die tiber gute Mathematik-
kenntnisse verfugen, stieg von 2012 bis 2018 um
2 Prozentpunkte, ging aber 2022 um 8 Punkte auf 36 %
zurlick. Ein langfristiger Riickgang zeichnet sich mog-
licherweise seit 2009 ab. COVID-19 kénnte den Riick-
gang beschleunigt haben, kénnte aber auch andere
strukturelle Faktoren tiberdecken.

= Aus den Ergebnissen von sechs Landern in Subsahara-
Afrika, die an den AMPL-Untersuchungen 2021 und
2023 (am Ende der Grundschule) teilgenommen haben,
geht hervor, dass nur etwa 1 von 10 Lernenden im Lesen
und 2 von 10 Lernenden in Mathematik das Mindest-
kompetenzniveau erreichten.

Digitale Medien erleichtern den Zugang zu Bildung fiir die-
jenigen, fiir die dies friiher nicht moglich war, sie bringen
aber auch neue Probleme mit sich.

= |n der oberen Sekundarschulbildung sind 8 von 10 Schu-
len mit dem Internet verbunden. Die Lander liegen bei
der Erreichung ihrer Benchmarks fiir die Internetanbin-
dung nur drei Prozentpunkte hinter dem Plan zurick.

= Zwischen den Landern bestehen grof3e Unterschiede
bei der Vertrautheit mit grundlegenden Computer-
bezogenen Aktivitaten: 8 von 10 Erwachsenen in Lan-
dern mit hohem Einkommen, aber nur 3 von 10 Erwach-
senen in Landern mit mittlerem Einkommen konnen
eine E-Mail mit Anhang versenden.

= |m Hinblick auf Smartphone-bezogene Aktivitaten konn-
ten 51 % der Jugendlichen und Erwachsenen in Landern
mit hohem Einkommen SicherheitsmaBnahmen fir
digitale Gerate einrichten, verglichen mit 9 % in Landern
mit mittlerem Einkommen.

= Esgibteinen positiven Zusammenhang zwischen dem
formalen Bildungsabschluss und dem Erwerb digitaler
Kompetenzen. In der Europaischen Union steigt der
Anteil der Erwachsenen mit grundlegenden digitalen

Kompetenzen von 34 % bei denjenigen mit unterer
Sekundarschulbildung auf 51 % bei denjenigen mit oberer
Sekundarschulbildung und auf 80 % bei denjenigen mit
postsekundarer Bildung.

Der schnellere Anstieg von Mobbing bei Madchen im
Vergleich zu Jungen geht mit ihrer hdheren Vulnerabilitat
hinsichtlich Cybermobbing einher. Madchen sind einem
hoheren Risiko ausgesetzt, zumindest teilweise auch
deshalb, weil sie mehr Zeit mit Social Media verbringen.

Der Klimawandel stellt eine Herausforderung fiir Infra-
struktur und Curricula dar.

Weltweit hat fast jede vierte Grundschule nicht einmal
Zugang zu sauberem Trinkwasser, sanitaren Einrich-
tungen und Hygienemalnahmen. Gleichzeitig missen
Regierungen mehr investieren, um Lernende und Schulen
vor steigenden Temperaturen und Naturkatastrophen
zu schitzen.

Ein neuer Indikator, der griine Bildungsinhalte (,green
education content”) erfasst, zeigt, dass klimawandel-
bezogene Bildung bereits mehr in den friiheren Klassen-
stufen und in mehr Fachern als nur den Naturwissen-
schaften stattfinden muss.

Nationale und internationale Investitionen in Bildung
sind riicklaufig.

Weltweit sind die 6ffentlichen Bildungsausgaben zwi-
schen 2015 und 2022 um 0,4 Prozentpunkte des BIP
gesunken: Der Median fiel von 4,4 % auf 4 %.

Der Anteil der Bildungsausgaben an den gesamten
offentlichen Ausgaben sank um 0,6 Prozentpunkte von
13,2 % im Jahr 2015 auf 12,6 % im Jahr 2022.

Die zunehmende Belastung durch den Schuldendienst
wirkt sich auf die Bildungsausgaben aus. Die Lander in
Subsahara-Afrika gaben 2022 fast so viel fiir den
Schuldendienst aus wie fir Bildung.

Was die beiden internationalen Benchmarks betrifft,
mindestens 4 % des BIP und mindestens 15 % der
offentlichen Ausgaben fiir Bildung aufzuwenden, so
haben 59 von 171 Landern keines der beiden Ziele
erreicht.

Die Bildungsausgaben pro Kind sind seit 2010 weit-
gehend gleich geblieben.

Der Anteil der Entwicklungszusammenarbeit, der in den
Bildungsbereich flieRt, ist von 9,3 % im Jahr 2019 auf
7,6 % im Jahr 2022 gesunken.
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EINLEITUNG

Die erste Konferenz iiber Bildungsdaten und -statistiken
(Conference on Education Data and Statistics, EDS-
Konferenz) fand im Februar 2024 in Paris statt, organisiert
vom UNESCO-Institut fir Statistik (UIS) in Zusammen-
arbeit mit dem Team des UNESCO-Weltbildungsberichts.
An der Konferenz nahmen Vertreter/innen aus 130 Landern
teil. Die Konferenz hatte drei Hauptziele: 1. die Griindung
einer internationalen Gemeinschaft von Bildungsstatistiker/
innen, die die Technical Cooperation Group (TCG) bei den
SDG-4-Indikatoren begleitet; 2. die Kommunikation,
Diskussion und Konsensfindung zu Konzepten, Definitionen,
Methodologien und operativen Aspekten der Indikatoren-
messung in Form von Empfehlungen und Richtlinien zur
Annahme als internationale Standards und 3. eine Debatte
Uber die Auswirkungen technologischer Entwicklungen

auf Bildungsstatistiken zu fuhren. Es handelte sich um die
Ero6ffnungskonferenz einer Reihe, die alle drei Jahre statt-
finden wird und deren Beschliisse von der TCG, die nun

in Education Data and Statistics Commission umbenannt
wurde, umgesetzt werden. Die EDS-Konferenz schloss
eine wichtige Liicke. Zum Vergleich: Die International Con-
ference of Labour Statisticians, welche die Bemiihungen
zur Standardisierung der Arbeitsmarktstatistiken leitet,
feierte 2023 ihr hundertjahriges Bestehen.

Die zweite Ausgabe der SDG-4-Scorecard wurde auf der
EDS-Konferenz vorgestellt. Es handelt sich um die jahrliche
Bestandsaufnahme der Fortschritte der Lander bei der
Erreichung ihrer nationalen Zielwerte oder Benchmarks fir
2025 und 2030, ein inzwischen gut etablierter Prozess.

Bis heute haben 77 % der Lander mindestens eine Bench-
mark vorgelegt, und weitere 7 % haben sich als Mitglieder
der Karibischen Gemeinschaft und der Europaischen Union
zu regionalen Zielen verpflichtet.

Insgesamt haben die Lander 54 % aller moglichen Zielwerte
flir 2025 und 2030 Gbermittelt. Die Indikatoren mit den
hochsten Einreichungsraten fir Benchmarks sind die Teil-
nahmerate an der frihkindlichen Bildung (72 %) und die
Abschlussrate der Sekundarstufe Il (70 %). Die niedrigsten
Einreichungsraten wurden fir die geschlechtsspezifischen
Unterschiede fiir den Abschluss der Sekundarstufe Il (36 %)
und fiir den neuen Benchmark-Indikator fiir die Internet-
anbindung von Schulen (33 %) verzeichnet.

Als die UN-Generalversammlung 2017 das globale Frame-
work der SDG-Indikatoren verabschiedete, wurden zwei
Prozesse zur umfassenden Uberpriifung angesetzt,

die unter der Leitung der Inter-Agency and Expert Group on
SDG Indicators (IAEG-SDGs) stattfinden: Der erste Review
(2019-20), in dem die Abschlussrate als globaler Indikator
angenommen wurde, legte den Schwerpunkt auf die
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ABBILDUNG 5:

Seit 2015 stagniert die Zahl der Kinder, die keine

Schule besuchen.

Out-of-school-Rate, Kinder ohne Schulbesuch und Kinder mit
Schulbesuch in der Grund- und Sekundarschule, 2000-23
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Methodologie der Indikatoren. Der zweite Review findet
2024-25 statt und befasst sich mit der Abdeckung der
Indikatoren: Die Daten missen fiir mindestens 40 % der
Lander und der Bevolkerung verfiigbar sein, zumindest in
den Regionen, in denen der Indikator relevant ist. Dieses
Kriterium wirkt sich auf mehrere Indikatoren des SDG 4 aus,
insbesondere auf die folgenden: auf den Prozentsatz der
Kinder mit altersgemaRer Entwicklung (4.2.1), auf die funk-
tionalen Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen (4.6.1)
sowie auf das Mindestkompetenzniveau in Lesen und
Mathematik (4.1.1). Der letzte Indikator wird am Ende der
Primarstufe (b) und der unteren Sekundarstufe (c) aus-
reichend erfasst, aber fiir Klassenstufe 2/3 (a) sind Daten
nur flr 16 % der Bevodlkerung und 20 % der Lander verflig-
bar. Es gibt zur Zeit Bemiihungen, sicherzustellen, dass
mehr Lander solche Daten erheben. AuRerdem sollen auch
Erhebungen genutzt werden, die zwar nicht die Berichts-
kriterien flr die Kompetenzstufe unter Basisniveau
erflllen, die aber Auskunft tber einige Vorlauferfahigkeiten
geben konnen.

ABBILDUNG 6:

Seit 2012 ist der Anteil der Lernenden, die das Mindestkompetenzniveau erreichen, in den Bereichen Lesen
um 12 Prozentpunkte und in Mathematik um 6 Prozentpunkte gesunken.

Anteil der Lernenden, die am Ende der unteren Sekundarstufe ein Mindestkompetenzniveau erreichen, in ausgewdhlten
Ldndern mit mittlerem und hohem Einkommen, 2012, 2018 und 2022
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b. Mathematik
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UNTERZIEL 4.1. PRIMAR- UND
SEKUNDARSCHULBILDUNG

Schatzungen zufolge besuchten im Jahr 2023 251 Millionen
Kinder und Jugendliche keine Schule. Obwohl seit 2015
etwa 110 Millionen mehr Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene eine Schule besuchen, ist die Out-of-school-
Population gleichzeitig nur um 3 Millionen oder 1 %
zurlickgegangen (Abbildung 5). Im Gegensatz dazu war die
Out-of-school-Population in den acht Jahren vor 2015 um
43 Millionen oder 14 % zurtickgegangen. Die Fortschritts-
rate hat sich also um Gber 90 % verlangsamt. Diese
Schatzung erfasst nicht einige von Krisen betroffene Bevol-
kerungsgruppen, bei denen die Datenerfassung zusam-
mengebrochen ist. Einer Schatzung zufolge wiirde die
Out-of-school-Population durch die Hinzurechnung der
potenziellen Out-of-school-Population in fiinf der Lander
mit den groRten Notlagen — Burkina Faso, Myanmar,
Palastina, dem Stidsudan und dem Sudan — um 5,5 Millio-
nen steigen.

Die Out-of-school-Rate ging von 17,2 % im Jahr 2015 auf
16,1 % im Jahr 2023 zuriick. Bei Kindern im schulpflichtigen
Alter, Jugendlichen und jungen Erwachsenen lag sie in
Landern mit niedrigem Einkommen bei 33 %, in Landern mit
niedrigem mittlerem Einkommen bei 19 %, in Landern mit
hoherem mittlerem Einkommen bei 8 % und in Landern mit
hohem Einkommen bei 3 %. Weltweit besuchen etwa 10 %
der Kinder im Grundschulalter, 14 % der Jugendlichen in der
unteren Sekundarstufe und 30 % der Jugendlichen in der
oberen Sekundarstufe keine Schule. Die Stagnation setzte
etwa um das Jahr 2015 oder kurz davor ein. Dies war vor
COVID-19 und scheint nicht damit zusammenzuhangen.

Die Abschlussraten sind stetig gestiegen, wenn auch lang-
sam. Die Abschlussrate der Primarstufe stieg zwischen
2015 und 2023 von 85 % auf 88 %, was einem Anstieg von
3,1 Prozentpunkten entspricht. Die Abschlussrate der
unteren Sekundarstufe stieg von 74 % auf 78 %, was einem
Anstieg von 4 Prozentpunkten entspricht. Die Abschlussrate
der Sekundarstufe Il stieg von 53 % auf 59 %, was einem
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ABBILDUNG 7:

Viele Kinder besuchen bereits ein Jahr vor dem offiziellen Einschulungsalter eine Grundschule.
Anteil der Kinder, die ein Jahr vor dem offiziellen Einschulungsalter eine Grundschule besuchen, nach Bildungsniveau, 2018-20
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Hinweis: In den dargestellten Landern besuchen mindestens 5 % der Kinder ein Jahr vor dem offiziellen Einschulungsalter eine Grundschule.
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Anstieg von 5,9 Prozentpunkten und einem jahrlichen
Wachstum von 0,7 Prozentpunkten entspricht. Bertick-
sichtigt man diejenigen, die die jeweilige Stufe verspatet
abschliel3en, wiirden sich die Abschlussraten in der
Grundschulbildung und der unteren Sekundarschulbildung
um 4,4 Prozentpunkte und in der oberen Sekundarschul-
bildung um 3,3 Prozentpunkte erhohen. Das bedeutet
beispielsweise, dass insgesamt 62 % der Jugendlichen die
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obere Sekundarschule abschlie3en. Subsahara-Afrika ist
die Region mit der groRten Diskrepanz zwischen den
Abschlussraten zum regularen Zeitpunkt und den letzt-
endlich erreichten Abschlussraten. Im Jahr 2023 hatten
67 % der Kinder die Grundschule zum regularen Zeitpunkt
abgeschlossen, wahrend 78 % dies mit mehrjahriger
Verspatung taten, was einer Differenz von 10,4 Prozent-
punkten entspricht.

Weltweit erreichen schatzungsweise 58 % der Lernenden
am Ende der Grundschule das Mindestkompetenzniveau
im Lesen und &4 % in Mathematik. Ahnlich verhilt es sich
am Ende der unteren Sekundarstufe, wo 64 % der Lernen-
den das Mindestkompetenzniveau beim Lesen — respek-
tive 51 % in Mathematik — erreichen. Es wurde viel Gber

die moglichen Auswirkungen der durch COVID-19 bedingten
SchulschlieBungen auf die Lernergebnisse diskutiert.

Die Veroffentlichung der PISA-Studie 2022, in der Lernende
am Ende der unteren Sekundarstufe untersucht werden,
bietet die Moglichkeit, diese Frage zu beantworten.

Im Bereich Lesen sank der Anteil der Lernenden, die das
Mindestkompetenzniveau erreichten, von 2012 bis

2018 um 9 Prozentpunkte und 2022 um weitere 3 Punkte
(Abbildung 6a). In Mathematik stieg der Anteil der Ler-
nenden, die das Mindestkompetenzniveau erreichten,

von 2012 bis 2018 um 2 Prozentpunkte, ging jedoch 2022
um 8 Punkte zuriick (Abbildung 6b).

UNTERZIEL 4.2.
FRUHKINDLICHE BILDUNG

In den letzten zehn Jahren hat die Teilnahme an friihkind-
licher Bildung fiir jingere Kinder (im Alter von O bis 3
Jahren) zugenommen, wahrend sie fir dltere Kinder relativ
stabil blieb. Zwischen 2013 und 2023 stagnierte der Anteil
der Kinder, die ein Jahr vor dem Einschulungsalter am
organisierten Lernen teilnahmen bei etwa 75 %, obwohl er
in Nordafrika und Westasien (auf 51 %) und in Subsahara-
Afrika (auf 49 %) um etwa 7 Prozentpunkte gestiegen ist.
Diese beiden Regionen liegen am weitesten zuriick.

Ein friher Eintritt in die Grundschule erschwert die Analyse
fur den globalen SDG-Indikator 4.2.2, der nicht zwischen
Kindern unterscheidet, die an vorschulischer Bildung teil-
nehmen, und Kindern, die ein Jahr friiher mit der Grund-
schule beginnen. In mindestens 49 Landern besuchen Gber
5 % der Kinder die Grundschule ein Jahr friher als das offi-
zielle Eintrittsalter flr diese Stufe (Abbildung 7). Wirden
Kinder, die eine Grundschule besuchen, nicht berticksichtigt
werden, wiirde dies zu einem Rickgang des Wertes beim
Indikator um 20 % fhren. In Burundi, wo das offizielle
Eintrittsalter fir die Grundschule sieben Jahre betrdgt,
besuchen fast 90 % der Sechsjahrigen die Grundschule statt
Einrichtungen der vorschulischen Bildung. In Burkina Faso
stieg die Nettoeinschulung von Kindern, die ein Jahr jiinger
sind als das offizielle Einschulungsalter fir die Grund-
schule, erheblich von 3 % im Jahr 2011 auf 21 % im Jahr 2020.
Ein Grol3teil dieses Anstiegs ist jedoch auf eine Zunahme
der friihzeitigen Einschulung in die Grundschule zuriick-
zufihren.

Die Teilnahme an vorschulischer Bildung steht im Zusam-
menhang mit einer besseren kindlichen Gesamtentwicklung.
Die Ergebnisse des neuen Monitoring-Tools von UNICEF,
des Early Childhood Development Index 2030, zeigen:
Kinder, die wohlhabender sind und eine Vorschule besuchen,
werden mit groRerer Wahrscheinlichkeit eine alters-
gemalRe Entwicklung durchlaufen. In Eswatini lasst sich fir
74 % der Kinder, die eine Einrichtung der vorschulischen
Bildung besuchen, eine altersgemalie Entwicklung fest-
stellen, verglichen mit 38 % der Kinder, die keine vorschu-
lische Bildung besuchen. Ein unterstiitzendes hausliches
Umfeld kann die Entwicklung von Kindern verbessern,
einschliel3lich der Schulreife, friher Lese-, Schreib- und
Rechenfahigkeiten sowie sozialer und emotionaler
Fahigkeiten. In mindestens zehn Landern in Subsahara-
Afrika wurden jedoch tber 30 % der Kinder unzureichend
betreut. Dariiber hinaus brauchen Betreuungspersonen
auch eine Ausbildung. Eine Befragung bei Betreuungsperso-
nen in Landern mit niedrigem und mittlerem Einkommen
ergab, dass nur die Halfte von ihnen wesentliche Aktivitaten
zur Forderung des Lernens und der Schulreife durchfihrte.

Leadership in Vorschulen ist wichtig, insbesondere hin-
sichtlich der padagogischen Leitung. Allerdings sind

viele Fihrungskrafte in Vorschulen nicht entsprechend
vorbereitet oder es werden keine entsprechenden
Anforderungen an ihre Arbeit gestellt. Oftmals dominieren
administrative Aufgaben. In Israel und der Turkei ver-
bringen Flihrungskrafte in der frihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung weniger als 20 % ihrer Zeit mit
padagogischen Leitungsaufgaben.

UNTERZIEL 4.3. BERUFLICHE, AKADEMI-
SCHE UND ERWACHSENENBILDUNG

Der Median der Teilnahmerate von Erwachsenen an forma-
ler und nicht-formaler Aus- und Weiterbildung betragt 3 %.
In 40 Landern liegt der Anteil bei tiber 5 % und in 15 Lan-
dern, die zumeist ein hohes Einkommen aufweisen,

bei tiber 10 %. In 78 Landern, fiir die Daten aus den Jahren
2013 und 2023 vorliegen, ist der Median der Teilnahme-
rate von Erwachsenen um 0,5 Prozentpunkte gesunken.
Dies ist hauptsachlich darauf zuriickzufiihren, dass sich die
Daten fiir Lander mit hohem Einkommen, die eine hohe
Teilnahme- und Berichtsrate aufweisen, auf das Jahr 2022
beziehen und noch unter dem Einfluss von COVID-19
standen. In Bezug auf die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede steht die Situation in reichen Landern im Gegensatz
zu der in armen Landern. In Landern mit hohem Einkommen
kommen auf 100 Frauen 73 Manner, die an Aus- und
Weiterbildung teilnehmen, wahrend in Landern mit niedri-
gem Einkommen nur 50 Frauen auf 100 Mdnner kommen.
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Der Median bei der Teilnahme von Jugendlichen an der
beruflichen Bildung stieg zwischen 2010 und 2023 von 2 %
auf 5 %. In 38 Landern, fir die Daten verfligbar sind, waren
etwa 80 Frauen pro 100 Manner in der beruflichen Bildung
gemeldet, wahrend in der Hochschulbildung grundsatzlich
die umgekehrte Verteilung bestand. In acht Landern
nahmen Manner haufiger als Frauen sowohl an tertiarer als
auch an beruflicher Bildung teil, und in sechs Landern waren
Frauen in beiden Bereichen in der Uberzahl. Die Brutto-
immatrikulationsrate in der tertidaren Bildungsstufe stieg
von 30 % im Jahr 2010 auf 37 % im Jahr 2015 und 43 % im
Jahr 2023. In diesem Zeitraum stiegen die Bruttoimmatri-
kulationsrate in Lateinamerika und der Karibik (um 16 Pro-
zentpunkte) und in Ost- und Siidostasien (um 34 Prozent-
punkte) rapide an. Im Gegensatz dazu ging die Rate in
Ozeanien zurlick, wahrend sie in Subsahara-Afrika stag-
nierte.

Flhrungskrafte im Hochschulbereich stehen vor grof3en
Herausforderungen wie dem raschen technologischen
Wandel, politischer Instabilitat, Druck auf die 6ffentlichen
Ausgaben, einer groReren Vielfalt der Lernenden und
starkerer Beobachtung ihrer Arbeit. Dennoch verfligen sie
oft nicht Uber die Autonomie, Entscheidungen zu treffen.
In fast 40 % der Lander ist eine institutionelle Autonomie
nicht gesetzlich verankert. Die meisten Fihrungskrafte
haben einen akademischen Hintergrund und wurden mit
wenig oder gar keiner Vorbildung in Sachen Management
befordert, auch wenn verschiedene Lander diesen
Umstand durch Fortbildungen adressieren. Frauen sind

in Fihrungspositionen im Hochschulbereich unter-
reprasentiert und machen nur 25 % in den weltweiten
Top 200 der Hochschulen aus.

UNTERZIEL 4.4. KENNTNISSE,__FﬂHIG-
KEITEN UND FERTIGKEITEN FUR DIE
ARBEITSWELT

Im globalen Vergleich werden Daten zu Kompetenzen im
Bereich Informations- und Kommunikationstechnologie
(IKT) unterschiedlich erhoben, wobei die Erfassung in
reicheren Landern viel weiter verbreitet ist. Unter den
Landern, die 2021 Daten gemeldet haben, ist der Erwerb
von Kompetenzen im Bereich digitaler Medien ungleich
verteilt. So kdnnen beispielsweise 80 % der Jugendlichen
und Erwachsenen in Landern mit hohem Einkommen eine
E-Mail mit Anhang versenden, verglichen mit 32 % in
Landern mit mittlerem Einkommen. Derzeit wird ein
Monitoring neuer Aktivitaten im Zusammenhang mit der
Nutzung von Smartphones durchgefiihrt, wobei Daten fiir
weniger Lander verfugbar sind. In Landern mit hohem
Einkommen konnten 38 % der Jugendlichen und Erwachse-
nen die Zuverldssigkeit von Online-Informationen tberprii-
fen, in Landern mit mittlerem Einkommen waren es 10 %.
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ABBILDUNG 8:

Griine Inhalte finden sich eher in Lehrplanen der unteren
Sekundarstufe als in der Grundschule.

Anteil der Lander, in denen keine griinen Inhalte vorgesehen
sind, nach Dokumenttyp, Klassenstufe und Fachbereich
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Die formale Bildung ist wichtig fiir den Erwerb digitaler
Kompetenzen. In der Europaischen Union lag der Anteil der
Erwachsenen mit grundlegenden digitalen Kompetenzen
zwischen 34 % bei denjenigen, die hdchstens die untere
Sekundarstufe abgeschlossen hatten, 51 % bei denjenigen,
die die obere Sekundarstufe abgeschlossen hatten,

und 80 % bei denjenigen mit postsekundarer Bildung.

Im Landerdurchschnitt stieg der Anteil der Bevolkerung mit
mindestens einem Abschluss der Sekundarschule zwischen
2012/13 und 2022/23 um 0,5 Prozentpunkte pro Jahr.

Bei diesem Tempo wiirde es 80 Jahre dauern, bis alle einen
Abschluss im Sekundarbereich erreicht hatten. Aber auch
innerhalb jeder Landergruppe gibt es erhebliche Unter-
schiede. So hat unter den Landern, deren Ausgangswert
2012/13 unter 20 % lag, Indien innerhalb von 10 Jahren um
18 Prozentpunkte zugelegt, wahrend Guatemala, Niger
und Senegal fast stagnierten. Von den Landern, deren
Ausgangswert 2012/13 zwischen 20 % und 40 % lag, konnte
Malta in 10 Jahren um 21 Punkte und Portugal um

16 Punkte zulegen, wahrend die Dominikanische Republik
und Honduras stagnierten. Das bedeutet, dass trotz eini-
ger klarer Trends bei den Durchschnittswerten der
individuelle Weg eines Landes nicht vorausbestimmt ist.

Leadershipfahigkeiten und -verhalten lassen sich durch
Bildung entwickeln. Entsprechende Aus- oder Fortbildungen
haben sich von einer exklusiven Aktivitat fur einige wenige,
erwachsene Lernende zu einem umfassenderen Angebot
entwickelt. Gleichzeitig wurden deren Ziele erweitert, um die
zukiinftige Generation nicht nur auf die Arbeitswelt, sondern
auch auf gesellschaftliches Engagement vorzubereiten.

Es ist wichtig, die sozialen Faktoren zu berticksichtigen,

die fur Leadershipfahigkeiten pragend sind, und allen Ju-
gendlichen gleiche Chancen zu bieten, diese zu entwickeln.

UNTERZIEL 4.5. CHANCENGERECHTIGKEIT

Global gesehen ist die Geschlechterparitat bei den Out-of-
school-Raten seit 2015 im Durchschnitt fast erreicht.
Allerdings besuchen weiterhin mehr Jungen als Madchen in
Ost- und Siidostasien, Europa und Nordamerika keine
Schule. Das gilt auch fiir Lateinamerika und die Karibik,
wo sich die Disparitat vergrof3ert hat: 2015 kamen

107 Jungen auf 100 Madchen, die nicht zur Schule gingen,
2023 stieg der Wert auf 113.

Die Geschlechterparitat wurde seit 2015 auf globaler Ebene
auch beim Abschluss der Primarstufe und der unteren
Sekundarstufe aufrechterhalten. Bei der oberen Sekundar-
schulbildung ist jedoch eine Umkehr zu verzeichnen:

2010 schlossen 97 junge Frauen pro 100 junge Manner ab,
2020 waren es 97 junge Manner pro 100 junge Frauen.

Es gibt noch zwei Regionen, in denen es beim Abschluss
der Sekundarstufe Il eine Disparitat zu Lasten der Madchen
gibt, wobei Zentral- und Slidasien doppelt so schnell auf
eine Paritat zusteuern wie Subsahara-Afrika. Auch das
Gefalle zwischen Stadt und Land hat sich verringert: Im
Jahr 2010 schlossen 41 Jugendliche in landlichen Gebieten
die Sekundarstufe Il ab, verglichen mit 100 Jugendlichen

in stadtischen Gebieten. Bis 2022 hat sich dieses Verhaltnis
auf 67 Jugendliche in landlichen Gebieten gegeniber 100 in
stadtischen Gebieten verbessert.

In Landern mit hohem Einkommen erreichen 88 Manner
pro 100 Frauen ein Mindestkompetenzniveau im Lesen,
wahrend in Landern mit mittlerem Einkommen nur

72 Manner pro 100 Frauen dieses Niveau erreichen. Bei den
Mathematikkenntnissen gibt es im Durchschnitt keine
wesentlichen geschlechtsspezifischen Unterschiede. Aber
auf 100 Lernende aus der obersten soziookonomischen
Gruppe kommen nur 47 Lernende aus der niedrigsten
soziookonomischen Gruppe, die das Mindestkompetenz-
niveau in Mathematik erreichen. Solche Disparitaten gibt
es auch in europaischen Landern: In Finnland, Malta,
Polen, Spanien und der Schweiz erreichen auf 100 Lernende
aus dem reichsten Fiinftel der Bevdlkerung nur 60 Lernende
aus dem armsten Fiinftel ein Mindestkompetenzniveau

in Mathematik.

Im Jahr 2015 lag der Median beim Anteil der Kinder, die in
den ersten Klassen Unterricht in ihrer Erstsprache erhielten,
bei 84 %. Bis 2022 sank der Median leicht auf 82 %. Die Da-
ten am Ende der Grundschulzeit sind eingeschrankter, aber
afrikanische Lander wie Kamerun, Tschad, Kongo und Cote
d'lvoire verzeichneten einen deutlichen Anstieg des Anteils
der Lernenden, die am Ende der Grundschulzeit Unterricht
inihrer Erstsprache erhalten.

UNTERZIEL 4.6. LESE-, SCHREIB- UND
RECHENFAHIGKEITEN

Die Alphabetisierungsraten haben sich in den letzten Jahr-
zehnten im Zuge des Generationswechsels verbessert.

In Landern mit niedrigem und niedrigem mittlerem Ein-
kommen sind die Unterschiede bei den Alphabetisierungs-
raten zwischen den Generationen am grof3ten, was auf
einen stark steigenden Trend bei der Bildungsbeteiligung
zurlckzufihren ist. In Indien, wo die Daten aus nationalen
Haushaltserhebungen und Erwerbstatigenbefragungen
stammen, liegt der Unterschied bei den Alphabetisierungs-
raten zwischen den jlingeren (15 bis 24 Jahre) und den
alteren (65 Jahre oder alter) Kohorten bei tiber 45 Prozent-
punkten. In Mosambik, wo die Daten fiir alle Altersgruppen
aus einer Erhebung zu Haushaltsbudgets stammen, ist

die Alphabetisierungsrate bei der erwachsenen Bevolke-
rung (56 %) fast doppelt so hoch wie die bei der dlteren
Bevolkerung (29 %).

Dain vielen Landern annahernd alle jungen Menschen lesen
und schreiben konnen, verschwinden die Disparitaten
zwischen den Geschlechtern, Einkommensgruppen und
Regionen. In Nepal kommen auf 100 dltere Manner nur

24 altere Frauen, die lesen und schreiben konnen Bei den
25- bis 64-Jahrigen verringert sich die geschlechtsspezi-
fische Differenz auf 73 zu 100 und bei den 15- bis 24-
Jahrigen herrscht Paritat. Aber selbst in Landern mit insge-
samt hohen Alphabetisierungsraten gibt es immer noch
benachteiligte Gruppen mit niedrigen Alphabetisierungs-
raten. In Peru beispielsweise sind 95 % der Erwachsenen
alphabetisiert, aber nur 78 % der Frauen in landlichen
Gebieten und 84 % der Frauen aus dem armsten Wohl-
standsquintil.

Strategien zur Forderung der Alphabetisierung fiir Familien
sollten einen langfristigen Ansatz verfolgen, um eine
Veranderung der Lernkultur zu bewirken, insbesondere in
benachteiligten Familien und lokalen Gemeinschaften.

Sie sollten umfassend und gut ausgestattet sein, um Nach-
haltigkeit zu gewahrleisten. Sie sollten auf eine starkere
Inklusion abzielen und dadurch soziale, geschlechtsspezi-
fische, ethnische und digitale Graben schlieBen. Sie sollten
Partnerschaften und Zusammenarbeit fordern, indem sie
Uber Abteilungen, Ministerien und Institutionen hinweg
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agieren. Und sie sollten eine Perspektive des lebenslangen
Lernens verkorpern, um benachteiligte Lernende zu
motivieren, sich auf das Lernen von Lesen und Schreiben
einzulassen und daran festzuhalten.

UNTERZIEL 4.7. NACHHALTIGE ENT-
WICKLUNG UND GLOBAL CITIZENSHIP

Das Team des UNESCO-Weltbildungsberichts, das Projekt
Monitoring and Evaluating Climate Communication

and Education (MECCE) und die UNESCO haben gemeinsam
untersucht, inwieweit griine Inhalte (,green content”)

in nationalen Rahmenwerken fiir Curricula und in Lehrplanen
fr naturwissenschaftliche und sozialwissenschaftliche
Facher verbreitet sind. Von 76 Landern hatten 34 % der
Lander keine griinen Inhalte in den Lehrplanen fiir Sozial-
wissenschaft der 3. Klasse, verglichen mit 21 % in der

6. Klasse und 16 % in der 9. Klasse (Abbildung 8). Reichere
Lander und Lander, die vulnerabler fiir die Auswirkungen
des Klimawandels sind, verfligen nicht unbedingt Giber
mehr griine Inhalte.

Der Anteil der Schulen, die eine auf Alltagskompetenzen
ausgerichtete HIV- und Sexualerziehung durchfihren,
istim Laufe der Zeit relativ stabil geblieben. Knapp 80
Lander berichten zu diesem Indikator. Ein Drittel dieser
Lander gibt an, dass alle Schulen auf allen Bildungsstufen
eine auf Alltagskompetenzen ausgerichtete HIV- und
Sexualerziehung durchfiihren, darunter Burundi, Thailand
und Uruguay. In 10 % der Lander, darunter Algerien,
Mauretanien und Uganda, gibt es auf keiner Bildungsstufe
Schulen, die diese Art von Wissen vermitteln. Nur 9 % der
Lander haben keine Sekundarschulen, die eine an Alltags-
kompetenzen orientierte HIV- und Sexualerziehung
anbieten, im Vergleich zu 25 % der Grundschulen.

Programme zur politischen Bildung miissen sich insbeson-
dere zwei Herausforderungen stellen: erstens einer trotz
steigender Bildungsniveaus sinkenden Wahlbeteiligung

(z. B.von 77 % in den 1960er Jahren auf 67 % nach 2010
weltweit); und zweitens den grolRen geschlechtsspezi-
fischen und soziookonomischen Unterschieden bei
politischen Ambitionen und angestrebter Partizipation.
Madchen wachsen oft in der Uberzeugung auf, dass
politische Flihrung vorwiegend eine mannliche Tatigkeit
ist. In den Vereinigten Staaten wurden Kinder in einem
Experiment gebeten, eine politische Fiihrungsperson

(.a political leader”) zu zeichnen. Dabei stieg die Wahr-
scheinlichkeit, dass Madchen einen Mann zeichneten,

mit dem Alter an: von 47 % bei 6-Jahrigen auf 75 % bei
12-Jahrigen. Der Prozentsatz der Jungen, die dasselbe
taten, lag in jedem Alter stabil bei knapp Gber 70 %. Studien
zum Zusammenhang zwischen Bildung und politischer
Partizipation sind zumeist nicht eindeutig. Uber den
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Unterricht hinaus kdnnen aul3erschulische Aktivitaten und
das Leitbild der Schule die politische Bildung beeinflussen
und pragend fiir Identitatsbildung (ein ethnisches, politi-
sches oder sonstiges Selbstbild), Agency und Selbstwirk-
samkeit wirken.

IMPLEMENTIERUNGSMECHANISMUS 4.A.
BILDUNGSEINRICHTUNGEN UND LERN-
UMGEBUNGEN

Im Jahr 2023 hatten weltweit 77 % der Grundschulen
Zugang zu grundlegender Trinkwasserversorgung.

Bei sanitaren Anlagen und HygienemalRnahmen war die
Abdeckung ahnlich. Der Fortschritt verlauft auf globaler
Ebene nur langsam, aber einige Lander haben sich seit
2015 erheblich verbessert. In Ruanda stieg der Anteil der
Grundschulen mit Zugang zu einer Handwaschanlage von
40 % im Jahr 2015 auf 100 % im Jahr 2021.

In 34 der 66 Lander, fir die Daten vorliegen, war bei Mob-
bing von Madchen ein Anstieg um mindestens 2 Prozent-
punkte zwischen 2018 und 2022 zu verzeichnen. Bei
Jungen war dies nurin 22 Landern der Fall. In der Tirkei
stieg der Anteil der 15-jahrigen Madchen, die Mobbing
erlebt haben, um 18 Prozentpunkte, verglichen mit

7 Prozentpunkten bei Jungen.

Bei den Angriffen auf Bildungseinrichtungen weltweit
fielen 68 % in 2022 und 80 % in 2023 auf die zehn Lander
mit den meisten Angriffen. Seit 2013 wurden in Afghanis-
tan und in Palastina jedes Jahr (mit einer Ausnahme) mehr
als 100 Angriffe auf Bildungseinrichtungen veribt. Im Jahr
2023 wurden in Paldstina 720 Angriffe auf Bildungsein-
richtungen vertibt.

Im Jahr 2022 erhielten weltweit 418 Millionen Kinder
Schulmahlzeiten, 30 Millionen mehr als Anfang 2020,
vor der COVID-19-Pandemie. Die Versorgungsrate variiert
stark, von weniger als 5 % der Grundschuler/innen in
Algerien und Kamerun bis zu fast 100 % in mehreren
europaischen und lateinamerikanischen Landern. Bei
diesen Berechnungen wird haufig auRer Acht gelassen,
dass viele Schilerinnen und Schiiler Privatschulen
besuchen. Das Programm fir Schulmahlzeiten in Gambia
versorgt 47 % der Schilerinnen und Schiler des Landes,
aber da ein Drittel der Grundschilerinnen und -schiiler in
privaten Einrichtungen angemeldet ist, liegt die Versor-
gungsrate an offentlichen Schulen bei 70 %.

Fir viele Lander ist der Umgang mit steigenden Temper-
aturen, die dem Wohlergehen der Lernenden schaden und
ihre Konzentrationsfahigkeit einschranken, ein grof3es
Problem. Die Losungen reichen von kostspieligen Mal3-
nahmen wie Klimaanlagen bis hin zu einfacheren Schritten

wie dem Weil3anstrich der Aulienwande und der Verwen-
dung von Jalousien und Markisen. In Indonesien senkte der
Austausch dunkler Dacher durch eine weil3e Beschichtung
die Innentemperaturen um tber 10 °C. Klimabedingte
Gefahren wie Waldbrande, Stlirme, Uberschwemmungen,
Dirren und steigende Meeresspiegel konnen Bildungs-
systeme verheerend treffen. Fiinf der zehn Lander mit den
hochsten wirtschaftlichen Verlusten aufgrund von Katas-
trophen, die auf beschadigte oder zerstorte kritische
Infrastrukturen, einschlieRlich Schulen, zurlickzufiihren
sind, sind Pazifik-Inselstaaten.

IMPLEMENTIERUNGSMECHANISMUS
4.B. STIPENDIEN

Im Jahr 2022 wurden 4,6 Milliarden US-Dollar an ODA-
Mitteln (Official Development Assistance, éffentliche
Entwicklungsleistungen) in Form von Stipendien und
kalkulatorischen Studienplatzkosten ausgezahlt,

was einem Anstieg von 31 % gegenliber 2015 entspricht.
Die Vergabe von Stipendien ging zwischen 2019 und
2021 aufgrund der COVID-19-Pandemie um 26 % schlag-
artig zurtick und lag 2022 trotz einer Erholung immer
noch leicht unter dem Niveau von 2019.

Weltweit hat sich die Zahl der ins Ausland gehenden Stu-
dierenden seit 2000 verdreifacht. Unter den im SDG-
Indikator 4.b. genannten Regionen stieg die Zahl der ins
Ausland gehenden Studierenden aus Afrika und den kleinen
Inselentwicklungslandern langsamer als im globalen
Durchschnitt, wahrend sie in den am wenigsten entwickel-
ten Landern schneller anstieg. Frankreich und Deutschland
sind die beiden wichtigsten Geberlander, die Stipendien

fur Studierende und insbesondere kalkulatorische Studien-
platzkosten als ODA ausweisen. In Afrika entfallen fast
zwei Drittel der gesamten ODA-Mittel auf Frankreich und
knapp ein Drittel des Restbetrags auf Deutschland. Zu den
weiteren Landern, die ODA-Mittel fiir Stipendien bereit-
stellen, gehodren Ungarn (das 31 Millionen USD fir Studie-
rende aus Afrika ausgab), die Republik Korea (die 22,5
Millionen USD fir Studierende aus den am wenigsten ent-
wickelten Landern ausgab) sowie Australien und Neusee-
land (die 23,5 Millionen USD fiir Studierende aus kleinen
Inselentwicklungslandern ausgaben).

Der Anteil der ODA-Mittel fir Stipendien von denjenigen
Landern, die nicht Mitglied des Entwicklungsausschusses
der OECD sind, stieg von 1 % im Jahr 2014 auf 9 % im Jahr
2022. Katar, Rumanien, Saudi-Arabien und die Tirkei
haben ihre ODA-Mittel fir Stipendien erheblich erhoht,
von nur 29 Millionen USD im Jahr 2013 auf 450 Millionen
USD im Jahr 2022. Seit 2018 geht ein grof3er Teil der
ODA-Mittel an syrische Studierende. China hat sich zu einem
wichtigen Stipendiengeber fir Studierende aus Entwick-

lungslandern entwickelt, auch wenn die Berechnung der
Zahlungsstrome nicht einfach ist.

IMPLEMENTIERUNGSMECHANISMUS
4.C. LEHRKRAFTE

Der Anteil der Lehrkrafte, die die geforderten Mindest-
qualifikationen erfillen, ist weltweit zuriickgegangen.

Fir die Grundschule ist der Anteil von 90 % im Jahr 2010 auf
85 % im Jahr 2023 gesunken, wahrend die Gesamtzahl der
Lehrkrafte um Gber 5 Millionen gestiegen ist. In Europa und
Nordamerika ist der Anteil der Lehrkrafte mit Mindest-
qualifikationen schrittweise von 98 % im Jahr 2010 auf 93 %
im Jahr 2023 gesunken.

Lehrkraftemangel ist ein globales Phanomen, das jedoch
auf zwei verschiedene Ursachen zurtickgefiihrt werden
kann: ein unzureichendes Angebot an Lehrkraften (nicht
genligend qualifizierte Kandidat/innen) oder eine unzu-
reichende Nachfrage nach Lehrkrdften (es werden nicht
genligend Stellen geschaffen). Diese beiden Heraus-
forderungen werden oft miteinander vermischt, weil sie zu
gemeinsamen Ergebnissen fiihren, beispielsweise zu
einem hohen Schiler/in-Lehrkraft-Verhaltnis, einem hohen
Anteil an nicht qualifizierten bzw. nicht ausgebildeten
Lehrkraften, der starken Verbreitung von Unterrichten
auBerhalb des eigenen Fachgebiets (d. h. fiir ein Fach,

das nicht der Spezialisierung der Lehrkraft entspricht),
Doppelschichten und jahrgangstibergreifenden Klassen.
Der Lehrkraftemangel in reichen Landern ist in der

Regel auf die Angebotsseite zurlickzufiihren, da junge
Menschen geringeres Interesse an diesem Beruf haben
und sich immer weniger fir Lehramtsstudiengange
einschreiben. In Australien ist die Zahl der Absolvent/innen
fur das Lehramt zwischen 2017 und 2020 um 17 % zurlck-
gegangen, und es wurde eine Reihe von Reformen ein-
gefiihrt, darunter Stipendien fir das Lehramtsstudium.

In einigen armen Landern hingegen ubersteigt die Zahl der
qualifizierten Kandidat/innen fiir das Lehramt die Zahl der
verfligbaren Stellen. Im Senegal, wo etwa 25 % der
Lehrkrafte nicht tiber die erforderlichen Mindestqualifika-
tionen verfiigen, stellte die Regierung im Jahr 2020 nur
2.000 der 3.000 Personen ein, die das Auswahlverfahren
fur Lehrkrafte erfolgreich bestanden hatten.

Berufsbegleitende Weiterbildung ist ein Schliisselfaktor fir
die Bindung von Lehrkraften an den Beruf. Dennoch haben
nur 45 % der Lander eine Regelung zur obligatorischen
Weiterbildung fiir die vorschulische Bildung und 53 % fir die
Grund- und Sekundarbildung. In reicheren Landern ist es
sowohl wahrscheinlicher, dass hohere akademische Anfor-
derungen an Lehrkrafte gestellt werden, als auch, dass eine
obligatorische berufliche Weiterbildung vorgeschrieben ist.
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Im Jahr 2022 stiegen die weltweiten Bildungsausgaben,
die sich aus Zahlungen von Regierungen, Gebern und
Privathaushalten zusammensetzen, um 0,8 % auf

5,8 Billionen USD, obwohl die staatlichen Ausgaben

von 4,39 Billionen USD auf 4,33 Billionen USD sanken.
Weltweit sind die 6ffentlichen Bildungsausgaben zwischen
2015 und 2022 um 0,3 bis 0,4 Prozentpunkte des BIP
gesunken: Der Medianwert ist von 4,4 % auf 4 % und der
Durchschnitt von 4,6 % auf 4,3 % gesunken. Nimmt man
den Medianwert als Mal3stab, so sind die 6ffentlichen
Bildungsausgaben in Landern mit niedrigem Einkommen
rapide gestiegen, von 2,6 % im Jahr 2010 auf 3,2 % im
Jahr 2015 und 3,8 % im Jahr 2022. Im Gegensatz dazu
sind sie in Landern mit niedrigem mittlerem Einkommen
von 4,5 % im Jahr 2013 auf 3,5 % im Jahr 2021 gesunken
(Abbildung 9.a).

Der Anteil der 6ffentlichen Bildungsausgaben am BIP
ergibt sich aus zwei Indikatoren: dem Volumen der gesam-
ten offentlichen Ausgaben sowie der Prioritat, die die
Regierungen der Bildung in ihren Haushalten einraumen.
Der zweite Wert ist von 13,2 % im Jahr 2015 um 0,6
Prozentpunkte auf 12,6 % im Jahr 2022 gesunken, also
starker als die gesamten 6ffentlichen Bildungsausgaben
als Anteil am BIP. Der Anteil der Bildungsausgaben an

den gesamten offentlichen Ausgaben stieg in Landern mit
niedrigem Einkommen von 13,2 % im Jahr 2015 auf 15,6 %
im Jahr 2022, fiel jedoch in Landern mit niedrigem mit-
tlerem Einkommen rapide von 17,1 % im Jahr 2011 auf

13,8 % im Jahr 2022. Dies ist moglicherweise auf die
wachsende Schuldenkrise zuriickzufiihren (Abbildung 9.b).
Gemessen an den beiden internationalen Benchmarks,
mindestens 4 % des BIP und mindestens 15 % der 6ffentli-
chen Ausgaben fir Bildung aufzuwenden, erfillten 59 von
171 Landern keines der beiden Ziele, wahrend nur 34
Lander beide Ziele erreichten.

Angesichts des anhaltenden Drucks auf die Bildungs-
budgets wird es immer schwieriger, wettbewerbsfahige
Gehaltsangebote zu machen, um talentierte Personen fiir
die Position der Schulleitung zu gewinnen. Dennoch haben
einige Lander, darunter Italien (von einem bereits hohen
Niveau aus) und Lettland (von einem niedrigen Niveau aus),
die Gehalter fir Schulleitungen in den letzten Jahren
deutlich erhoht. Italien hat eine Reform fiir eine grofRere
Autonomie der Schulen eingefiihrt, die zu einer deutlichen
Verbesserung der Gehalter fir Schulleitungen gefiihrt hat.

Die gesamten Gelder fiir die Entwicklungszusammenarbeit
in der Bildung erreichten 2022 ein Rekordhoch von 16,6
Milliarden US-Dollar, gegeniliber 14,3 Milliarden US-Dollar
im Jahr 2021, was einem realen Anstieg von 16 % innerhalb
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eines Jahres entspricht. Trotz des Anstiegs des Gesamt-
volumens fir Gelder fir die Entwicklungszusammenarbeit
in der Bildung ist der Anteil von Bildung an den gesamten
ODA-Mitteln, der von 8,2 % im Jahr 2013 auf 9,3 % im

Jahr 2019 gestiegen war, nun gesunken und erreichte 2022
7,6 %. Klimafinanzierung, eine potenziell entscheidende
Quelle zur Bewaltigung der Auswirkungen des Klimawan-
dels, wurde fir den Bildungsbereich tiberhaupt nicht
erschlossen.

Die privaten Haushalte tragen etwa ein Viertel zu den
weltweiten Bildungsausgaben bei, ein Anteil, der in den
letzten Jahren leicht gestiegen ist. In Landern mit niedri-
gem mittlerem Einkommen gaben die Haushalte im Median
2,9 % ihres Haushaltsbudgets flr Bildung aus, in Landern
mit hohem Einkommen waren es 1,3 %. In einigen Landern,
wie z. B. Indien, stieg der Anteil der Bildungsausgaben

der Haushalte am BIP zwischen 2010 und 2021 von 2,1 %
auf 2,8 %, wahrend sie in anderen Landern, wie z. B. Kenia,
im gleichen Zeitraum von 4,3 % auf 3 % sanken. Die regio-
nalen Unterschiede sind stark ausgepragt; so geben
Haushalte in Namibia sechsmal mehr fir Bildung aus als
Haushalte im Senegal.

ABBILDUNG 9:
Die weltweiten 6ffentlichen Bildungsausgaben fallen seit 2015.

a. Offentliche Bildungsausgaben als Anteil am BIP, nach Lénder-Einkommensgruppe, 2010-2022
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Leadership in der Bildung

FUR DAS LERNEN

Flhrungskrafte in der Bildung pragen die Ausrichtung
ihrer Teams, Institutionen und Lander. Es gibt nicht nur
eine Art zu fiihren, was es schwierig macht, die Wirkung
von Flhrungskrdften zu messen. Dennoch werden

gute Fuhrungskrafte auf schulischer, systemischer und
politischer Ebene dringend benotigt, um die Bildung in
die richtige Richtung zu steuern, da die Herausforder-
ungen nach wie vor gewaltig sind.

Das Konzept von Leadership in der Schule hat sich

in den einzelnen Landern und im Laufe der Zeit auf
unterschiedliche Weise entwickelt. Das Handeln

von Fiihrungskraften wird durch den Spielraum bei
der Auslibung von Aufgaben und beim Treffen von
Entscheidungen durch den Arbeitskontext und den
personlichen Hintergrund geprdgt. AuBerdem wdchst
die Erkenntnis, dass sich der Schwerpunkt weg von
administrativen und blrokratischen Aufgaben hin zu
einem Fokus auf Ergebnisse von Bildung wie Lernen,
Inklusion und Wohlergehen verlagern muss.

Der Weltbildungsbericht 2024/25 analysiert die Fort-
schritte bei der Erreichung der Ziele fiir 2030 und
zeigt, dass zwar mehr Kinder als je zuvor zur Schule
gehen und die Sekundarstufe abschlieBen, es aber

in vielen Bereichen zu einer Stagnation kommt.
Leadership ist von zentraler Bedeutung, um dieses
Problem anzugehen. Ohne eine gute Fiihrungsper-
sonlichkeit, die den Weg weist, konnen Schulen die
Leistungen der Lernenden nicht verbessern. Basierend
auf einer Analyse von Gesetzgebungen und Policies zu
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Auswahl, Vorbereitung und Arbeitsbedingungen von
Schulleitungen in 211 Bildungssystemen erortert
der Bericht politische Stellschrauben, um talentierte
Flhrungskrafte zu gewinnen und zu halten.

Das Potenzial von Leadership ist nicht auf Schul-
leitungen beschrankt: Es erstreckt sich auch auf
Personen in Positionen an anderen Stellen im Bild-
ungssystem sowie aul3erhalb davon, von stellver-
tretenden Schulleitungen, Lehrkraften und Schiiler/
innen, wenn Fihrung geteilt wird, bis hin zu politischen
Entscheidungstrager/innen, der Zivilgesellschaft,
internationalen Organisationen, Gewerkschaften und
den Medien, die bei der Gestaltung von Bildungszielen
helfen kdnnen.

Der Bericht fordert Anstrengungen zur Entwicklung
von Fuhrungskraften entlang von vier zentralen
Dimensionen von Leadership: Setzen von Erwartungen,
Fokus auf das Lernen, Férderung von Zusammenarbeit

und Personalentwicklung. Damit diese Dimensionen
verwirklicht werden konnen, sollten Menschen in Fih-
rungspositionen Vertrauen und Empowerment
erhalten, durch faire Einstellungsverfahren ausgewahlt
werden, Unterstitzung fir ihr Wachstum erfahren und
ermutigt werden, eine Kultur der Zusammenarbeit zu
entwickeln. Der Bericht fordert auBerdem Investitionen
in die Befahigung von staatlichen Flihrungskraften,

als Leadership-Akteure auf Systemebene zu fungieren,
mit einem klaren Schwerpunkt auf unterrichtsbezogener
Fihrung und Qualitatssicherung.
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