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Die Bildungseinfltsse auf Kinder und junge Erwach-
sene sind vielfaltig und durchdringen diverse
Lebensbereiche, sei es im Kontext der Familie,
Freizeitaktivitdten, der non-formalen Bildung oder
dem schulischen Umfeld. Evident ist, dass diese
Einflisse miteinander interagieren und kollektiv die
Entfaltung und Entwicklung des Kindes pragen.
Gleichwohl! legt der vorliegende Themenbericht
einen expliziten Schwerpunkt auf den Bildungsauf-
trag des offentlichen Schulwesens. Dieser Fokus
ist von entscheidender Bedeutung, da die Qualitat
und Ausrichtung des Schulsystems unmittelbare
Auswirkungen auf die Entwicklung der intellek-
tuellen, sozialen und kulturellen Kompetenzen
der Heranwachsenden haben. Ein differenziertes
Verstandnis dieser Zusammenhange ist unerlass-
lich, um gezielte MaBnahmen zur Optimierung der
Bildungseinrichtungen und deren Einfluss auf die
Schuler! zu entwickeln und implementieren.

Der vorliegende Themenbericht soll zu den Ent-
wicklungsprozessen yvor Ort’ beitragen und richtet
sich in erster Linie an die Bildungsadministratio-
nen?, die Directions de région des Enseignement
fondamental (EF) und die Schulleitungen des
Enseignement secondaire (ES). Hervorzuheben
ist, dass sich der Themenbericht ebenfalls an die
Bildungspolitik richtet, da diese durch evidenz-
orientierte Reformen, Interventionen, MaBnahmen
bzw. Anreize einen erheblichen Effekt auf die Stei-
gerung der Schulqualitat erzielen kann. In diesem
Zusammenhang fokussiert der Themenbericht
explizit die evidenzorientierte Qualitatsentwick-
lung an den Luxemburger Schulen.

Bei datengestutzter bzw. evidenzorientierter Qua-
litatsentwicklung geht es darum, ,empirisch hinrei-
chend belegte Erkenntnisse als ,Steuerungswissen’
fur Politik und Praxis fur die Qualitatsentwicklung
nutzbar zu machen” (van Ackeren u. a. 2011, S. 170).
Obwohl das Wissen aus wissenschaftlicher For-
schung und das aus praktischer Erfahrung auf
denselben Sachverhalt verweisen, bestehen sie als
separate Wissensbereiche, die nicht zwangslaufig
miteinander in Verbindung stehen. Hieraus kann ein
,Juxtapositionsverhaltnis® von Wissenschafts- und
Handlungswissen resultieren (vgl. Rolff 2022, S. 178).
Mit anderen Worten: Wissenschaftlich generierte
Daten und ihre Anwendung in politischen und bil-
dungspraktischen Kontexten existieren als eigen-
standige Welten mit jeweils eigenen Regeln. Die
Daten entspringen dem Bereich der Wissenschaft,
wahrend ihre Anwendung in politischen Entschei-
dungsprozessen und in der praktischen padago-
gischen sowie bildungspolitischen Umsetzung
erfolgt (vgl. ebd.).

Dieses Spannungsverhaltnis zwischen den Berei-
chen wissenschaftlichen Wissens, praktischer
Erfahrung sowie politischer Gestaltung hat die
Autoren dazu motiviert, den Untersuchungs-
komplex Governance in 2 Hauptzielgruppen zu
unterteilen, was durch 2 separate Publikationen
verdeutlicht wird.

Der erste Themenbericht zur ganzheitlichen
Schulsteuerung und Gestaltung ist unter dem
Titel Evidenzorientierte Qualitdtsentwicklung im
Gesamtsystem Schule - Themenbericht zur ganz-
heitlichen Governance der Qualitdtsentwicklung
(Teil A) publiziert und betrachtet das nationale
Schulsystem als Ganzes, d.h. aus einer systemi-
schen Perspektive auf verschiedene Aktionsebe-
nen (Makro-, Meso- und Mikroebene) und richtete
sich in erster Linie an die bildungspolitischen Ver-
antwortlichen (vgl. OEJQS 2024).

1 In dem vorliegenden Beitrag wird das generische Maskulinum als grammatikalisch Ubergreifende Form fir alle Geschlechter

verwendet.

2 Hierzu zdhlen wir die Directions générales (DG) des Enseignement fondamental und des Enseignement secondaire, den Ser-
vice de Coordination de la Recherche et de I'lnnovation pédagogiques et technologiques (SCRIPT) und das Institut de Forma-

tion de I'Education Nationale (IFEN).



Da einzelschulische Abldufe komplexeren Pro-
zessen unterliegen und somit nicht ,von oben
regierbar’ sind, werden in diesem Beitrag Gover-
nance-Aspekte auf der Meso- und Mikroebene, d.h.
der Ebene der Einzelschulen und ihre Kooperation
mit den Bildungsadministrationen genauer in den
Blick genommen.

Denn gerade Reformen und Innovationen,
die bis in die Tiefe von Verhaltensande-
rungen und in die Breite von Nachhaltig-
keit realisiert werden sollen, bedlrfen
der Schulentwicklung. Das bedeutet auf
Einzelschulebene, die Schule ,von innen
heraus’ weiterzuentwickeln mit Fokus
auf das Lernen und Leben der Schler.
Implementation auf kommunaler, regio-
naler und Landesebene entspricht eben-
falls der Schulentwicklungsidee, wenn
das ganze Schulsystem aus der Perspek-
tive der Einzelschule konzipiert und ent-
wickelt wird. (Rolff 2022, S. 9)

Im Lichte dieser Uberlegungen Uber die Einzel-
schule sind fur unsere Analyse die folgenden Fra-
gestellungen zentral:

- An welchen Stellen besteht im Bereich der
Qualitatsentwicklung der gréBte Handlungs-
bedarf auf der Ebene der Einzelschulen?

- Welche Unterschiede existieren mit Blick
auf die Qualitatsentwicklung zwischen den
einzelnen Bildungsgdngen, d.h. dem EF und
dem ES?

Vor dem Hintergrund dieser Leitfragestellungen
ist der vorliegende Themenbericht wie folgt auf-
gebaut:

In Kapitel Il werden die theoretischen Grundlagen
zur Schulentwicklung prasentiert, die notwendi-
gerweise als Qualitatsentwicklung gedacht werden
muss. Diese Erlauterungen basieren weitgehend
auf einer vom Observatoire national de l'enfance,
de la jeunesse et de la qualité scolaire (OEJQS) in
Auftrag gegebenen schriftlichen Expertise. Diese
Expertise wurde von dem Bildungsexperten Prof.
em. Hans-GuUnter Rolff verfasst und konzentriert
sich auf die Bereiche Schuleffektivitats- und Schul-
entwicklungsforschung (vgl. Rolff 2022). Das Ziel
dieses theoretischen Fundaments ist es, einen
umfassenden Einblick in die Gestaltung effektiver
Schulentwicklung auf Einzelschulebene zu bieten
und dabei Anregungen aus anderen nationalen Bil-
dungssystemen zu integrieren.

Diese AnregungenwerdenimanschlieBenden Kapi-
tel lll fUr den Luxemburger Bildungskontext frucht-
bar gemacht. Dabei werden relevante Erkenntnisse
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung aus 3
Umfragen prasentiert, die vom OEJQS zwischen
Juni 2022 und Januar 2023 durchgefuhrt wurden.
Hierbei wurde die Zusammenarbeit verschie-
dener Gremien (wie Schulleitung, Steuergruppe
und Fachkonferenzen) im EF und ES im Hinblick
auf die Qualitatskriterien der forschungsbasier-
ten Qualitdtsmanagementmodelle ,Qualitat durch
Evaluation und Entwicklung’ (Q2E), und ,Unter-
richtsbezogenes Qualitatsmanagement’ (UQM)
untersucht. Diese Modelle werden ausfuhrlich in
Kapitel Il vorgestellt. Basierend auf den Umfrage-
ergebnissen werden in Kapitel Il konkrete Emp-
fehlungen auf Schulniveau abgeleitet, die teilweise
die gesamtsystemischen Empfehlungen aus der
Komplementarpublikation Evidenzorientierte Qua-
litdtsentwicklung im Gesamtsystem Schule (OEJQS
2024) erganzen. Diese Empfehlungen bieten einen
praxisnahen Leitfaden zur effektiven Umsetzung
von MalBnahmen, die darauf abzielen, die Bil-
dungsqualitdt in den Einzelschulen zu steigern.

In Kapitel IV erfolgen abschlieBende Bemerkungen
zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragen.
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Il. Qualitatsentwicklung durch
Schulentwicklung?

3 Dieser theoretische Teil wurde in Anlehnung an die von Prof. Dr. Hans-Glnter Rolff angefertigten und dem OEJQS zur Verfi-
gung gestellten Expertise ,Datenbasierte Systemsteuerung und Qualitdtsmanagement von Einzelschulen’ (2022) erstellt. Vor
dem Hintergrund des vorliegenden Themenberichts hat das OEJQS in Absprache mit Prof. Dr. Rolff Zusammenfassungen und
Ergénzungen vorgenommen. Die Original-Expertise finden Sie unter http.//www.edulink.lu/gouv. Ausziige dieser Expertise
flossen in eine Publikation ein, die der Verfasser 2023 unter dem Titel ,Komprehensive Bildungsreform: wie ein qualitdtsorien-
tiertes Gesamtsystem entwickelt werden kann’im Beltz VVerlag ver&ffentlichte. Bei wortgleichen Passagen beziehen wir uns in
dieser Publikation auf die fiirs OEJQS verfasste Fachexpertise, die uns Prof. em. Hans-Glnter Rolff zur Ubertragung in unsere
Publikationen freistellte. Wir bedanken uns bei Prof. em. Rolff fir die Erstellung und die Bereitstellung der schriftlichen Fach-
expertise.



http://www.edulink.lu/gouv

1. Schulentwicklung als integratives

Modell

Das Entscheidende an wirksamer Schulentwicklung
(SE) ist Ganzheit im Sinne von Zusammenwirken,
Vernetzung und Verzahnung aller Komponen-
ten miteinander. Dafur wird auch der Ausdruck
systemische oder holistische SE gebraucht. Die
Bedeutung des Zusammenwirkens ist empirisch
gut belegt. Im Zusammenwirken liegt die Wir-
kung. Realisiert wird ganzheitliche oder holistische
SE durch Kooperation mdglichst aller relevanten
Akteure aller Ebenen.

Frih wurde deutlich, dass SE mehr ist als Orga-
nisationsentwicklung (OE). SE ist zunachst die
systematische Kombination von 3 Wegen, die als
zusammenhdngende Prozesse verstanden wer-
den: Organisationsentwicklung (OE), Personalent-
wicklung (PE) und Unterrichtsentwicklung (UE).
In diesem Systemzusammenhang wird UE als
SE gedacht. Der Begriff \Weg" wird hier zur Ver-
anschaulichung des Prozesscharakters aller SE
gewahlt; denn die Qualitat von SE hangt wesent-
lich von der Qualitat der Prozesse ab.

Organisationsentwicklung (OE): Man kann eine
Schule nicht alleine entwickeln.

Eine Reihenfolge dieser 3 Prozesse ist nicht vor-
gegeben - sie ist abhangig von der konkreten
Situation in der jeweiligen Schule. Die Erlauterung
beginnt hier nur deshalb mit OE, weil OE historisch
der Ausgangspunkt von SE war. Im Grunde geht
es nicht um ein Nacheinander, sondern um einen
systematisch und systemisch miteinander verbun-
denen Gesamtprozess.

OE ist ein offenes, zielorientiertes, planmafRiges
Vorgehen im Umgang mit Wandel und Verande-
rung in sozialen Systemen. OE kann bundig defi-
niert werden als die Entwicklung einer Organisation
von innen heraus, also durch ihre Mitglieder, hau-
fig auch mit Hilfe von Begleitung oder Beratung,
wobei allerdings auch die du3eren Rahmenbedin-
gen, z.B. ministerielle Vorgaben und Ressourcen
eine wesentliche Rolle spielen.

Auf Schule bezogen bedeutet OE, nicht nur /n der
Schule zu arbeiten, sondern auch an der Schule,
an Innovationen und Reformen sowie an der
Festigung des Erreichten, also an Nachhaltigkeit.
Wirksam ist dies nur méglich, wenn es kooperativ
geschieht. Man kann eine Schule nicht alleine wei-
terentwickeln.

OE wird zunehmend als Change Management
(CM) beschrieben und betrieben. Das Konzept
CM unterscheidet sich von OE durch 2 zusatzliche
Merkmale: Durch die Betonung von Flihrung sowie
durch Einbeziehung von systematischer Evalua-
tion, die allerdings schon im Ursprungskonzept der
OE angelegt war. Dort war Evaluation eher als
interne gedacht, beim CM kommt externe Evalua-
tion neu hinzu.

Personalentwicklung (PE): Wenn man die Schule
entwickeln will, muss man sich auch selbst entwi-
ckeln.

Organisationen sind Interaktionszusammenhange
konkreter Personen; Schulen sind in besonderem
MalBBe personengetragene Einrichtungen. Der
padagogische Prozess ist im Kern ein zwischen-
menschlicher Beziehungsprozess, er beruht mehr
als andere Interaktionszusammenhange auf per-
sénlicher Begegnung. Insofern ist es keine Phrase,
wenn die padagogische Psychologie immer wieder
betont, dass im Mittelpunkt der Schule lebendige
Menschen stehen, die Schuler sowie die Lehrper-
sonen.

Personalentwicklung stellt auch die Grundlage fur
personale Qualitat, also die Qualitat der im System
handelnden Personen wie Lehrpersonen, Schul-
leitungspersonen und Behdérdenmitglieder sowie
Schuler als ultimativen Bezugspersonen der Quali-
tatsentwicklung.

PE meint ein Gesamtkonzept, das Personalfihrung
und Personalférderung sowie Personalfortbildung
umfasst.
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Unterrichtsentwicklung (UE): Wer den Unterricht
verandern will, muss mehr als den Unterricht ver-
andern.

Die Unterrichtsentwicklung umfasst

alle Aktivitaten in einer Schule [.], in
denen Einzelne oder Gruppen (oder
ein  ganzes Kollegium) Anstrengun-
gen unternehmen, den Prozess und die
Ergebnisse des schulischen Lehrens und
Lernens systematisch zu verbessern.
Unterrichtsentwicklung kann sich auf
fachUbergreifende Elemente beziehen
(z.B. KlassenfUhrung generell, RGckmel-
dungen an Schuler generell) oder aber
fachbezogen ausgerichtet sein (Erstle-
seunterricht in der Grundschule, Mathe-
matikunterricht, usw.). Entscheidend
ist dabei, dass alle Aktivitdten darauf
gerichtet sind, den Unterricht selbst zu
verbessern [.] (Terhart 2015, S. 16)

Unterrichtsentwicklung ist in Bewegung: Selbst-
gesteuertes Lernen ist ein grofes Thema, weil es
die unterschiedlichsten Formen von Unterricht
betrifft, auch aufRerschulisches Lernen. Die Kom-
position der Schulerschaft wird immer heteroge-
ner. Eine konsequente Realisierung von Inklusion
betrifft den Unterricht insgesamt, auch die Werte
und Haltungen der Unterrichtenden, zu deren Rolle
zunehmend Lernbegleitung gehort. Digitalisierung
ist ein zentrales Thema und bildet aktuell und auch
in Zukunft einen Schwerpunkt. Eine andere Lern-
kultur mit personalisiertem und kooperativem Ler-
nen ist dabei angesagt. Und das lasst sich nur auf
dem Wege der SE realisieren. Also ist UE auch SE.

Daruber, dass SE an Ganzheit orientiert sein sollte,
herrscht Einverstandnis, aber nicht darUber, wie
Ganzheit zu denken und zu praktizieren ist. Es sind
mehrere Modelle konzipiert worden, die sich nicht
ausschlieBen, aber z.T. deutlich unterscheiden. SE
als Kombination von OE, UE und PE wird auch als
,Drei-Wege-Modell" bezeichnet (vgl. Rolff 2022,
S. 140) und kann als Pioniermodell der Schulent-
wicklung bezeichnet werden, wobei der Umfeld-
bezug im Aulenkreis angegeben ist (Abb. 1).
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Abbildung 1: Drei-Wege-Modell (Rolff 2022, S. 140)

Der Bezug zum ,Umfeld’ erfordert nach bisherigen
Erfahrungen die umfassende Entwicklung digitaler
Materialien sowie die Schaffung neuer Apps fur
den Unterricht oder die Personalentwicklung. Dies
beinhaltet auch die externe Vernetzung mit ande-
ren Schulen und Institute fur Lehrerweiterbildung.
Im Kontext der digitalen Vernetzungsmoglich-
keiten liegt es demzufolge nahe, das Drei-Wege-
Modell um eine vierte Komponente zu erweitern,
die mafB3geblich von der Digitalisierung gepragt ist:
die Entwicklung externer Netzwerke. Diese Netz-
werke umfassen sowohl interne als auch externe
Verbindungen in der Bildungsregion und darUber
hinaus und féordern somit die Entwicklung translo-
kaler Vernetzung.

Das Drei-Wege-Modell ist demnach ein integrati-
ves Modell, in dem es darum geht, digitale Medien
zU nutzen, um eine neue Lernumgebung zu schaf-
fen und personalisiertes und kooperatives Lernen
zUu ermodglichen, was einen grundlegenden Wandel
des Lernens bedeutet. Ein grundlegender Wandel
des Lehrens und Lernens verlangt nach anderen
Einstellungen, Haltungen sowie veranderten Lern-
formen, Arbeitsplatzen und Organisationsstruktu-
ren, also nach Schulentwicklung.



2. Kapazitat fur Entwicklung
(KfEB): Komponenten
des Entwicklungsprozesses

Gelingende Schulentwicklung lasst sich nur maig
mit  EinzelmaBnahmen verbessern, daflr sind
Schulen zu unterschiedlich und zu komplex. Fullan
(2010) belegt anhand konkreter Beispiele, dass der
Koénigsweg zur wirksamen Schulentwicklung im
Aufbau einer capacity for change in Schulen und
in Behorden liegt. Rolff (2022) spricht in seiner
Expertise von ,Kapazitdt fur Entwicklung® (KfE),
weil Entwicklung in eine Richtung und damit auf
bewusste Gestaltung weist. Durch den Aufbau einer
KfE werden die Schulen dazu befahigt, die Bewal-
tigung einer disruptiven Zukunft zu meistern: Sie
werden zu ,lernenden Schulen’. Wenn Schulen eine
KfE aufgebaut haben, sind sie gewappnet, auf neu
entstehende oder neu herangetragene Ziele flexi-
bel und zeitnah reagieren zu ké&nnen und fUr jede
neue Situation neue Ldsungen finden zu kdnnen.

Das Grundgerust eines Implementationsprozes-
ses besteht aus zahlreichen Komponenten, wovon
10 aufgrund von Forschungen und Erfahrungen
als die bedeutsamsten erachtet werden kénnen.
Diese Komponenten bilden zudem das Fundament
zum Aufbau der KfE. Sie werden im Folgenden in
Anlehnung an Rolff 2022 (S. 145ff.) kurz skizziert:

1) Klare, wenige Ziele

Entwicklungsprozesse blicken auf die Zukunft,
erfordern jedoch auch eine klare Ausgangslage.
Eine gemeinsame Diagnose und die Festlegung
von wenigen, aber ausgewahlten Zielen sind essen-
ziell, um die Umsetzung zu starten und Fortschritte
zu verfolgen. Zudem braucht man Zielsysteme und
Zielvereinbarungen (vgl. dazu Kap. 3.1), um den
Qualitatsentwicklungsprozess sowohl wirksam als
auch Erfolg versprechend zu implementieren.

2) Fiihrung und Management

Entwicklungsprozesse mussen gestaltet und
gesteuert werden: Akzeptanz und situative Pas-
sung mussen organisiert werden; das geschieht
am besten durch die Schulleitung mit angemesse-
ner Einbeziehung der Beteiligten.

Die Schulleitung muss eine Vorstellung darUber
entwickeln, welche Rolle und welche Funktion
sie im Prozess schulischer Entwicklung einneh-
men mochte, wie sie einerseits AnstdRe geben
und andererseits auf Initiativen aus dem Kolle-
gium vertrauen kann. lhre wichtigsten Aufgaben
sind FUhrung und Management. Dazu gehoért es,
Arbeitsbedingungen und Entlastungen zu schaf-
fen, mit denen das Engagement und die Initiative
der Lehrpersonen befdrdert wird.

Die FUhrungs- und Managementaufgaben sind
inzwischen so grof3 geworden, dass der Aufbau
eines mittleren Management immer funktionaler
wird. Die EinfUhrung digital gestUtzten Unterrichts
kann z.B. nicht von Lehrpersonen singular realisiert
werden. Vielmehr ist das die Aufgabe der Fach-
gruppen und damit auch FUhrungs- und Manage-
mentauftrag fUr deren Vorsitzende.



3) Partizipation/Teilhnabe/Ownership

Geradezu zentral fur das Gelingen der Implemen-
tierung ist die Partizipation bzw. die Teilhabe der
betroffenen Akteure.

Ohne Teilhabe entstent kaum Ownership (Eigen-
tum bzw. Eignerschaft), die Voraussetzung fur ein
moglichst intensives Gelingen des Implementie-
rungsprozesses ist. Zur Entstehung von Eigentum
bzw. Eignerschaft gehort in aller Regel eine Teil-
habe an der Konzipierung der Programme, zumin-
dest an deren wechselseitige Anpassung (vgl.
RAND VII1977, S. 118).

Die dazugehodrenden Ziele und auch die, die expli-
zit oder implizit in Leitbildern und Schulprogram-
men vorhanden sind, sollten in jedem Fall mit den
betroffenen Akteuren zusammen entfaltet und
prazisiert werden. Nur so kédnnen sie allen Inte-
ressierten vermittelt und von ihnen angeeignet
werden, womit sich die Chancen auf das Gelingen
der Implementierung erhéhen.

Auch die Erstellung von Prototypen, die nur in
Gemeinschaft moglich ist, erhdht Ownership und
auch Nachhaltigkeit. Prototypen sind Modelle. Sie
werden in unterschiedlichen Varianten, welche
im Kern Ubereinstimmen, entwickelt und gehen -
wenn sie sich bewahrt haben - in Serie (oder aber
sie werden aufgegeben, wenn sie in der Erprobung
nicht Uberzeugt haben). Prototypen werden in
Arbeitsgruppen hergestellt. Beispielsweise kann
ein Konzept der UE nicht tiefgehend Uber Lehr-
plane und Schulblcher in den Unterricht imple-
mentiert werden, sondern intensiver und mit mehr
Implementationstreue durch komplexe Angebote
von Prototypen. Sie kdnnen helfen, neue Lernset-
tings (oder auch neue Aufgabenkulturen) auszu-
probieren und in einer Weise weiterzuentwickeln,
die sie serienreif macht.

4) Gremien fir Gestaltung und Steuerung

Als geeignete Einrichtung fur die Einbeziehung der
Beteiligten hat sich die Steuergruppe erwiesen. Die
Hauptaufgabe von Steuergruppen liegt im Prozess-
bereich, genauer: in Vorschlagen zur Gestaltung
und Steuerung des Schulentwicklungsprozesses
und damit auch des Implementationsprozesses.

Ein Vertreter der Schulleitung sollte Mitglied der
Steuergruppe sein, aber nicht den Vorsitz fuhren.
Die Schulleitung muss die Konzepte bzw. Arbeitser-
gebnisse der Steuergruppe auf Realisierungschan-
cen hin prufen, zudem ist sie fur die Umsetzung
zustandig. AufBerdem muss sie die Arbeit der
Steuergruppe unterstitzen und die Letztverant-
wortung fur die Ergebnisse Ubernehmen.

Das Funktionieren der komplizierten Schullei-
tungsrolle und ein erfolgreiches Arbeiten der
Steuergruppe setzen eine Klarung der Beziehung
und Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Steuergruppe voraus. Die GUte dieser Beziehung
hat eine fundamentale Bedeutung fur die Imple-
mentationsprozesse an der betreffenden Schule.
Sie ist insofern besonders sensibel und nicht selten
sogar konflikttrachtig, als Aspekte wie (Selbst-)
Vertrauen, Einfluss und Macht, Eigenstandigkeit,
Informiertheit und Koalitionsbildung mehr oder
weniger offen hineinspielen. Nicht zuletzt ist die
Steuergruppe ein Lernort - auch fur Schulleitungen.



5) Rollende Planung/Jahresarbeitspldne

Das Konzept der Rollenden Planung ist eine
wesentliche Komponente der KfE von Schulen.
Rollende Planung orientiert sich selbstverstand-
lich von Beginn an an Zielen und plant insofern aus
der Zukunft. Die Realisierung knupft allerdings an
die jeweilige Gegenwart an und hat immer das fol-
gende Jahr im Blick. Sie bilanziert oder evaluiert
regelmanig, was im ersten Jahr herausgekommen
ist, und macht weiter wie geplant oder dndert die
Planung des zweiten Jahres angesichts des Eva-
luationsergebnisses.

Auch das Erstellen und die periodische Fortfuh-
rung von Jahresarbeitsplanen kann als Verfahren
der rollenden Planung gestaltet werden, dann nédm-
lich, wenn die jeweiligen Jahresplane am Ende des
Jahres bilanziert werden und die Ergebnisse davon
in die Planung des jeweils folgenden Jahres einge-
hen (zur ,rollenden Planung’ vgl. genauer S. 35f).

6) Teamarbeit/Professionelle
Lerngemeinschaften (PLG)

Entwicklung von Teamarbeit meint den Aufbau
und die UnterstUtzung von Formen und Strukturen
der Kooperation unter bzw. mit Lehrpersonen und
Schulern, aber auch innerhalb der Schulleitung.
Vorrangiges Ziel ist es, die Fahigkeit der einzel-
nen Mitglieder zur Zusammenarbeit zu starken,
die Kommunikation offen und vertrauensvoll zu
gestalten und eine Kultur der Rickmeldung zu eta-
blieren. Teamentwicklung kann nur gelingen, wenn
die Gruppen ausreichend Zeit zur Reflexion ihrer
Ziele, Aufgaben, Vorgehensweisen und der grup-
peninternen Regeln haben.

Teamarbeit ist immer Kooperation. Sie kann in
Schulen mannigfaltig sein: Klassen- und Jahr-
gangsteams, Fachteams, Projektteams und Schul-
leitungsteams sind die wichtigsten, aber nicht die
einzig denkbaren Teams. FuUr gelingende Imple-
mentierung ist es entscheidend, wie die Teams
arbeiten. Nicht alle Gruppen erflullen die Anspru-
che von Teams, und nicht alle Teams sind strikt auf
Schulerlernen bezogen.

Kooperative Teams haben auch einen besonderen
Nutzen fur den Einstieg von Berufsanfangern (vgl.
Oesterreich 1988); sie werden schneller und situa-
tionsgerechter in ein Kollegium mit kooperativen
Teams integriert. Die konsequenteste Form von
Teamarbeit sind Professionelle Lerngemeinschaf-
ten (PLG) (vgl. Kap. 11.4.3).

7) Vertrauenskultur

Vertrauen entsteht durch Verfahren, wie es bereits
Niklas Luhmann herausgearbeitet hat (vgl. Luh-
mann 1968, S. 10f). Ein Beispiel fur ,Vertrauen
durch Verfahren” im Schulbereich ist die Feed-
backkultur, bei der es gemeinsam vereinbarte Ver-
fahrensregeln gibt, wie etwa Anonymitat und/oder
Datenhoheit (die Daten gehéren der Person, die sie
erhoben hat bzw. der Person, von der sie stammen,
je nach Vereinbarung).



8) Konzepte von Transfer

So wie es keine T1-Implementierung gibt, gibt es
auch keinen 1:1-Transfer, weder auf dem Wege von
der Behoérde zur Schule noch von einer Schule zu
einer anderen. Transfer ist ebenso eine Angelegen-
heit des ,Nacherfindens’ wie Implementierung, weil
jede lnnovation, dieaus einer Schule stammt, inallen
anderen Schulen rekontextualisiert werden muss.

9) Strategien der Evaluation

Zur Schulentwicklung gehort schlielich auch Eva-
luation. Evaluation hat mehrere Ziele und Aufga-
ben: Impulse fur die Schulentwicklung und deren
Selbststeuerung zu geben sowie auf ihrer Basis
Rechenschaft abzulegen und Selbstreflexion zu
betreiben. Evaluation intendiert letztlich eine neue
Arbeitskultur.

Der Aufbau eines Evaluationssystems in der Schule
ist ein wesentliches Element der KfE, weil es Aus-
druck der Reflexionsfahigkeit einer Schule ist, die
inren Entwicklungsprozess bewusst und eigenver-
antwortlich steuert. Deshalb gehdrt auch der Auf-
bau einer Feedbackkultur dazu.

10) Ganzheit/Systemdenken

Schon 1990 unterstrichen Dalin & Rolff, dass die
Denkweise der Schulentwicklung von ich und
mein Unterricht” zu ,wir und unsere Schule” fort-
schreiten musse (Dalin & Rolff 1990, S. 139). Genau
wie Fullan (2010) hebt Rolff (2023) hervor, dass
sich nicht einzelne Faktoren als die wirksamsten
Gelingensbedingungen erweisen, sondern dass
diese zusammen auf einer Linie liegen und einer
ganzheitlichen Gestaltungsformel folgen mussen:
die Ubergeordnete Gelingensbedingung ist Ganz-
heit. Wesentlich fur die Wirksamkeit ganzheitlicher
Entwicklungsprozesse ist, dass alle Gelingensbe-
dingungen zusammenkommen, sodass eine ein-
heitliche Ausrichtung (Alignment)* entsteht (vgl.
hierzu im Detail OEJQS 2024).

4 Systematische Verknipfung der Ebenen Land, Region und Einzelschule.
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Abbildung 2 veranschaulicht ein von Rolff (2023) entwickeltes Diagnoseinstrument zur KfE, mit dem
man die Kapazitat fur Entwicklung von Einzelschulen bezlglich eines bestimmten Entwicklungsschwer-
punktes systematisch abschatzen kann. Es kédnnte z.B. von der erweiterten Schulleitung, der Steuer-
gruppe oder sogar, in digitaler Ausgabe, vom gesamten Kollegium genutzt werden.

Klare, wenige Ziele

10
Ganzheit/Systemdenken

9
Strategien der Evaluation

8
Konzepte von Transfer

Vertrauenskultur

2
Kompetenz in FUhrung & Management

3
Partizipation/Teilhabe

4
Gremien fur Gestaltung & Steuerung

Rollende Planung

Teamarbeit/PLG

Abbildung 2: Kapazitadt fir Entwicklung von Schulen (KfE), bezogen auf den Entwicklungsschwerpunkt

,Lehren und Lernen™ (Rolff 2022, S. 262)

Nach der individuellen Bewertung der einzelnen
Komponenten (dargestellt durch die 10 Speichen)
durch die Teilnehmer wird ein gemeinsamer Durch-
schnittswert gebildet und fur jede Komponente ein
Punkt ins Schema eingetragen, in dessen Zentrum
der evaluierte Bereich festgehalten ist.

Die Punkte werden dann miteinander verbunden,
sodass ein Polygon entsteht, das ein Profil des
Standes der Entwicklung darstellt, in diesem Fall
zum ,Lehren und Lernen®.

Eine ganzheitliche Schulentwicklung sollte in Sys-
temzusammenhangen gedacht werden. Die eben
vorgestellten Entwicklungskomponenten der KfE
kdbnnen dementsprechend in Qualitdtsmanage-
ment-Modellen (QM) operationalisiert werden. Im
Folgenden werden Uberblicksartig 2 Qualitadtsma-

nagement-Modelle fur Einzelschulen vorgestellt
(zur ausfuhrlicheren Beschreibung und Vorstel-
lung weiterer Qualitdtsentwicklungsmodelle vgl.
Rolff 2022, S. 1Mff). Bei einem der Modelle handelt
es sich um das Modell ,Qualitat durch Evaluation
und Entwicklung’ (Q2E), wahrend es sich bei dem
anderen um das Modell ,Unterrichtsbezogenes
Qualitdtsmanagement’ (UQM) handelt. Die Aus-
wahl wird damit begrindet, dass das Q2E ein
schweizerisches Produkt ist und die Schweiz in
verschiedenen Aspekten, wie beispielsweise der
Mehrsprachigkeit, steuerungsrelevante Parallelen
zum Luxemburger Schulsystem aufweist. Das UQM
rickt dagegen den Unterricht starker in den Fokus
seiner Qualitatsvorstellung und wird komplementar
zum Q2E angefuhrt.

5 1 bezieht sich auf die niedrigste KfE-Stufe und 4 auf die héchste.



3. Synthese der Komponenten
der Qualitatsmanagement-
Modelle ,Qualitat durch
Evaluation und Entwicklung’
(Q2E) und ,Unterrichtsbezogenes
Qualitatsmanagement’ (UQM)

Das Qualitdtsmanagement-Modell Q2E wurde von
Steiner & Landwehr (2007) an der Padagogischen
Hochschule Aarau entwickelt. Es handelt sich beim
Q2E um ein Qualitdtsmanagementsystem fur den
Primar- und Sekundarschulbereich von Einzelschu-
len, das, erganzt durch einen Qualitatsrahmen und
eine Fremdevaluation durch die Schulbehérden,
auch die Moglichkeit einer Zertifizierung offen
lasst.

Neben dem Q2E ist das von Hans-GUnter Rolff mit-
entwickelte Qualitdtsmanagement-Modell ,Unter-
richtsbezogenes Qualitdtsmanagement’ (UQM)
anzufthren. Das UQM stellt ein fUr die Deutschen
Auslandsschulen entwickeltes Modell des Quali-
tatsmanagements vor (vgl. BrUser-Sommer 2011,
S. 290ff.), das zunachst als Padagogisches Quali-
tatsmanagement (PQM) erprobt wurde und in
der Weiterentwicklung inzwischen als Unterrichts-
bezogenes Qualitdtsmanagement (UQM) auch in
deutschen Inlandsschulen eine zunehmende Ver-
breitung findet (vgl. Kempfert & Rolff 2018). Die
Veranderung vom PQM zum UQM ist vor allem auf
die Erfahrung zurtckzuflUhren, dass der Unterricht
als zentrales Element schulischer Qualitat und pro-
fessionellen Handelns von Lehrkraften in fast allen
Qualitdatsmanagementsystemen eine zu geringe
Beachtung findet. Im Kontext des UQM stellt
der Unterricht dagegen den ,Kernprozess jeder
Schule” (Rolff 2011, S. 2) dar, um den sich die ande-
ren Prozesse und Funktionsbereiche positionieren.

Das Q2E fokussiert vor allem auf das Ziel, eine
kooperative Schulkultur zu entwickeln und im Zen-
trum des UQM steht in erster Linie die Unterrichts-
entwicklung (vgl. Huber u.a. 2014, S. 26f.). Beide
QM-Modelle teilen ein prozessorientiertes Quali-
tatsverstandnis und setzen sich z.T. aus gleichen
bzw. ahnlichen Entwicklungskomponenten (beim
UQM ,Handlungskreise’ und ,Treiber von Qualitat’
genannt) zusammen (vgl. ebd.). Das Q2E umfasst
6 Entwicklungskomponenten (Abb. 3):

1. Qualitatsleitbild der Schule

2. Individualfeedback und persénliche
Qualitatsentwicklung

3. Externe Schulevaluation
(Fremdevaluation)

4. Selbstevaluation und
Qualitatsentwicklung der Schule

5. Steuerung der Qualitatsprozesse
durch die Schulleitung

6. Zertifizierung
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Individualfeedback und persénliche
Qualitatsentwicklung
(im Sinne eines 360°-Feedbacks)

Selbstevaluation und
Qualitatsentwicklung der Schule

Qualitatsleitbild
der Schule

Steuerung der Q-Prozesse
durch die Schulleitung

Externe Schulevaluation
(Fremdevaluation)

\ /A

Abbildung 3: Komponenten des Q2E-Modells (Steiner & Landwehr 2007, S. 18)

Beim UQM entsprechen diesen Entwicklungskom- und 3 Treiber von Qualitat (orangene Kastchen):
ponenten im GroBBen und Ganzen 4 Handlungs-
kreise (hellgraue Ellipsen in Abb. 4)

1.

Inhaltlicher Handlungskreis: Leitbild
und Schulprogramm

. Operativer Handlungskreis, der den

gesamten Unterricht und damit das
gesamte QM umfasst

. Leitungs-Handlungskreis

. Evaluations-Handlungskreis

1. Zielfihrendes Handeln
2. Feedbackkultur

3. Selbstevaluation
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Abbildung 4: Ablaufmodell des UQM

Beide Qualitdatsmanagementmodelle verfligen Die Trias bestehend aus zielfUhrendem Handeln,

Uber zahlreiche Gemeinsamkeiten, sie sind sogar
Uberwiegend deckungsgleich. Die Auswahl dieser
Komponenten bzw. Treiber ist durch Ergebnisse
der Schulentwicklungsforschung begrindet. Ana-
lysiert man die Forschungsergebnisse zur Wirk-
samkeit von schulischer Qualitatsentwicklung
bezlglich der Lernerfolge der Schuler, schéalen sich
zielfUhrendes Handeln (vgl. Kéller 1998) und Team-
entwicklung sowie Feedbackkultur als die effek-
tivsten heraus (vgl. vor allem Rosenholtz 1989).

Feedbackkultur und Teamentwicklung, auch Treiber-
Dreieck der Qualitatsentwicklung genannt, bewirkt
eine qualitatsférdernde Lernkultur,

Um Wiederholungen zu vermeiden, werden die
sich einander entsprechenden Entwicklungskom-
ponenten® aus den beiden Qualitatsmanagement-
modellen nachfolgend zusammen je in einem
Subkapitel behandelt.”

6 Da der operative Handlungskreis das gesamte UQM umschliel3t, liegt er sozusagen Uber den einzelnen Entwicklungskompo-

nenten und wird nicht gesondert beschrieben.

7 Die Komponentenbeschreibungen zum Q2E und UQM sind der schriftlichen Expertise von Prof. Dr. Rolff entnommen, die dort
noch einmal ausfihrlicher dargelegt sind (vgl. Rolff 2022, S. 171ff).
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3.
Qualitatsleitbild

Qualitdtsmanagement bendtigt ein klares und
abgestimmtes Zielsystem und eine umfassende
Implementationsstrategie. Ziele weisen der Gestal-
tung der Schul- und Unterrichtsqualitat die Rich-
tung und dienen der Gestaltung und Steuerung
der Weiterentwicklung. Und sie wirken desto mehr,
je groBRer inre Verbindlichkeit ist. Verbindliche Ziel-
und MalBnahmenvereinbarungen sind vermutlich
das wichtigste Scharnier fur VerknUpfungen zwi-
schen Ebenen und auch auf einer Ebene zwischen
Akteuren.

Man kann Ziele auf unterschiedlichen Ebenen
unterscheiden. Erstens die Ebene strategischer
Ziele; diese sind weitreichend und relativ allge-
mein. Zweitens die Ebene operativer Ziele; diese
sind handlungsnah und relativ konkret.

3.1.1 Strategische Ziele

Bei den strategischen Zielen sind im Schulbereich
vor allem die Mission der Schule, das Leitbild und
die Ziele der Unterrichtsqualitat von Interesse.
Leitbilder formulieren das gemeinsame padago-
gische Selbstverstadndnis einer Schule und suchen
den gemeinsamen Grund, auf den sich eine ganze
Schulgemeinde versammeln kann. Strategische
Ziele sind die 3 oder 4 wichtigsten Zielvorstellun-
gen einer Schule fur die Weiterentwicklung in den
nachsten 3 bis 5 Jahren.

ZielfUhrendes Handeln und inhaltlicher Handlungskreis/

Von besonderem Belang fur das QM sind die
unterrichtsbezogenen Ziele. Wo ein Qualitatsrah-
men der Behorde vorliegt (und das ist in fast allen
Landern der Fall), sollten die unterrichtsbezogenen
Ziele von den Einzelschulen in diesem Rahmen
gesucht und im gesamten Kollegium vereinbart
werden. Das schlie3t nicht aus, dass sich die ein-
zelne Schule auch noch zu 1 oder 2 besonderen
Zielen entschlief3t, die dann das besondere Profil
dieser Schule ausmachen.

Ein fundamentales Instrument fur die holistische
Qualitatsentwicklung der Einzelschule bildet das
Qualitatsleitbild, welches auch den Ausgangs-
punkt des Q2E-Modells darstellt.

QUALITATSLEITBILD

Das Qualitatsleitbild ist nicht zu verwechseln mit
dem Schulleitbild; denn die Schule definiert in dem
Qualitatsleitbild ,die Qualitatsanspriche (Soll-Aus-
sagen), mit denen sie die reale Praxis (Ist-Zustand)
vergleichen mochte (Ist-Soll-Vergleich), um auf
dieser Grundlage Entwicklungsschritte zur Ver-
minderung der Ist-Soll-Unterschiede zu ergreifen”
(Steiner & Landwehr 2007, S. 19). Eine Orientierung
fUr das Erstellen eines Qualitatsleitbildes liefert der
Referenzrahmen des Q2E Modells (Abb. 5).
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Praxis des Individual-
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Abbildung 5: Der Q2E Referenzrahmen von Q2E (FHNW 2023)

In diesem Referenzrahmen sind die 12 Qualitats-
dimensionen benannt, die die Schule mit ihren
eigenen Qualitatsansprichen fullen muss. Diesen
12 Qualitadtsdimensionen wird eine weitere Dimen-
sion hinzugeflgt, die gewissermaf3en ,quer’ liegt,
da sie sich gleichzeitig Uber Input-, Prozess- und
Outputqualitaten erstreckt. Es handelt sich um die
Dimension des Qualitdtsmanagements, unterteilt
in die folgenden 3 Dimensionen:

« Steuerung der Q-Prozesse durch die Schullei-
tung

« Praxis des Individualfeedbacks und der indivi-
duellen Q-Entwicklung

» Praxis der Schulevaluation der Schulentwicklung

Der Bereich ,Qualitdtsmanagement’ wird hier als
eigenstandiger Analyse- und Reflexionsschwer-
punkt fur die Schulgualitat aufgefuhrt, da die
Qualitdt des Qualitdtsmanagements in den neu-
eren Auffassungen von Schulgualitat selber eine
Schlusselfunktion bei der Analyse, Beurteilung
und Entwicklung der Schulqualitat einnimmt. Eine
Orientierung fur die Schulen bieten die Qualitats-
merkmale des Referenzrahmens. Hier wird in etwa
250 Aussagen zur guten Schule und zum guten
Unterricht umrissen, was die Qualitdtsanspriche
einer Schule bedeuten kébnnen, an denen sie sich
messen will.8

8 Vgl zu bereits formulierten Qualitétsleitbildern flr die Primarstufe exemplarisch das Qualitatsleitbild der Primarstufe Liestal, 2014

(https:,

www.liestal.ch/ docn/3048766/150602 STL_SchuleLiestal Leitbild.pdf), fir die Sekundarstufe das Qualitatsleitbild

der Kaufméannischen Schulen des Lahn-Dill-Kreises (0.D.) (https;,

www.ksdill.de/schule/download/595/134/19.htm/).
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3.1.2 Operative Ziele

Beiden operativen Zielen kommmen extern vor allem
Zielvereinbarungen zwischen Schule und Schul-
aufsicht und innerschulische Zielvereinbarungen
infrage sowie Jahresziele, Ziele von Entwicklungs-
schwerpunkten und Projektziele.

Abbildung 6 fasst das vorgestellte Zielsystem noch
einmal zusammen: Wie in Teil A zur Qualitatsent-
wicklung des Gesamtsystems Schule beschrieben,
stellen dialogische Zielvereinbarungen zwischen
den Akteuren der verschiedenen Ebenen ein
grundlegendes Instrument einer wirksamen Quali-
tatsentwicklung dar (vgl. OEJQS 2024).

Strategische Ziele

Mission/Vision
Leitbild

Operative Ziele

extern Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht
Jahresziele
innerschulisch Ziele von Entwicklungsschwerpunkten

Projektziele

Abbildung 6: Zielsystem: strategische und operative Ziele

DIALOGISCHE
ZIELVEREINBARUNGEN

Zielvereinbarungen sind von Leitungskraften und
Mitarbeitern gemeinsam geklarte und Uberein-
stimmend festgelegte Ziele. Sie stellen ein Arbeits-
bundnis dar.

Von der Zielvereinbarung ist die Zielvorgabe strikt
ZU unterscheiden. Zielvorgaben sind ein Instru-
ment der Schulpolitik und Schulbehdérden, bei dem

PRAZISION
VON
ZIELEN

die Mitarbeiter in die Festlegung der Ziele nicht
einbezogen werden. Dies ist legitim, z.B. bei Lehr-
planvorgaben, aber es ist deutlich von der Verein-
barung von Zielen zu unterscheiden.

Zielvereinbarungen gewinnen im Bereich der
Schule an Bedeutung. Sie kédnnen der Personal-
forderung dienen, aber auch der PersonalfUhrung.
Sie werden Ublicherweise im Anschluss an ein Mit-
arbeiter- oder Jahresgesprach getroffen, kbnnen
aber auch unabhangig davon geschlossen werden.

Im Bereich der Schule kdnnen 3 Kategorien von Zielen unterschieden werden,
die fur Zielvereinbarungen von Belang sind.

- Einzelarbeitsziele, die sich auf die taglichen Arbeitsbeziehungen und das
Aufgabenverstandnis von einzelnen Lehrkraften beziehen.

- Systemziele, die Gruppen (z.B. Fachkonferenzen/Departments) oder Ein-
zelpersonen betreffen, aber auch Entwicklungsziele der gesamten Schule
oder deren Teilbereiche tangieren.

« Personliche Entwicklungsziele, die der individuellen Férderung der Lehrkrafte

dienen.



Foérderung meint hier jede Verbesserung der fachlichen oder sozialen Qualifika-
tion, durch die Mitarbeiter inre Aufgaben besser erfullen kdnnen.

Zielvereinbarungen dienen sowohl der Entwicklung der einzelnen Lehrperson als
auch auf langere Sicht der Gesamtsituation. Denn wenn sich die Professionalitat
der individuellen Lehrpersonen verbessert und ihre Mitwirkung bei der Schulent-
wicklung zunimmt, dann verbessert sich auch die Qualitat der Schule.

Bezugspunkt der Zielvereinbarungen sollten immer konkrete Vorhaben sein, die
sich an folgenden Kriterien orientieren:

- sie werden in gegenseitigem Einverstandnis ausgehandelt;
» sie beschranken sich auf das tatsachlich Machbare und
» sie werden nach einem vereinbarten Zeitpunkt evaluiert.

Es ist unbedingt darauf zu achten, dass die Ziele so konkret wie méglich for-
muliert werden und die Realisierung von der Lehrperson selbst erreicht werden
kann und nicht auf Dritte verweist (also nicht: ,Die Schuler sollen lernen, wie...”,
sondern ,lch méchte den Schulern dazu verhelfen, dass sie dieses oder jenes
erreichen”). Die Ziele sollten mit den allgemeinen Zielvorstellungen der Schule
Ubereinstimmen (Alignment).

Zielvereinbarungen werden Ublicherweise schriftlich festgehalten. Die Schrift-
form zwingt zu Klarheit, dient der Erinnerung, schafft ein Stluck Verbindlichkeit
und erleichtert eine Evaluation.

Die Zielvereinbarungen des vorausgegangenen Gesprachs sind jeweils Grund-
lage fur die Auswertung in einem folgenden Gesprach. Schulleitung und Lehr-
person erhalten je ein Exemplar des jeweiligen Ergebnisses. Schriftlich fixiert
werden die gemeinsam vereinbarten Ziele, der erwlinschte Grad der Zielerrei-
chung und der Zeitpunkt der Ruckkopplung oder Evaluation.

SCHRIFTLICHES
FESTHALTEN
VON ZIELEN
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Auch Zielvereinbarungen, z.B. zwischen Schulleitung und Schulaufsicht oder auch zwischen Schullei-
tung und Fachgruppen, gehéren zum zielfuhrenden Handeln. Der Zielkreislauf (Abb. 7) oder der in Teil A
beschriebene PDCA-Zyklus (vgl. ebd. S. 21) stellen das Prozessmodell des UQM dar. Er muss mit dem
Aufbaumodell, der ,Architektur des UQM (Abb. 4, S. 19), gekoppelt werden, um dieses zu dynamisieren.

1
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Abbildung 7: QM-Prozessmodell (Zielkreislauf) (Rolff 2022, S. 126)

Die Zielsetzungen sollten aus den Lehrplanvor-
gaben, den Bildungsstandards, dem Leitbild bzw.
dem Qualitatsleitbild, den selbst vereinbarten
Qualitatsleitsatzen oder den Entwicklungsschwer-
punkten der einzelnen Schule hergeleitet werden.

Die Zielkreislaufe formen und akzentuieren das
Handeln der Schulleitung und der Steuergruppe,
aber erst recht das der Fachkonferenzen und der
Jahrgangsteams. Letztere realisieren die Unter-
richtsentwicklung und diese ist nur effektiv, wenn
Fach fur Fach Halbjahres- bzw. Jahresziele fest-
gelegt werden. Zu viele Ziele Uberfordern indes
jedes Qualitdtsmanagement. Es geht auch nicht
um die vielen Routinen, die im (Schul-)Lehrplan
festgeschrieben werden, sondern um beson-
dere Akzente, die gesetzt werden sollen, wie z.B.
Methodentraining in der Jahrgangsgruppe 7 oder
eine neue Aufgabenkultur in der Fachkonferenz
Mathematik. Twenty is plenty sagt man beim Qua-
litdtsmanagement in der Industrie wie im Dienst-
leistungsbereich. Auch in der Schule sollten nicht

mehr als 20 operative Ziele gleichzeitig verfolgt
werden. Das sind nicht mehr als 1 bis 2 pro Fach-
gruppe und 3 bis 4 fur die fachUbergreifenden
Angelegenheiten.

Vor allem mussen die Schulen in der Lage sein, ihre
operativen Ziele selbst so zu formulieren, dass sie
Uberprifbar sind. Dazu eignen sich insbesondere
Indikatoren, deren Konstruktion ein wenig Training
verlangt, dann aber von Lehrpersonen leicht vor-
genommen werden kann.



3.2 Feedbackkultur

Eine weitere zentrale Entwicklungskomponente
bezieht sich beim Q2E und UQM auf eine unter-
richtsbezogene Feedbackkultur. Diese ist reziprok,
weil sie 2 Richtungen hat. Die erste Richtung des
Feedbacks gehdért zu den Routinen des Unter-
richtsalltags, namlich den Schulern Ruckmel-
dungen zu geben Uber deren Lernergebnisse,
Lernverhalten, Lernstile, Starken und Defizite. Qua-
litdtsorientiertes Feedback sollte férderorientiert
sein. Es erfordert diagnostische Fahigkeiten der
Lehrpersonen und ist mit Vorschlagen zur indivi-
duellen Férderung (Forderdiagnostik) verbunden.

Die zweite Richtung der Feedbackkultur entsteht,
wenn reflektierende Dialoge von Lehrpersonen zur
Arbeits- und Alltagskultur von Schule werden: Dia-
loge Uber Unterricht und Erziehung zwischen Leh-
rern und Schulern, zwischen Lehrern und Lehrern,
zwischen Lehrern und Schulleitern und zwischen
Lehrern/Schulleitern und Eltern. Entscheidend
fUr Qualitatsentwicklung ist, dass die Gesprache
datengestltzt sind, also eine moglichst objektive
Grundlage entsteht, auf die reflektiert werden kann.

Idealerweise basiert eine innerschulische Feed-
backkultur auf folgenden Pfeilern: Schulerfeed-
back an die Lehrkrafte, kollegiales Lehrerfeedback
im Rahmen von Unterrichtshospitationen, Eltern-
feedback an die Schulleitung sowie Lehrerfeed-
back an die Schulleitung zum Schulmanagement.

Einschatzungen des Unterrichts durch Schuler kédn-
nen auf ganz unkomplizierte Art und Weise durch
Fragebogenauswertungen oder Evaluationsapps,
wie z.B. Mentimeter oder Edkimo erfolgen, in denen
Schuler eintragen, was sie beim Lernen unterstutzt
und was nicht.

Kollegiale Unterrichtshospitationen durchzufthren
und auszuwerten gehort ebenfalls zur Feedback-
kultur. Dies erfordert Teamarbeit, die im Zeichen
einer kooperativen UE steht, wie wir im folgenden
Subkapitel erldutern werden.

Entscheidend fur eine wirksame Feedbackkultur
ist, dass Uber die Ereignisse der Ruckmeldungen
unter den Beteiligten gesprochen wird und in die-
sem Gesprach die eine oder andere Konseguenz
verabredet wird. Ebenso wichtig ist, dass diese
Gesprache durch Normen gelenkt werden, wie z.B.
Vertraulichkeit, keine Verletzungen, aktiv zuhdren,
Rechtfertigungen vermeiden.

Eine Feedbackkultur schafft ein Klima der Offen-
heit und ermdglicht, voneinander zu lernen, auch
aus Fehlern. Sie ist auch die Grundlage fur eine
Hilfekultur, nicht nur in Bezug auf die Schuler, son-
dern ebenso auf die Lehrer untereinander. Feed-
backkultur hat also zentral mit gutem Unterricht zu
tun, aber auch mit den Beziehungen von Leitung
und Lehrpersonen.
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3.3 Unterrichtsbezogene Teamentwicklung

3.3.1 Collective teacher efficacy (CTE)

Ein zentrales Konzept fUr den Erfolg effektiver und
nachhaltiger Schulentwicklung ist die collective
teacher efficacy (CTE), auch bekannt als kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen.
Die CTE bezieht sich auf die gemeinsame Uber-
zeugung der Lehrkrafte, dass ihre Zusammenar-
beit Uber das einzelne Klassenzimmer hinaus einen
positiven Einfluss auf die Lernumgebung nimmt
und ebenso die Schulerleistungen beeinflusst (vgl.
Brinson & Steiner 2007, S. 1). John Hattie hat in
seiner umfassenden Untersuchung von 252 Ein-
flussfaktoren auf die Schulerleistung herausgefun-
den, dass die CTE den hodchsten Effektstarke-Wert
(1,57) aufweist (vgl. Hattie 2018). Diese Erkenntnis
kann als Ausgangspunkt fUr eine wirksame unter-
richtsbezogene Teamentwicklung dienen, da die
Steigerung der CTE dadurch das Potenzial hat,
die Lernleistungen der Schuler nachweislich zu
verbessern, negative Auswirkungen des sozio-
dbkonomischen Status der Schuler zu mildern, die
Beziehungen zwischen Eltern und Lehrkraften zu
starken und ein Arbeitsumfeld zu schaffen, wel-
ches das Engagement der Lehrkrafte flr die Schule
fordert (vgl. Brinson & Steiner 2007, S. 2).

Das Konzept der CTE bzw. die unterrichtsbezogene
Teamentwicklung ist auch in den QM-Modellen
operationalisiert. Ein Grundsatz des Q2E ist, jede
Lehrperson zur persdnlichen unterrichtsbezoge-
nen Qualitatsentwicklung zu verpflichten. Dadurch
soll sich mit dem eigenen Unterricht kritisch-konst-
ruktiv auseinandergesetzt und die eigenen Starken
und Schwéachen erkannt werden (Qualitatsevalua-
tion).

3.3.2 Teamstrukturen

Die persodnliche unterrichtsbezogene Qualitatsent-
wicklung beim Q2E ist in Teamstrukturen eingebet-
tet, sogenannten ,Auseinandersetzungsgefaflen’,
die im Zentrum der unterrichtsbezogenen Quali-
tatsentwicklung stehen und dem UQM-Qualitats-
treiber der Teamentwicklung/kooperativen UE
entsprechen.

Mit Auseinandersetzungsgefaflen sind institutio-
nalisierte Interpretations- und Diskussionsgruppen
gemeint, von denen das Q2E eine grdBere Anzahl
vorsienht (kollegiale Feedbackgruppen, Unter-
richtsevaluationsgruppen, moderierter Erfah-
rungsaustausch, themenbezogene Lerngruppen,
unterrichtsbezogene QE-Projekte). Diese werden
kurz erlautert:

1) Kollegiale Feedbackgruppen

Die kollegiale Feedbackgruppe ist eine Lerngruppe
von 3 bis 4 Mitgliedern, die sich gegenseitig im
Unterricht besuchen und darUber nach einem ver-
einbarten Muster Gesprache fUhren. Als konkretes
Beispiel fur kollegiale Feedbackgruppen kdnnen
die ursprunglich aus Japan stammenden /esson
studies angefuhrt werden. Bei den /esson studies
handelt es sich um experimentelle Unterrichtsstun-
den oder -einheiten, die schulintern zur Reflexion
der eigenen Unterrichtspraxis bzw. zur kooperati-
ven Weiterbildung der Lehrkrafte genutzt werden
(vgl. Morita 2005).

Im Rahmen einer Lesson Study arbeiten
Lehrkrafte in kleinen Gruppen gemein-
sam mit einem oder mehreren Wissens-
partnern an einer Unterrichtseinheit
oder einer ganzen Unterrichtssequenz,
die Forschungsstunde genannt wird.
Jede Forschungsstunde widmet sich
zumindest einem konkreten Aspekt des
Lernens. In der Gruppe werden Lernziele
diskutiert, praktische Unterrichtsideen
gesammelt und es wird eine gemeinsame
Planung erstellt. (Mewald 2019, S. 19)



Eine /esson study besteht aus 5 Schritten: Zielset-
zung, kooperativePlanung, Prasentation, Diskussion
und Konsolidierung (vgl. Morita 2005). Lehrperso-
nen, die zumeist aus einem Fach stammen, setzen
schulinterne Ziele, planen gemeinsam experimen-
telle Lektionen, prasentieren sie, diskutieren die
Wirksamkeit und konsolidieren die Ergebnisse
(vgl. ebd)). Lewis (2002) hebt bei der /esson study
8 SchluUsselelemente hervor, darunter die Abwa-
gung von Zielen auf verschiedenen Ebenen, die
Vertiefung des fachlichen Wissens der Lehrperso-
nen, die Forderung kollaborativer Lektionsplanung
und die Studie von Lernprozessen und Verhalten
der Schuler. Dieses Modell féordert die Entwicklung
unterrichtspraktischer Kompetenzen und ermutigt
Lehrpersonen, ihre eigene Unterrichtstatigkeit aus
verschiedenen Perspektiven zu betrachten (vgl.
Lewis 2002 zit. n. Morita 2005, S. 407).

2) Unterrichtsevaluationsgruppen

(Schiilerfeedbackgruppen)

Die Unterrichtsevaluationsgruppe ist eine kolle-
giale Arbeitsgruppe, die eine schulerbezogene
Evaluation des eigenen Unterrichts - z.B. durch
eine mundliche oder schriftliche Schulerbefragung
- vorbereitet und anschlieBend die Evaluationser-
gebnisse gemeinsam interpretiert.

3) Moderierter Erfahrungsaustausch

Es bilden sich Gruppen von 6 bis 8 Personen zum
Austausch von Unterrichtserfahrungen und zur
Besprechung von Schwierigkeiten aus dem Unter-
richtsalltag. Die ,Fallbeispiele’ werden nach vorge-
gebenen Verfahrensschritten bearbeitet. (Ziel: Die
alltaglichen Probleme des Unterrichts als Lernan-
l&dsse nutzen!)

4) Themenbezogene Lerngruppen

Es bilden sich themenorientierte Lerngruppen, um
ein unterrichtsbezogenes Thema gemeinsam auf-
zuarbeiten. Dabei ist wichtig, dass der Bezug zum
eigenen Unterricht angemessen berlcksichtigt
wird, d.h. es sollten Konsequenzen flr die eigene
Unterrichtspraxis erértert, geplant und wahrend
der Umsetzung gemeinsam reflektiert werden.

Ein Beispiel einer themenbezogenen Lerngruppe
ist ein data retreat. Bei einem data retreat treffen
sich Lehrpersonen fur einen definierten Zeitraum,
um Performanzdaten von Schulern zu kontextuali-
sieren, zu interpretieren und ein gemeinsames Ver-
standnis daruber zu entwickeln, was schulisch als
erfolgversprechend betrachtet wird (vgl. Brinson
& Steiner 2007, S. 4). Dieses erlangte Wissen wird
dann naturlich an andere Kollegen weitergegeben,
was einen peer learning-Ansatz fordert.

5) Unterrichtsbezogene QE-Projekte

Unterrichtsbezogene QE-Projekte sind praxis-
orientierte Lernprojekte zu unterrichtsbezogenen
Fragestellungen. Sie sind in erster Linie fur indivi-
duelle Entwicklungsarbeiten gedacht. Sie k&nnen
aber unter Umstadnden auch als Partnerarbeiten
angegangen werden. Die Verbindlichkeit der
Umsetzung wird Uber einen Projektkontrakt her-
gestellt, der mit der Schulleitung vereinbart wird.

Jede Lehrperson entscheidet sich jahrlich (evtl.
alle 2 Jahre) fur eines der 5 Auseinandersetzungs-
gefaBe und verpflichtet sich, die entsprechenden
Rahmenvorgaben einzuhalten. Nach 1, spatestens
nach 2 Jahren erfolgt ein Wechsel des Auseinan-
dersetzungsgefales. Jede Lehrperson fuhrt ein
Portfolio, in dem die Auseinandersetzungsschwer-
punkte sowie die erarbeiteten Entwicklungs-
schritte dokumentiert werden. Im Rahmen des
Mitarbeitergesprachs gibt die Lehrperson gegen-
Uber der Schulleitung Auskunft Uber das gewahlte
Auseinandersetzungsgefal? und Uber die realisier-
ten Evaluations- und Entwicklungsaktivitaten.

27



3.3.3 Professionelle Lerngemeinschaften

Am wirksamsten ist es, wenn die Lehrkrafte in
den dargestellten Auseinandersetzungsgefalen
als sogenannte Professionelle Lerngemeinschaf-
ten (PLG) zusammenarbeiten. Wie in Teil A (vgl.
OEJQS 2024, S. 43) veranschaulicht, sind PLG
durch folgende Kriterien charakterisiert:

« Gemeinsame handlungsleitende Praxis
« Gemeinsamer Fokus auf Schuler-Lernen
« Deprivatisierung der Unterrichtspraxis

« Zusammenarbeit/Kooperation

« Reflektierender Dialog

Wie die AuseinandersetzungsgefaBe konkret
genutzt und inhaltlich ausgestaltet werden, liegt in
der Verantwortung der jeweiligen Lehrperson bzw.
der zu diesem Zweck gebildeten Qualitatsgruppen.

GELINGENSBEDINGUNGEN FUR
PROFESSIONELLE
LERNGEMEINSCHAFTEN (PLG)

Generell sind jedoch 4 Gelingensbedingungen fur
wirksame PLG zu beachten:

1) Feste Teamzeiten

Eine erste wichtige Gelingensbedingung fur die
PLG ist, die erforderlichen schulischen Rahmenbe-
dingungen zu gewahrleisten (z.B. ,Zeitgefale’ im
Sinne von festen Teamzeiten, Teamraume, Einrich-
tung von digitalen Kursmanagementsystemen).

2) Mittleres Management

Eine weitere fundamentale Komponente zur
Implementierung einer wirksamen kooperativen
Unterrichtsentwicklung ist ein gut funktionieren-
des mittleres Management. Das mittlere Manage-
ment spielt eine entscheidende Rolle bei der
umfassenden und tiefgreifenden Implementierung
von Innovationen in Bildungseinrichtungen. Die
Ebene des mittleren Managements wird durch
die Stufenleiter, Fachkonferenz- oder Abteilungs-
leiter gebildet. Gerade fur einen oft disruptiven
Wandlungsprozess wie die Einfuhrung von Digital
gestUtztem Lernen (Dgl) ist es wichtig, dass auch
auBerhalb der Schulleitung qualifizierte padago-
gische FUhrungskrafte als digital learning leaders
Verantwortung Ubernehmen. Bei der flachen-
deckenden Implementierung des DglL an ihrer
Schule betreffen ihre Aufgaben die Vorbereitung,
Moderation und Steuerung von Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozessen, die das Lehren und
Lernen mit digitalen Medien entlang der Heraus-
forderungen und Zielsetzung des nationalen Cur-
riculums sowie der padagogischen Schwerpunkte
der eigenen Schule ausgestalten.

Die Stufen- und Abteilungsleiter der Luxemburger
Sekundarschulen, deren durchschnittliche Schuler-
zahl bei etwa 1300 liegt, tragen nicht nur zur Imple-
mentierung von Innovationen bei, sondern erflllen
auch eine weitere wichtige Aufgabe: Durch die
strukturierte Organisation in Stufen oder Abteilun-
gen (Départements) wird eine klare Unterteilung in
Uberschaubare Einheiten ermdglicht. Dadurch wird
sichergestellt, dass jeder Schuler nicht als bloRe
Nummer, sondern als Individuum mit persdénlichen
BedUrfnissen betrachtet werden kann. Neben den
offiziellen Positionen der Stufenleiter, Fachkonfe-
renzleiter und Abteilungsleiter hebt Rolff (2022)
auch die Bedeutung der Projektleiter im Bereich
der Schulentwicklung hervor.
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3) Strategische Professionalisierung

Der dritte fundamentale Gelingensfaktor ist die
strategische Professionalisierung der PLG durch
schulinterne Lehrerweiterbildungen im Bereich der
Unterrichtsentwicklung. Laut Lipowsky & Rzejak
(2021,S.29)ist esempfehlenswert, dass Lehrperso-
neneines Teams in einer Fortbildung angeleitet und
unterstUtzt werden, zentrale Schritte der koope-
rativen Unterrichtsentwicklung (Planung einer
Unterrichtseinheit, kriteriengeleitete Beobachtung
und Dokumentation des Unterrichts, Auswertung,
Reflexion und Weiterentwicklung des Unterrichts)
zU unternehmen. In diesem Zusammenhang ist es
ebenfalls wichtig, dass Lehrerteams, die eine PLG
bilden, gemeinsam eine Begleitung und Unterstut-
zung durch einen Coach erhalten. In diesem Sinne
kdnnten Coaches folgende Aktivitaten Ubernehmen:

Sie ...

- regen die Lehrpersonen zur zielgerichteten
Reflexion und Analyse der eigenen Praxis an;

« Ubernehmen Teile des Unterrichts und demons-
trieren (modellieren), wie das erwinschte Han-
deln aussehen sollte;

« hospitieren in Unterrichtsstunden, in denen
Lehrkrafte die Anwendung neuer Praktiken
erproben und geben den Lehrkraften hierzu
Ruckmeldung;

« stellen eine Verbindung zwischen Praxis und
Wissenschaft her, indem sie beispielsweise
praktische Situationen unter Heranziehung
von Forschungsbefunden beschreiben, inter-
pretieren und erlautern;

« unterstltzen Lehrpersonen beim Transfer
von Fortbildungsinhalten in die Praxis;

« konzentrieren sich in der Beratung auf Merk-
male der Tiefenstruktur von Unterricht und
lenken die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen
auf wesentliche Aspekte im Unterrichtsge-
schehen und

« regen zu einer kontinuierlichen Auseinander-
setzung mit den Fortbildungsinhalten wah-
rend einer langeren Fortbildungsreihe an.
(Ebd. S. 54)

4) Schneeballeffekt durch kleine, motivierte

Teilgruppen

Ein weiterer Gelingensfaktor fur die schulweite Ins-
titutionalisierung von PLG ist, zunachst mit einer
kleinen und eher offenen und motivierten Teil-
gruppe des (Fach-)Kollegiums zu beginnen. |dea-
lerweise setzt sich laut Rolff & Thunken (2020) der
Unterrichtsentwicklungsprozess so fort, dass ein
intensiver Austausch zwischen erfahrenen und
weniger erfahrenen Lehrkraften stattfindet. Die-
ser Austausch wird nicht von einer FUhrungskraft
angeordnet, aber unterstutzt. Diese Implemen-
tationsstrategie kann als ,stille[r] Transfer” (ebd.
2020, S. 55) bezeichnet werden. So schauen sich,
z.B. im Kontext des DgL, relative Neulinge in die-
sem Bereich bei erfahreneren Kollegen um, sehen
sich deren UnterrichtsentwUlrfe an oder befragen
sie, um das DglL zeitnah ebenso in ihren eigenen
Unterricht zu integrieren. Durch die positiven und
motivierenden Berichte der Lehrkrafte, die zuerst
innovative Lehrmethoden in ihren Unterricht inte-
grierten, kdnnen sukzessive weitere Lehrkrafte des
Kollegiums zum Transfer in die eigene Unterrichts-
praxis angeregt werden, sodass der Kreis der an
der Unterrichtsentwicklung Beteiligten schritt-
weise erweitert wird.

Im Rahmen des peer learning sollte von Anfang
an der Transfer durch Multiplikatoren eingeplant
werden. Diese Multiplikatoren, die in der Innova-
tionsforschung als ,Visionare® oder ,Missionare’
bezeichnet werden (vgl. Ammann 2009, S. 94),
sind im englischsprachigen Raum gemalR der
Diffusion of Innovations Theory (DOI) auch als
Jnnovators' und ,early adopters' bekannt (vgl.
Rogers 2003). Durch diese Vorgehensweise
kann idealerweise ein Schneeballeffekt erzeugt
werden. Grundlage fur das Ansehen der Unter-
richtsentwlrfe und auch digitaler Lernformate
und Materialien ist das Vorhandensein eines
Lernmanagementsystems/einer Lernplattform in
der Schule.
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Lehrpersonen profitieren in einem Unterrichts-
team, welches als PLG funktioniert - zumindest
mittelfristig - von der kollegialen Zusammenarbeit,
indem sie gemeinsam genutzte Unterrichtseinhei-
ten und Aufgabensammlungen arbeitsteilig erar-
beiten (vgl. Bragger & Koch 2021, S. 144). Auf diese
Weise kann der individuelle Vorbereitungsauf-
wand markant reduziert und somit die Lehrkrafte
wesentlich entlastet werden. Je mehr die Mitglie-
der eines Unterrichtsteams erleben, wie grofl3 der
persdnliche Nutzen ist, desto mehr sind sie bereit,
Zeit und Energie in die gemeinsame Erarbeitung
von Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben zu
investieren (vgl. ebd)).

3.3.4 Netzwerkarbeit

Auch in externen Netzwerken stellt die Arbeits-
form der PLG die effektivste Form dar. Sowonhl
auf Schulebene als auch auf Ebene der Regio-
nen, eignen sich digitale Arbeitsplattformen fur
den Austausch, die Kooperation und Vernetzung
besonders gut. Man kdénnte solche Plattformen
.didaktische Bibliotheken' nennen oder auch Mate-
rialnetzwerke (vgl. das baden-wUrttembergische
Beispiel von Helling 2017 oder vgl. zusammen-
gefasst auch Rolff 2022, S. 172). Wichtigstes Ziel
des Materialnetzwerks ist die Erstellung qualitativ
hochwertiger Lernmaterialien, welche in einem
Netzwerk bereitgestellt werden und gemeinsam
vereinbarten und definierten (formalen, padagogi-
schen und didaktischen) Kriterien genlgen. Sehr
hilfreich fur die Erstellung und den systematischen
Austausch digitaler Lernmaterialien haben sich
leistungsstarke Lernmanagement-Systeme (LMS)
erwiesen. Die Schulen im groBten Materialnetz-
werk Baden-Wurttembergs verwenden beispiels-
weise die Digitale Lernumgebung ,DilLer".

Damit das Materialnetzwerk wirklich zu einer
Erleichterung fur Schulen und Kollegen wird, mus-
sen alle Beteiligten einige Punkte beachten und bei
der Erstellung von Materialpaketen gewisse Krite-
rien einhalten. Ebenso ist es unumganglich, sich
auf eine gemeinsame ,Basis’ zu verstandigen, die
sowohl einen theoretischen als auch praktischen
Austausch zwischen den Schulen erst ermdglicht.

Erklartes Ziel des Materialnetzwerks ist jedoch
ausdrlcklich nicht die Homogenitat der in ihm ver-
netzten Schulen respektive ihrer Ausgestaltung
und ihres Wesens, sondern ganz im Gegenteil die
gréoBRtmogliche Heterogenitat. Diese Uberzeugung
resultiert aus der Erfahrung, dass Schulen maf3-
geblich durch ortliche und personelle Faktoren
gepragt sind und somit in ihrem Gelingen ent-
scheidend von eben diesen Faktoren abhangig
sind. Weitere interessante Formen der Vernetzung
von Einzelschulen stellen einerseits sogenannte
site visits und andererseits das peer review dar.

SITE VISITS

Bei den site visits handelt es sich um Schulbesu-
che, bei denen Lehrkrafte einer PLG erfolgreiche
Arbeitsweisen, Projekte, Unterrichtspraktiken usw.
anderer Schulen kennenlernen kdnnen. Dies fordert
den regelmafigen Austausch zu good practices
und stellt eine effektive MaBnahme zur Verbes-
serung der Schulgualitat fur alle am Austausch
beteiligten Schulen dar. Gezielte Schulbesuche
an Schulen kénnen initiiert werden, die innovative
Praktiken wirkungsvoll umgesetzt haben.

PEER REVIEW

Beim peerreview laden Schulen Vertreter aus ande-
ren Schulen, z.B. Steuergruppenmitglieder, und
eventuell externe Experten ein, die sie sich selbst
aussuchen. Diese externen peers geben ein Kkriti-
sches Feedback (critical friends), welches wichtige
Impulse fur die Weiterentwicklung der besuchten
Schule liefern kann (vgl. Grol & Lawrence 1995).
Das Feedback ist besonders wirkungsvoll, wenn
es die Ergebnisse und Erkenntnisse einer vorange-
gangenen Selbstevaluation nutzt und erganzt.

Ausgangspunkt fur die Bestimmung der fur die
Einzelschule  relevanten Entwicklungsschwer-
punkte und -ziele, und folglich fur ein zielfUhrendes
Handeln, ist die Analyse des Ist-Zustandes. Diese
Analyse sollte in Form einer umfassenden Selbst-
evaluation erfolgen.



3.4 Selbstevaluation

Beim Q2E und beim UQM ist die Selbstevaluation
der Schulen ein elementarer Entwicklungspfei-
ler. Hier wird die Schule ,als Ganzes' in den Blick
genommen.

Wie beim Q2E stellt die Selbstevaluation auch beim
UQM notwendigerweise einen Aspekt des zielfuh-
renden Handelns dar. Die Selbstevaluation soll die
Ist-Soll-Diskrepanzen der Schule aufdecken, die
sich aus den Qualitdtsansprichen und den erho-
benen Daten der Schul- und Unterrichtsrealitat
ergeben. Die Selbstevaluation weist auf Entwick-
lungsschwerpunkte hin und dient gleichzeitig der
internen wie externen Rechenschaftslegung. Sie
klart sowohl individuelle als auch institutionelle
Verantwortlichkeiten.

Wie bereits in Teil A Evidenzorientierte Qualitats-
entwicklung im Gesamtsystem formuliert, erweist
es sich als besonders wirksam, nicht nur Daten in
die Selbstevaluation einzubeziehen, die von den
Lehrern stammen, sondern auch Schuler- oder
Elterndaten zu erheben (vgl. OEJQS 2024, S. 32).
Gerade diese Daten halten dem Kollegium, dessen
Selbstwahrnehmung kontextbedingt einseitig ist,
in der Regel einen kritischen Spiegel vor. Schuler-
daten geben Lehrkraften zudem ein nuUtzliches
Feedback Uber den eigenen Unterricht und sind
haufig ein wirksamer Anlass, die Schulerbeteili-
gung an der Schulentwicklung zu aktivieren.

Schuler-, Lehrer- und Elternbefragungen soll-
ten sich auf die Indikatoren beziehen, welche die
festgelegten Dimensionen und Domanen eines
nationalen Referenzrahmens zur Schulqualitat
anwenden (z.B. Lehren und Lernen, Schulkultur,
Professionalisierung, Fuhrung und Management).
Am besten geeignet fur diesen Zweck sind schrift-
liche, anonymisierte Datenerhebungen in Form
von standardisierten Fragebdgen. Das Q2E stellt
ein entsprechendes Methodenrepertoire zur Ver-
flgung.

In zahlreichen Bildungssystemen werden diese
Fragebdgen von einem nationalen Institut oder
einer nationalen Beobachtungsstelle fur Schulqua-
litdt entworfen und den Schulen zur Verflgung
gestellt. Gegebenenfalls kédnnten sie auch von
einem solchen Institut ausgewertet, interpretiert
und analysiert werden.

Einen wichtigen Stellenwert nehmen in diesem
Zusammenhang die Dokumentation sowie die
transparente und nachvollziehbare Interpretation
der Ergebnisse der Selbstevaluation ein. In diesem
Sinne werden die Ergebnisse und erste Interpre-
tationshinweise in einem Bericht oder Qualitats-
handbuch niedergeschrieben, der bzw. das allen
Kollegiumsmitgliedern und den gesetzlich vorge-
sehenen schulischen Gremien vorgestellt und mit
ihnen darUber diskutiert wird. Aus dieser gemein-
samen Auswertung werden Entwicklungsschwer-
punkte hergeleitet, die im Rahmen von Projekten
zur Weiterentwicklung der Schule in einem Akti-
onsplan zur Schulentwicklung umgesetzt werden.

Ferner ist die Einbindung der Selbstevaluation in
einen Kontext, der nationale Erhebungen umfasst,
insbesondere Lernstandserhebungen, entschei-
dend fUr eine umfassende Betrachtung der Schul-
qualitat. Zentrale Lernstandserhebungen streben
die Sicherung von Objektivitdt und Vergleich-
barkeit schulischer Arbeit an, bei denen Uber die
Standards, Aufgabenstellungen und Bewertungs-
maflstadbe zentral entschieden wird. Dies ermdg-
licht nicht nur isolierte Einblicke, sondern auch eine
Verbindung zu nationalen Standards und Bench-
marks. Die Analyse der eigenen Ergebnisse aus der
Selbstevaluation im Vergleich zu Lernstandserhe-
bungen bietet konkrete Einblicke in die Leistungen
der Schuler. Durch diese holistische Betrachtungs-
weise entsteht eine fundierte Grundlage fur zielori-
entiertes Handeln, das sowohl interne Erkenntnisse
als auch externe Vergleichsdaten berUcksichtigt.
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NUTZUNG DER ERGEBNISSE ZENTRALER
LERNSTANDSERHEBUNGEN

Grundséatzlich kénnen 3 Ebenen unterschieden
werden, auf denen standardbezogene Testver-
fahren genutzt werden: Auf der Systemebene
kann auf der Grundlage standardisierter Testver-
fahren das Erreichen von nationalen Bildungs-
standards kontrolliert werden. Auf Schulebene
kdbnnen RuUckschlUsse auf den Erfolg unterricht-
licher bzw. schulischer Entwicklungsmaflnahmen
gezogen werden und das Zielsystem kann somit
strukturiert werden. Ob schlie3lich mit Hilfe von
standardbezogenen Testverfahren auf der Ebene
der einzelnen Schuler individueller Lern- und
Forderbedarf diagnostiziert werden, ist unter
Fachleuten umstritten. Plausibler ist es, fur Dia-
gnosen auch diagnostische Tests einzusetzen.

Die Lernstandserhebungen sollen insgesamt dazu
dienen, mehr gesichertes Wissen fur die Entwick-
lung und die Sicherung der Qualitat von Schule
und Unterricht zu gewinnen. Lernstandserhebun-
gen und Lernbedarfsdiagnosen sind gedacht als
zentrale Hilfen und Instrumente zur Verbesserung
des Unterrichts und seiner Ergebnisse. Ebenso
sollen sie ein Hilfsmittel fur die Steuerung des
Systems und ggf. im begrenzten Umfang auch fur
die Rechenschaftslegung nach auf3en sein. Wenn
Lernstandserhebungen die Unterrichtsentwicklung
stimulieren sollen, ist eine zielgerichtete Verarbei-
tung der Ergebnisse in der Einzelschule notwendig.

Umso mehr ist geboten, die Ergebnisse von Lern-
standserhebungen fur die konkrete Qualitatsarbeit
fruchtbar zu machen. Um Hinweise zur koopera-
tiven Schul- und Unterrichtsentwicklung aus den
nationalen Lernstandserhebungen zu gewinnen,
ist eine Datenreflexion erforderlich. In diesem Sinne
kann erst von einer erfolgreichen Umsetzung von
Leistungstberprufung im Qualitdtsmanagement
gesprochen werden, wenn in den Schulen Uber
die Aufgaben diskutiert, sich Uber die Ergebnisse
ausgetauscht wird und Hinweise flr gelingendes
Unterrichtshandeln erarbeitet werden.

Die Fachkonferenzen und die Schulleitung sind
wichtige Akteure im Prozess der Datenreflexion,
die hierbei eine fundamentale Rolle einnehmen.

Rolle der Fachkonferenzen: Die Verarbeitung der
zentralen Lernstandserhebungen in einer Schule
wUlrde die einzelne Lehrkraft Uberfordern. Deshalb
gilt es, die Fachkonferenz als Ort der konkreten
Analyse von fachdidaktischen Fragen weiterzuent-
wickeln. Sie muss zukUnftig mehr Verantwortung
fur die fachliche Qualitatsentwicklung und Quali-
tatssicherung Ubernehmen. Lernstandserhebun-
gen sind ein passender Anlass. Die Fachkonferenz
tragt die Verantwortung fur fachliche Qualitats-
entwicklung:

» Analyse, Diskussion und Entscheidungen zu
den Ergebnissen der Lernstandserhebungen,

« Vergleich der Ergebnisse mit schulUbergrei-
fenden Referenz- und Vergleichswerten,

« qualitative Analyse der Ergebnisse innerhalb
der Schule (Vergleich von Teilleistungsergeb-
nissen, Fehleranalyse, Losungsprofile),

« zusammenfassende Ermittlung und Darstel-
lung des Schulergebnisses (unter Berlcksich-
tigung der Referenzwerte).

Die Fachkonferenz ist zudem zustandig fur die
Qualitatssicherung der folgenden Aspekte:

1. Datensammlung und -pflege zum ,Moni-
toring‘ der Schiilerleistungsstande im
Fach

2. Organisation wechselseitiger Korrek-
turen

3. Vereinbarungen zur konkreten Unter-
richtsentwicklung an der Schule

4. Indikatoren fiir die Qualitat des Unter-
richts gemeinsam entwickeln

5. Absprachen liber Evaluation der getrof-
fenen Zielvereinbarungen



Zur Stimulierung der Unterrichtsentwicklung und
der Ermittlung des Foérderbedarfs (vgl. hierzu
auch die Erlauterungen zum Monitoringprogramm
KERMIT? OEJQS 2024, S. 29f) kdnnte es nutzlich
sein, wenn sich die Fachkonferenzen mit den fol-
genden Fragen beschaftigen wlrden:

AUF KLASSENEBENE:

- Welche Aufgaben waren (mit welchen Teilleis-
tungsaspekten/Anforderungen) fur die Schuler
am leichtesten/am schwersten?

+ Gibt es bedeutsame Unterschiede bei den
Kompetenzbereichen?

- Gibt es Aufgaben, die von der Klasse besonders
gut geldst wurden?

- Gibt es Aufgaben, die von der Klasse besonders
selten geldst wurden?

» Welche Fehlertypen, welche Fehlermuster fallen
auf?

« Gibt es grof3e Unterschiede innerhalb der Lern-
gruppen?

« Welche Schulergruppe tut sich schwer, welcher
fallt es leicht?

» Deckt sich das Ergebnis mit dem der regularen
Klassenarbeiten?

AUF FACHKONFERENZEBENE:

« Entsprechen die realen Ergebnisse den bei den
Fachlehrern vorher abgefragten Erwartungen?

« Unterscheiden sich die Klassenmittelwerte auf
Fachebene voneinander?

« Unterscheiden sich die Klassen in den verschie-
denen Kompetenzbereichen?

« Unterscheiden sich die Klassenergebnisse ein-
zelner Aufgaben?

Rolle der Schulleitung: Bei der innerschulischen
Verarbeitung der Ergebnisse von Lernerfolgsfest-
stellungen kommt der Schulleitung eine besonders
wichtige Funktion zu. Sie muss die Fachkonferen-
zen fur die Nutzung der Lernstandserhebungen
verantwortlich machen und unterstutzen. Bei der
Begleitung der Arbeit der Fachkonferenzen durch
die Schulleitung ist vor allem die Einforderung
von Informationen Uber den aktuellen Arbeits-
stand und eine anschlieBende Ruckmeldung sinn-
voll. Dadurch wird die Wertschatzung der Arbeit
der Fachkonferenz und die Wichtigkeit der Lern-
standserhebung signalisiert. Eine Konkretisierung
der Aufgaben bei der Zusammenarbeit mit den
Fachkonferenzen kdnnte wie folgt aussehen:

1. Zielvereinbarungs-, Beratungs- und
Zwischenbilanzgesprache mit den Vor-
sitzenden der Fachkonferenzen

2. gelegentliche Teilnahme an den Kon-
ferenzen

3. Kenntnisnahme der Einladungen, Tages-
ordnungen und Protokolle aller Kon-
ferenztermine

4. Einfordern von Notenstatistiken, Ergeb-
nistibersichten von Klassenarbeiten,
Informationen liber gefdhrdete Verset-
zungen etc.

5. Unterstiitzung der Selbststeuerung der
Fachkonferenzen durch eigenstandi-
ges, wenngleich kleines Budget und
verbindliche Organisation

6. Drangen auf einen konzentrierten Fokus
aller Aktivitaten auf die Qualitat und
Entwicklung von Unterricht

9 Bei KERMIT (Kompetenzen Ermitteln) werden Kompetenzen in den Fdchern Deutsch, Mathe, Englisch, Naturwissenschaften in
den Jahrgdngen 2, 3, 5, 7. 8, 9 geprdft. Informationen finden Sie auf der Internetseite der Behdrde fir Schule und Berufsaus-

bildung (2023) https././www.hamburg.de/bsb/kermit/.
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3.5 Externe Schulevaluation

Gemeinsam mit der Selbstevaluation stellt die
externe Schulevaluation beim UQM den vierten
Handlungskreis dar und verweist beim Q2E auf
die funfte Komponente. Das QM der Einzelschule
basiert auf der Kombination von Selbstevaluation,
die schulintern stattfindet, und externer Evaluation
(vgl. Rolff 1995).

Bei der externen Schulevaluation besucht ein ,Eva-
luationsteam’ von 3 bis 4 Personen die Schule, um
deren Qualitdt zu erfassen und um als aulB3enste-
hende Personen ein unabhangiges Urteil Uber die
Schulqualitat zu formulieren. Das Evaluationsteam
kann aus Mitgliedern der staatlichen Schulinspek-
tion, aus Mitgliedern einer Fachstelle fur Schulbe-
urteilung oder aber aus Evaluationsexperten und
peers anderer Schulen bestehen. Wichtig ist, dass
bei jedem Evaluationsteam wenigstens eine prak-
tizierende oder ehemalige Schulleitungsperson
dabei ist.

Es geht dabei nicht um die Uberprufung und die
Beurteilung von Einzelpersonen, sondern um die
Schule als Ganzes (Institution und Kultur). Die
Evaluatoren fuhren Dokumentenanalysen, Beob-
achtungen und Interviews durch und verfassen
anschlieBend einen Bericht zum Ist-Zustand und
zum Entwicklungsbedarf der entsprechenden
Schule (vgl. Steiner & Landwehr 2007, S. 27). Fur

4.
Ergebnisanalyse/
Herleitung von
Entwicklungsschwerpunkten

3.
Durchfiihrung der EVA

intern

2.
Planung interner EVA

1.
Entscheidung
in der Schule

die externe Evaluation stellt das Q2E entspre-
chende Bewertungstabellen zur Verflgung, die die
inhaltlichen Komponenten 2, 3 und 4 des Systems
umfassen - also Individualfeedback, Selbstevalua-
tion und Steuerung der Q-Prozesse.

Das Bemerkenswerte bei der externen Evaluation
im Q2E ist, dass die Evaluation als Metaevaluation
konzipiert ist: Die Inspektoren evaluieren nicht die
Qualitat des Unterrichts und der schulinternen Pro-
zesse — diese beim Q2E sogenannten Priméarevalua-
tionen werden von der Schule selbst durchgefuhrt.
Die Externen Uberprufen indes, ob die Selbst-
evaluation in professioneller Weise durchgefuhrt
wurde und ob die Schule daraus auch MaBnahmen
hergeleitet hat. Wenn das auf die jeweilige Schule
zutrifft, wird sie zur Zertifizierung vorgeschlagen.

Komplementar zur Metaevaluation ist vorgesehen,
dass die externe Schulevaluation auf Anfrage der
Schule auch ein oder zwei Evaluationen, die direkt
auf die Schul- und Unterrichtsqualitat gerichtet
sind, also Primarevaluationen (Fokusevaluationen)
durchfthren.

Die Verzahnung interner und externer Evaluation
kann durch den Doppelkreislauf der Evaluation in
der folgenden Abbildung 8 veranschaulicht wer-
den:

Einladung
einer Kommission

extern
Rechenschaft

- Beratung
- Spiegelung

Feedback der Ergebnisse
externer Evaluation
(dann wie 4.)

Abbildung 8: Doppelkreislauf der Evaluation (Kempfert & Rolff 2018, S. 252)



3.6 Schulleitungshandeln (Q2E) / Leitungs-Handlungskreis (UQM)

Die Steuerung der Qualitatsentwicklungsprozesse
durch die Schulleitung wird als vierte Komponente
im Q2E-Modell bezeichnet. Beim UQM stellt dies
den Leitungs-Handlungskreis dar. Beide beziehen
sich darauf, dass die Schulleitung fur die Organisa-
tion und Durchfuhrung von QualitatsmaBnahmen
innerhalb der Schule verantwortlich ist. Die Auf-
gaben der Schulleitung sind zunachst in der Auf-
bauphase des Q2E-Systems darauf konzentriert,
die konzeptionellen Grundlagen fur das Qualitats-
management festzulegen, wie z.B. die Feedback-
verfahren und die Form und den Umfang der
Selbstevaluation. Auch fur die Qualitdtsdokumen-
tation sollte die Schulleitung verantwortlich sein,
da hier entscheidende Qualitatsanspriche und
Zielsetzungen ebenso wie Verfahren der Qualitats-
entwicklung transparent gemacht werden. In der
Betriebsphase hat die Schulleitung daflur Sorge zu
tragen, dass die Lehrkrafte die Qualitatsverfahren
und -instrumente anwenden kdnnen. Dazu gehd-
ren auch die Gewahrleistung von entsprechender
UnterstUtzung und die Sicherstellung von Konti-
nuitat und Verbindlichkeit.

Dabei |6st und erfullt die Schulleitung anstehende
Aufgaben allerdings nicht alleine, sondern gemein-
sam mit einer Projektsteuergruppe (@uch nur Steu-
ergruppe oder Qualitatssteuergruppe genannt),
wie es in vielen Schulentwicklungsprozessen mitt-
lerweile Ublich ist:

Die Steuergruppe (STG), die aus 4 bis 10 Mitgliedern
besteht und auch Vertreter aus Eltern- und Schu-
lerkreisen umfassen kann, koordiniert das QM und
trifft dabei Prozessentscheidungen, z.B. Uber den
Einsatz von Instrumenten und Methoden des QM
oder Uber Fortbildungen. Die Entscheidung Uber
Strukturen und Folgerungen aus den Ergebnissen
fallt die Schulleitung, die STG bereitet sie im Auf-
trag des Kollegiums vor. Der Schulleiter sollte mdg-
lichst der STG angehdren, ihr aber nicht vorsitzen,
weil sie nicht als Verlangerung der Schulleitung,
sondern als Organ des Kollegiums gedacht ist.

Fur die Umsetzung (mplementierung) der
Arbeitsergebnisse und Empfehlungen der Steuer-
gruppe ist wiederum die Schulleitung zustandig.
Die Schulleitung ist auch verantwortlich fur die
Koordinierung und Effizienz der Zusammenarbeit
zwischen Schulleitung und Steuergruppe sowie fur
die Implementierung der dialogischen Zielverein-
barungsgesprachen mit den Fachkonferenz- bzw.
Abteilungsleitern und den Leitern der Projekt- und
Arbeitsgruppen.

Was die operative Implementierung der Qualitats-
entwicklung anbelangt, ist, wie schon im Kapitel 1.2
angedeutet, das Konzept der rollenden Planung’
eine wesentliche Komponente der Kapazitat fur
Entwicklung (KfE) von Schulen und insbesondere
fr die Planung der Implementierung der beschlos-
senen MafBnahmen, die zur Zielerreichung fUhren
sollen. Planungen werden nach dem Prinzip dieser
Herangehensweise ,Uberrollt® (vgl. Rolff 1970). Die
rollende Planung hat zuerst ein Ziel (oder auch
mehrere Ziele) vor Augen, die innerhalb eines Zeit-
raums von 3 Jahren verfolgt werden. Im ersten
Jahr erfolgt eine konkrete und detaillierte Planung,
die die kommenden Jahre (weniger konkret) vo-
rausplant. Im Folgejahr erfolgt die Auswertung
des Vorjahres, und die gewonnenen Erkennt-
nisse werden fUr die Gestaltung des neuen Jahres
genutzt. Mit anderen Worten: Die Erfahrungen des
Vorjahres dienen als Grundlage fur die Planung
und Gestaltung des Folgejahres. Rollende Planung
muss als offener Prozess gestaltet werden, der
Uberraschungen zwar nicht vermeiden kann, aber
sie flexibel aufnimmt und sie mit vorausgedachten
Alternativen bewadltigen vermag (Abb. 9).
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Abbildung 9 illustriert die EinfUhrung Kooperativen Lernens und Feedbacks Uber eine rollende Planung.
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Abbildung 9: Einfihrung Kooperativen Lernens mit Feedback via ,rollende Planung’ (Rolff 2022, S. 105)
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3.7 Zertifizierung

Diese abschlieBende und nur beim Q2E vorhan-
dene Komponente ermodglicht die Zertifizierung
fUr Schulen. Auch wenn diese Zertifizierung bisher
nur fur wenige (nicht-staatliche) Schulen relevant
geworden ist - z.B. aus Wettbewerbsbedingun-
gen - ist fUr die Schweiz ein externer Zertifizierer
(Societé Générale de Surveillance) vorhanden. Die
Zertifizierung baut auf der externen Evaluation
auf, die bestatigt hat, dass die jeweilige Schule die
vorgegebenen Qualitadtsstandards mindestens auf
der Stufe 3 erreicht hat. Externer Evaluationsbe-
richt, schuleigenes Qualitatshandbuch und Selbst-
evaluation bilden die Grundlage der Zertifizierung.
Neben der Dokumentenanalyse durch 2 Auditoren
wird ein Hearing in der Schule veranstaltet, bei
dem noch einmal von der Schulleitung und der
Projektsteuergruppe der Aufbau und die Konzepte
des schulinternen Qualitatsmanagements erlautert
werden.

In allen QM-Systemen erfullt die Qualitdtsdoku-
mentation - z.B. im Sinne eines Qualitatshandbu-
ches - eine Uberaus wichtige Funktion, da sie fur
grundlegende Entscheidungen und Entwicklungs-
richtungen einerseits und fur die konkrete Quali-
tatsarbeit andererseits die schulinternen Vorgaben
dokumentiert und transparent macht.

Mit einem Ubersichtlich strukturierten, vollstan-
digen und aktuellen Qualitdtshandbuch kann die
Schule sichtbar machen, wie das schulspezifische
Qualitdtsmanagement organisiert und umgesetzt
wird (vgl. im Detail Rolff 2022, S. N8ff.).

AbschlieBend ist festzuhalten, dass sowohl das
QZ2E als auch das UQM wegweisende Instrumente
darstellen, die eine umfassende und effiziente
Qualitatsentwicklung auf Schulebene ermoglichen.
Beide Modelle streben eine zielgerichtete Quali-
tatsentwicklung an, die eng mit einer Feedback-
kultur, unterrichtsbezogener Teamentwicklung,
Selbstevaluation und externer Evaluation verbun-
den ist.

Im nachsten Kapitel werden diese Modelle im
Kontext der Luxemburger Bildungslandschaft
betrachtet und anhand der Umfrageergebnisse zu
Schul- und Entwicklungsprozessen im Enseigne-
ment fondamental und Enseignement secondaire
interpretiert.
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Im Zeitraum von Mitte 2022 bis Anfang 2023 fuhrte das OEJQS 3 Online-Umfragen durch. Die 3 Umfra-
gen richteten sich per E-Mail an Leitungskrafte des Enseignement fondamental und des Enseignement
secondaire, d.h. die Présidents du comité d’école und die Directeurs de région im EF und Schulleitungen

im ES'© (Abb. 10).

DISTRIBUTION UND RUCKLAUF DER UMFRAGEN

BILDUNGSGANG | BEFRAGUNGS- | KURZEL | ZIELGRUPPE ANZAHL RUCKLAUF RUCKLAUF
ZEITRAUM N %
fondamenta . |50082022 |G DR | guocan |15 Kontakte [T 73%
fondamental | 03053005 | OEF | come décoe | 167 Kontakte | 106 63%
fgj:;;ﬁ?,’:em %'_?55022 Q-ES | Schulleitungen | 47 Kontakte |27 60%

Abbildung 10: Distribution und Rdcklauf der Umfragen

[=].35%4 [=]
edulink.lu/resu
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Der nationale Durchschnittswert wurde auf Basis
der Schulen ermittelt, die die Umfrage komplett
abschlossen. Einschrankend ist zu erwahnen, dass
wir aufgrund der Einladung per E-Mail nicht sicher
sein kdnnen, ob die Schulleitungen, die Présidents
du comité décole oder die Directeurs de région an
der Umfrage selbst teilnahmen oder die Teilnahme
an eine andere Lehrkraft delegierten.

Ziel dieser Umfragen war es, eine umfassende
Bewertung der Qualitatsentwicklungsprozesse aus
der Perspektive der beteiligten Akteure zu erhal-
ten. Die gewonnenen Daten wurden anschlieBend
im Kontext der zuvor prasentierten QM-Modelle
Q2E und UQM bzw. deren Entwicklungskompo-
nenten analysiert und interpretiert. Dieser Ansatz
ermdglichte es, die wahrgenommene Qualitats-
situation auf Schulebene zu kontextualisieren und
Entwicklungsbereiche zu identifizieren.

e

Hier gelangen Sie zu den
aggregierten Umfrageergebnissen

Far die Ergebnisdarstellung wurden die 3 Treiber der
Qualitatsentwicklung nach dem UQM (Zielorien-
tierung, Feedbackkultur und Teamentwicklung/
kooperative Unterrichtsentwicklung) als Ausgangs-
punkt genommen." Diese wurden durch zusatzli-
che Teilaspekte erganzt, die auch im Q2E zu finden
sind.

10 Zur Kontaktierung wurden die offiziellen Kontaktlisten des Bildungsministeriums genutzt.

11 Wie zuvor erwdhnt, weisen das UQM und das Q2E weitgehend dhnliche Strukturen auf. Allerdings beinhaltet das Q2E zusdétzlich
die Zertifizierung. Fir die Ergebnisdarstellung haben wir uns auf die 3 Treiber des UQM konzentriert, da es allgemeiner ist als
das Q2E und sich somit besser flr die Darstellung der Umfrage und den spezifischen Kontext Luxemburgs eignet.
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Diese Vorgehensweise ermoglicht eine facettenreichere Darstellung der Ergebnisse, die wiederum als
Grundlage fur gezielte QualitadtsverbesserungsmaBnahmen dienen kann. Abbildung 11 veranschaulicht

diese Zusammenstellung.

1. Zielorientierung

1.1 Selbstevaluation

2. Feedbackkultur und
Vernetzung

2.1 Nutzung von
Schulerfeedback zur
Unterrichtsentwicklung

3. Teamentwicklung/
kooperative UE

3.1 UE in den Réunions
de cycle und in den

Fachkonferenzen

1.2 Implementierung des Plan de
développement scolaire (PDS)

2.2 Nutzung von
Lehrerfeedback an
die Schulleitung zum
Schulmanagement

3.2 Nutzung von
Performanzdaten

1.3 Strategische Professionalisierung

2.3 Nutzung kollegialer
Unterrichtshospitationen

3.3 Formen des mittleren
Managements

2.4 Vernetzung mit anderen
Schulen/Institutionen

Abbildung 11: Drei-Treiber-Modell im Kontext der Umfragen Q-DR, Q-EF, Q-ES

Die Umfrageergebnisse werden anschlieBend im Detail dargelegt.

//



1. Zielorientierung

11  Selbstevaluation

Wenn die Schule nicht genau weil3, wie es um
ihren Ist-Zustand steht, ist es unmoglich, rele-
vante Ziele festzulegen, um eine Verbesserung
der Schulgualitdt anzustreben. Genauso unklar
ist es, welche Wege einzuschlagen sind, um diese
Ziele zu erreichen. Daher dient die Selbstevalua-
tion als Ausgangspunkt fur die Entwicklung eines
Qualitatsleitbildes (vgl. Q2E in Kap. 11.3.1), in dem
konkrete und erreichbare Qualitdtsanspriiche
innerhalb eines festgelegten Zeitrahmens definiert
werden. Obwohl im Luxemburger Schulwesen
Regularien zur Selbstevaluation existieren, sind die
Vorstellungen und Kriterien eines umfassenden
Qualitatsleitbildes, wie sie etwa beim Schweizer
Q2E entwickelt wurden, bislang nicht im Qualitats-
bewusstsein verankert und daher auch nicht ent-
sprechend reglementiert.

Die Regularien zur Selbstevaluation sehen in den
beiden Bildungsgangen Enseignement fondamen-
tal und Enseignement secondaire zudem unter-
schiedlich aus. Im Enseignement fondamental legt
das RGD du 74 aodt 2018 den Rahmen fur die Vor-
gehensweise bei der Selbstevaluation in seinem
zweiten Artikel folgendermafen fest:

Le comité d’école réalise une documen-
tation et une analyse de la situation de
départ de I'’école a partir du deuxieme
trimestre de I'année scolaire précédant
une nouvelle période de référence du
PDS.

La documentation et I'lanalyse de la situ-
ation de départ sont réalisées en colla-
boration avec un I-DS en y associant les
partenaires scolaires.

’analyse de la situation de départ de I’école
est établie sur base :

1. des données et rapports relatifs a la
situation actuelle de I’école;

2. des données empiriques fournies aux
écoles;

3. des projets et mesures en cours visant
le développement scolaire, y compris
le PDS précédent;

4. des rapports d’évaluation internes et
externes;

5. de tout autre rapport ou constat établi
au sein de I’école.

En cohérence avec l'analyse réalisée de
maniére participative au sein de I'école,
le comité d’école identifie les priorités a
suivre pour le développement de I’établis-
sement scolaire. (RGD A722 2018 Art. 2)

Dagegen existieren im Enseignement secondaire
keine verbindlichen Regelungen in Bezug auf die
Vorgehensweise bei der Selbstevaluation.™

Eine entsprechende Initiative zur Unterstitzung
bei der Selbstevaluation bietet dagegen die Divi-
sion de laccompagnement du développement
des établissements scolaires des IFEN, die einen
umfassenden Leitfaden fur die Schulentwicklung
erstellte. Dieser Leitfaden ist in 4 Dimensionen und
23 Domanen unterteilt, wobeijede klare Zielsetzun-
gen und vorgeschlagene Fragestellungen enthalt.
Neben den Fragestellungen werden auch mogli-
che Instrumente und Bewertungen sowie theoreti-
sche und praktische VerknUpfungen bereitgestellt.
Zusatzlich stellt die Division den Schulen einen
Methodenkoffer mit Instrumenten zur Implemen-
tierung des PDS zur VerfUgung.

Die nachfolgenden Umfrageergebnisse zeigen, wie
und in welcher Haufigkeit die Selbstevaluations-
prozesse tatsachlich in den Schulen des EF und
ES durchgefuhrt werden und welche Akteure und
Aspekte eine besondere Rolle spielen.

12 Wie in Teil A zur Qualitdtsentwicklung im Gesamtsystem Schule entsprechend beschrieben (vgl. OEJQS 2024, S. 64), existiert
far das Sekundarschulwesen lediglich ein bislang nicht rechtskréftiges Projet de reglement grand-ducal fixant les modalités
délaboration et de mise en ceuvre du plan de développement de I'établissement scolaire dans les lycées (vgl. RGD A722 2018).
Das Projet aus dem Jahr 2018 wurde bislang nicht als RGD verabschiedet.
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ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

DATENGENERIERUNG UND -ANALYSE

Nur etwa 42% der Schulen generieren regelmaBig relevante Daten fiir die Schul- und Unterrichts-

entwicklung (Q-EF-Q11, N=106).

Die Schulen befragten zu 93% Lehrkrafte, 68%
Schuler und 64% Eltern (Q-EF-Q12, N=44). Von etwa
16% der Schulen wurden ,andere’ Befragungen
durchgefuhrt, darunter u.a. auch Befragungen bei
Vertretern der Maison relais bzw. des Foyer scolaire.

Eine weitere Frage machte deutlich, dass nur
knapp 3 von 10 Schulen einen Abgleich schuli-
scher Daten mit landesweiten Ergebnissen unter-
nehmen (Q-EF-Q13, N=1006).

Dabei unterscheiden sich die Anteile nach landes-
weiten Befragungen teilweise sehr stark. Wahrend
alle Schulen einen Abgleich mit den EpStan-
Ergebnissen durchfuhrten (100%), liegt der Anteil
bezlglich der Resultate der Orientierungsprozedur
im Cycle 4 mit 87% niedriger. Nur 40% der Schulen
fUhrten einen Abgleich mit den Daten der Allon-
gements de cycle durch (Abb. 12). Positiv hervor-
zuheben ist der ausnahmslose Abgleich mit den
EpStan-Ergebnissen, wahrend bei der Nutzung
der Daten zu den Al/longements de cycle noch
Verbesserungspotenzial besteht.

Ergebnisse der Epreuves Standardisées (EpStan) 100%
Resultate der Orientierungsprozedur im Zyklus 4 87%
Prozentsatz der Allongements de cycle 40%
andere Daten 13%

Abbildung 12: Q-EF-QI4: Unsere Schule organisiert regelmdaf3ig einen Abgleich schulischer Daten mit

landesweiten Ergebnissen (N=30)

NUTZUNG VON INDIKATOREN

Hinsichtlich der Selbstevaluation zeigt sich, dass nur 32% der befragten Schulen Indikatoren nutzten,

um den aktuellen Ist-Zustand zu messen und um den Erreichungsgrad der im PDS gesetzten Ziele
zu Uberpriufen (Q-EF-Q29, N=106).

Von diesen Schulen schatzten etwas mehr als die Halfte, dass die genutzten Indikatoren eher stark als
schwach entwickelt sind. Allerdings ist die Angabe von 3% der Schulen, die die genutzten Indikatoren
als vorbildlich entwickelt™ einschatzten, verschwindend gering (Abb. 13). In diesem Bereich besteht
offensichtlich Raum fur eine verstarkte Qualitatsoptimierung.

3%

® vorbildlich entwickelt

® cher stark als schwach
entwickelt

® eher schwach als stark
entwickelt

® entwicklungsbedurftig

Abbildung 13: Q-EF-Q30: Die Indikatoren, die den Erreichungsgrad der gesetzten Entwicklungsziele im
PDS messen, sind... (IN=34)

13 Es ist wichtig anzumerken, dass allgemein bei den Umfrageitems ,vorbildlich entwickelt’, ,eher stark als schwach entwickelt’,
,eher schwach als stark entwickelt' und ,entwicklungsbedlrftig” keine eindeutigen Kriterien festgelegt wurden, die diese Ant-
wortmaoglichkeiten definieren. Die Auswahl dieser Items beruht ausschlie3lich auf der subjektiven Einschdtzung der Umfrage-
teilnehmer und kann daher nicht einheitlich quantifiziert werden.



EINBEZIEHUNG DER SCHULISCHEN GREMIEN UND FUNKTIONEN IN DIE DISKUSSION UBER DIE

ERGEBNISSE DER SELBSTEVALUATION VOR DEM HINTERGRUND DER SCHULENTWICKLUNG

0%

10%

Comité d'école

Lehrerschaft

Elternvertretung

I-DS

I-EBS

Direction de région

Commission scolaire communale
Gemeinde

keine der oben genannten Antwortmaoglichkeiten

20%

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

99%

Abbildung 14: Q-EF-QI9: Die Ergebnisse der Autoevaluation zur Erstellung des PDS werden vor dem
Hintergrund der Schulentwicklung in den folgenden Gremien diskutiert (Mehrfachantworten mdaglich)

(N=106)

Wie in Abbildung 14 zu sehen ist, gaben fast alle
Umfrageteilnehmer an, dass sowohl das Comité
d’école als auch die Lehrerschaft in die Diskus-
sion Uber die Ergebnisse der Selbstevaluation vor
dem Hintergrund der Erstellung des PDS einbe-
zogen wurden. Auch die Elternvertretung wurde
in 8 von 10 Schulen in die Diskussion eingebun-
den. Bei fast der Halfte der Schulen wurden die
Directions de région und die Commission scolaire
communale aktiv in die Diskussion eingebunden.

Gleichwohl ist festzustellen, dass in 2 von 10
Schulen der Instituteur spécialisé en développe-
ment scolaire (I-DS) Uiberhaupt nicht in die Dis-
kussion Uiber die Ergebnisse der Selbstevaluation
im Kontext der Schulentwicklung einbezogen
wurde. Dennoch hatte jede Grundschule die
Moglichkeit, auf einen I-DS zurilickzugreifen, der
flir ihre Region klar identifizierbar ist (vgl. IFEN
2022a). Dass bei 22% der befragten Schulen der
[-DS nicht in die Diskussion miteinbezogen wurde,
ist besonders alarmierend, da die schulische
Selbstevaluation eine fundamentale Komponente
des Schulentwicklungsprozesses darstellt. Zudem
erweist sich die Selbstevaluation als ein komplexes
Unterfangen und die Fachexpertise des I-DS kdnnte
demzufolge eine bedeutende Unterstltzung bieten,
wie es in seinem festgelegten Aufgabenbereich vor-
gesehen ist. Eine weiterfUhrende qualitative Studie
ware hier von Interesse, um die Grinde fur die
mangelnde Einbindung des |-DS herauszufinden.
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ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

DATENGENERIERUNG UND -ANALYSE

In Bezug auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung gaben nur etwas mehr als die Halfte (56%) der

befragten Schulen an, regelmaBig relevante Daten zu generieren (Q-ES-Q8, N=27).

Eine interessante Beobachtung ist, dass in all diesen Schulen eine Schuler- und Lehrerbefragung vor-
genommen wurde. Die Eltern wurden zu 60% in den Befragungsprozess einbezogen (Abb. 15).

Befragung von Schulerinnen und Schulern 100%
Befragung von Lehrkraften 100%
Befragung von Eltern 60%

andere 33.3%

Abbildung 15: Q-ES-Q9: Bei diesen flr die eigene Schul- und Unterrichtsentwicklung relevanten Daten
handelt es sich um... (Mehrfachantworten méglich) (N=15)

Ein weiterer Aspekt betrifft den Abgleich schulischer Daten mit landesweiten Ergebnissen, bei dem
festgestellt wurde, dass die Halfte der Schulen (N=27) einen solchen Vergleich durchfiihrten (Q-ES-Q10).
Auch im ES unterscheidet sich der Anteil je nach Art der landesweiten Befragung. Alle Schulen glichen
die Ergebnisse mit den Ergebnissen von EpStan sowie den Abschlussresultaten ab (Abb. 16).

Es fallt jedoch auf, dass nur etwa jede dritte Schule (31%) einen Abgleich der Abbrecherquoten vornahm
und sogar nur etwa jede sechste Schule (15%) ihre Klassenwiederholungsguoten mit den nationalen
Werten abglich.

Abschlussresultate 100%
Ergebnisse der Epreuves Standardisées (EpStan) 100%
Abbrecherquoten 31%
Klassenwiederholungsquoten 15%
andere Daten 31%

Abbildung 16: Q-E£S-QJl: Unsere Schule organisiert regelmdafiig einen Abgleich schulischer Daten mit
landesweiten Ergebnissen (N=13)




NUTZUNG VON INDIKATOREN

Auffallig ist, dass im Rahmen der Selbstevaluation lediglich 44% der Befragten angaben, Indi-

katoren entwickelt zu haben, die den Erreichungsgrad der gesetzten Entwicklungsziele messen

(Q-ES-Q27, N=27).

@ vorbildlich entwickelt

® cher stark als schwach
entwickelt

® eher schwach als stark
entwickelt

® entwicklungsbedurftig

Abbildung 17: Q-ES-Q28: Die Indikatoren, die den Erreichungsgrad der gesetzten Entwicklungsziele im

PDS messen, sind... (N=12)

Des Weiteren gaben zwar mehr Schulen des ES
im Vergleich zum EF an, dass die genutzten Indi-
katoren als vorbildlich entwickelt betrachtet wer-
den kénnen, dennoch waren es nur 17%, die diese

Angabe machten (Abb. 17). Diese Zahlen verdeut-
lichen eine gewisse Unsicherheit bei der Entwick-
lung und Anwendung von Evaluationsindikatoren.

EINBEZIEHUNG DER SCHULISCHEN GREMIEN IN DIE DISKUSSION UBER DIE ERGEBNISSE

DER SELBSTEVALUATION VOR DEM HINTERGRUND DER SCHULENTWICKLUNG

0%
Conseil d'éducation
Comité de la conférence du lycée

Conférence du lycée

keine der oben genannten
Antwortmoglichkeiten trifft zu

10%

20% 30% 40% 50%

44%

33%

15%

44%

Abbildung 18: Q-ES-QI7: Die Ergebnisse der Autoevaluation werden vor dem Hintergrund der Schulent-
wicklung in den folgenden Gremien diskutiert (Mehrfachantworten moglich) (N=27)

Die Umfrage zeigt, dass weder das Comité de /a
conférence du lycée und die Conférence du lycée
noch der Conseil d’éducation systematisch in die
Diskussion Uber die Ergebnisse der Selbsteva-
luation vor dem Hintergrund der Schulentwick-
lung einbezogen wurden (Abb. 18). Besonders
bedenklich ist die geringe Einbindung des Conseil
d’éducation, obwohl diese ausdriicklich gesetz-
lich vorgesehen ist.

Noch alarmierender ist es, dass in fast der Halfte
der Sekundarschulen keines dieser Gremien in
die Diskussion Uber die Ergebnisse der Selbst-
evaluation einbezogen wurde. Das ist insofern
bemerkenswert, weil die Selbstevaluation eine fun-
damentale Etappe im Schulentwicklungsprozess
darstellt. In diesem Sinne ware es empfehlenswert,
dass alle schulischen Gremien grundsatzlich und
systematisch in die Diskussion Uber die Ergebnisse
der Selbstevaluation einbezogen werden.
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EMPFEHLUNGEN ZUR SELBSTEVALUATION

Anhand der Umfrageergebnisse zeigt sich, dass in
beiden Bildungsgangen ein gewisses Defizit in der
systematischen Datenerfassung und -auswertung,
der Nutzung von fundierten Indikatoren sowie in
der Einbindung aller schulischen Gremien besteht.
In diesem Sinne kann festgehalten werden, dass
eine verstarkte Professionalisierung und Standar-
disierung der Selbstevaluation der Einzelschulen
anzustreben ist. Wie dies gelingen kann, wird
anhand folgender Empfehlungen gebundelt dar-
gelegt:

1.  Erstellung eines Qualitatsleitbildes

Um eine zielorientierte Schulentwicklung
zu fordern, empfiehlt es sich als Ausgangs-
punkt fur eine Selbstevaluation, ein Quali-
tatsleitbild gemal dem Q2E zu erstellen,
um vom Ist-Zustand einer Schule gezielt
auf den angestrebten Soll-Zustand hinzu-
arbeiten.

2. Verbindliche Qualitatsstandards
flr schuleigene Datenerhebung
und -nutzung zur Selbstevaluation

> RegelmaBiger Datenabgleich

Um den Entwicklungs- und Bedarfsstand
der Schule zu ermitteln, sollte ein regel-
mafRiger und systematischer Abgleich
schulischer Daten mit landesweiten
Ergebnissen (z.B. Abschlussresultate,
EpStan-Ergebnisse, Klassenwiederholungs-
quoten und Abbrecherguoten) erfolgen.

> EinfGhrung eines standardisierten
Indikatorensets

FUr eine kontinuierliche Qualitatsentwick-
lung im Rahmen der initialen Selbsteva-
luation und der Abschlussevaluation
eines PDS-Zyklus ist es sinnvoll, ein
standardisiertes Indikatorenset zu ver-
wenden. Dadurch kd&dnnen Vergleiche
innerhalb eines PDS-Zyklus sowie Uber
mehrere PDS-Zyklen hinweg systema-
tisch verankert werden.

RegelmaBige Befragungen
von Lehrpersonen, Schilerschaft
und Eltern zur Schulqualitat

Um die Einschatzung zur Schulqualitat
dieser Akteure zu erfassen, sollten in
regelmaBigen Abstanden Umfragen
durchgefuhrt werden. Der daraus resultie-
rende organisatorische Arbeitsaufwand
fUr die Schulen kébnnte dadurch redu-
ziert werden, indem ein nationales Insti-
tut Indikatoren und die entsprechenden
Fragebdgen zentralisiert erstellt und
diese den Schulen zur Verfugung stellt.
Dies wdulrde eine standardisierte und
maflgeschneiderte Datenerfassung und
-rickmeldung ermaoglichen, dhnlich wie
bei den Epreuves Standardisées (EpStan)
(vgl. auch OEJQS 2024).

Erstellung von Richtlinien zur
systematischen Einbindung aller
schulischen Gremien

in den Schulentwicklungsprozess

Die Partizipation der Lehrer- und Schuler-
schaft sowie der Eltern als zentrale Mit-
glieder der Schulgemeinschaft sollte bei
der Ausgangsevaluation, beim Erstellen
der Entwicklungsschwerpunkte und der
Abschlussevaluation durch Erstellung von
Richtlinien konkretisiert und harmonisiert
werden.



1.2 Implementierung des PDS

Um die Zielorientierung erfolgreich umzusetzen
und gemeinsam konkrete Handlungsschritte fest-
zulegen, ist es ratsam, diese in Entwicklungs-
planen zu verankern. Diese Plane fungieren als
grundlegende Dokumente, die ein kollektives und
zukunftsgerichtetes Verstandnis fur die Schulent-
wicklung darstellen. Zugleich dienen sie als Doku-
mentation fUr die umzusetzenden MalRnahmen zur
Zielerreichung. Es werden 3-Jahresziele im Ent-
wicklungsplan festgelegt, wobei fur jedes der 3
Jahre spezifischere Ziele abgestimmt werden, die
am Ende eines jeden Schuljahres evaluiert werden
sollen und gegebenenfalls angepasst werden.

In diesem Zusammenhang wurde der Plan de
développement de [établissement scolaire (PDS)
2009 im Enseignement fondamental™ und 2017 im
Enseignement secondaire verbindlich eingeflhrt.
Der Schulentwicklungsplan ermoglicht den Schu-
len eine vergréBerte Autonomie in Bezug auf die
eigene Schulentwicklung und bietet ihnen dem-
entsprechend auch die Mdéglichkeit, ihr Profil zu
schéarfen.

Bei der Erstellung des PDS werden Schulen des
EF und ES gleichermalRen aufgefordert, einen
padagogischen Ansatz (démarche pédagogique)
festzulegen, der im PDS dokumentiert werden soll.
Im Grundschulgesetz (Mémorial A20 2009) findet
sich hierzu folgender Artikel:

Le personnel de I’école doit assurer une
démarche pédagogique et organisation-
nelle cohérente, documentée dans le PDS,
qui répond aux spécificités locales de la
population scolaire dans les domaines
suivants:

1.

14 Zu diesem Zeitpunkt noch als Plan de réussite scolaire (PRS) bekannt.

I’'amélioration de la qualité des appren-
tissages et de I’enseignement; (Mémo-
rial A20 2009, modifié par laloi du 20
juin 2023)

. Pencadrement des éléves a besoins

éducatifs particuliers ou spécifiques;

. Porganisation de I’'appui pédagogique

et sa mise en ceuvre en tant que mesure
de soutien et de différenciation tel que
défini a ’article 4 de la loi modifiée du
6 février 2009 concernant le person-
nel de IP’enseignement fondamental;

. la coopération et la communication avec

les parents d’éléves;

. l'intégration des technologies de I’infor-

mation et de la communication;

. la coopération avec le service d’édu-

cation et d’accueil pour enfants con-
cerné dans le contexte scolaire et les
modalités de sa mise en ceuvre; (ebd.,
modifié par la loi du 17 juillet 2023)

le développement de compétences
interculturelles et I’encadrement des
éléves issus d’un contexte migratoire.
(ebd. Art. 12bis, modifié par la loi du
29 juin 2017)
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Das Sekundarschulgesetz (Mémorial A126 2004)
listet in dem Artikel 3ter teilweise dieselben Punkte
auf wie das Grundschulgesetz; gleichzeitig sind
auch Ergédnzungen vorhanden (violett):

Les lycées assurent une démarche com-
mune et cohérente, documentée dans le
PDS, qui répond aux spécificités locales
de la population scolaire dans les domai-
nes suivants :

1. Porganisation de I'appui scolaire tel que
défini a l'article 14;

2. 'encadrement des «éléves» a besoins
éducatifs spécifiques; (Mémorial A126
2004, modifié par la loi du 30 juin 2023)

wu

. lacoopération avec les parents d’éleves;

6. I'intégration des technologies de I'infor-

mation et de communication;

«I’éducation non-formelle et I'offre péri-
scolaire»; (ebd.)

. «la participation des éléves»; (Mémorial

A126 2004, modifié par la loi du 14
juilllet 2023)

. «le développement de compétences

interculturelles et I'encadrement des
éleves issus d’'un contexte migratoire».
(ebd.)

. «I’laccompagnement psycho-social des

éléves»;

Beide Schulgesetze nennen auf3erdem die Gre-
mien, die an der Erstellung des PDS beteiligt sind
(Abb. 19 und Abb. 20).

4. «l’orientation et I'intégration scolaires »
des éléves», conformément a l'article 12,
paragraphe 2;

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Der PDS wird vom Comité décole unter der Ver-
antwortung seines Président in Zusammenarbeit
mit den schulischen Partnern ausgearbeitet. Der
Président du Comité décole Uberwacht die Umset-
zung der getroffenen Entscheidungen durch die
Schulgemeinschaft. Der |-DS nimmt aktiv an der
Ausarbeitung, Formulierung und Umsetzung des
PDS teil und informiert den Directeur de région
darUber. Das Lehr- und Erziehungspersonal geneh-
migt den PDS im Rahmen einer Vollversammlung
durch Mehrheitsentscheidung und bindet damit
das gesamte genannte Personal ein. Anschlie-
Bend wird der PDS zur Stellungnahme (Avis) dem
Directeur de région und der Commission scolaire
communale vorgelegt. Der Conseil communal
beschlielt gemeinsam mit der Schulorganisation
Uber den PDS. Die Beschlussfassung Uber den
PDS wird dem Minister zur Genehmigung Uber den
Directeur de région Ubermittelt (Mémorial A20
2009 Art. 13, modifié par la loi du 29 juin 2017).
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Abbildung 19: Erstellung des PDS im Enseignement fondamental - Akteure und ihre Funktionen

Der PDS wird von der CDS gemeinsam mit dem
Conseil déducation erarbeitet. Der daraus hervor-
gehende Vorschlag zum PDS wird der Conférence
du lycée zur Stellungnahme (Avis) vorgelegt. Fallt

CDS & Conseil
d'éducation

Conférence
du lycée

—

—>

das Urteil positiv aus, wird der PDS von der Schul-
leitung genehmigt’™ und daraufhin dem Bildungs-
minister zur Genehmigung vorgelegt (vgl. ebd.
Art. 3bis, modifié par la loi du 29 aolt 2017).

—}[ Ministre

— [ |aboration
Avis
m——— Approbation

Direction
du lycée

Abbildung 20: Erstellung des PDS im Enseignement secondaire - Akteure und ihre Funktionen

Im Detail regelt ein Reglement grand-ducal (RGD)
die Implementierung, die Uberwachung der
Umsetzung sowie die finale Evaluation des PDS im
Grundschulwesen (vgl. RGD A722 2018 Art. 3; 5).

Wie bereits im Rahmen der Selbstevaluation fest-
gestellt, fehlt im Sekundarschulwesen ein RGD,
welches die Implementierung, Uberwachung und
abschlieBende Evaluation des PDS betrifft. Daher
haben wir uns in den Umfragen im EF und ES fur
den Turnus und die Zusammensetzung der Gre-
mien interessiert, die Beratungen zu diesen Aspek-
ten durchfthren.

15 Im Falle einer negativen Stellungnahme wird der PDS von der CDS und dem Conseil d‘éducation noch einmal Uberarbeitet und
erneut der Conférence du lycée vorgelegt, um anschlieBend (sowohl bei positiver als auch bei negativer) Stellungnahme von

der Schulleitung genehmigt zu werden.
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ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

EINBINDUNG SCHULISCHER GREMIEN UND FUNKTIONEN IN DIE AKTIONSPLANUNG

Was die Einbindung der schulischen Akteure in die
Implementierung des PDS anbelangt, ist erstens zu
bemerken, dass 66% der Umfrageteilnehmer aus
dem Enseignement fondamental angaben, dass
an ihrer Schule Arbeitsgruppen zur Schulent-
wicklung bestanden (Q-EF-Q24, N=106). Zudem
antworteten beinahe alle der befragten Grund-

0%

10%

20%  30%
Comité d'école

Président du comité d'école
I-DS

Gesamte Lehrerschaft

Elternvertreter

I-EBS

Lehrkrafte eines Zyklus unter der
Leitung des Coordinateur de cycle

Direction de région
Commission scolaire communale

Gemeinde

schulen, dass sowohl der Président du comité
décole als auch das Comité décole in die Erarbei-
tung der Entwicklungsschwerpunkte und der Maf3-
nahmen des Aktionsplans einbezogen wurden. Sie
kommen also ihren gesetzlichen Verpflichtungen
nach (Abb. 21 und Abb. 22).

40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

95%

92%

Abbildung 21: Q-EF-Q20: Die folgenden Gremien sind an der Erarbeitung der Entwicklungsschwerpunkte
und Entwicklungsziele des PDS beteiligt (Mehrfachantworten mdéglich) (N=106)
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Comité d'école

Président du comité d'école
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Gesamte Lehrerschaft

I-EBS
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Leitung des Coordinateur de cycle

Elternvertreter
Gemeinde
Commission scolaire communale

Direction de région
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97%
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Abbildung 22: Q-EF-Q21: Die folgenden Gremien sind an der Erarbeitung der Mal3nahmen zur Erreichung
der festgelegten Entwicklungsziele des PDS beteiligt (Mehrfachantworten méglich) (N=106)



Insbesondere haben wir in unseren Umfragen zu
den schulischen Entwicklungsprozessen die Ana-
lyse der Zusammenarbeit, vornehmlich im Hinblick
aufden PDS, vertieft undin diesem Sinne auch nach
weiteren beteiligten Akteuren und Arbeitsgruppen
gefragt. Im Gegensatz zum Président du Comité
décole und dem Comité décole waren andere
schulentwicklungsrelevante Gremien/Akteure weni-
ger stark bei der Erarbeitung der Entwicklungs-
schwerpunkte und Entwicklungsziele des PDS
eingebunden.

Die gesamte Lehrerschaft und der [-DS wurden
immerhinin 7 von 10 Schulen in die Erarbeitung der
Entwicklungsschwerpunkte einbezogen und in 6
von 10 Schulen in die Erarbeitung der MaBnahmen
des Aktionsplans. Dagegen wurden die Lehrkrafte
der einzelnen Zyklen (unter der Leitung ihres Coor-
dinateurs de cycle) nur in etwa 3 von 10 Schulen in
beide Prozesse eingebunden. Die Elternvertretung
wurde in etwas mehr als der Halfte der Schulen in
die Erarbeitung der Entwicklungsschwerpunkte
einbezogen, aber nur in etwas mehr als einem Vier-
tel in die Erarbeitung der MafRnahmen des Aktions-
plans. Eine untergeordnete Rolle spielten in beiden
Etappen des Schulentwicklungsprozesses sowohl
der Directeur de région als auch die Commission
scolaire communale und die Gemeinde.

INFORMIERUNG UBER DAS VORANKOMMEN DER BESCHLOSSENEN MABNAHMEN

2%

@® mehr als einmal im
Trimester

® einmal im Trimester
einmal im Semester
® einmal im Schuljahr

® findet nicht statt

Abbildung 23: Q-EF-Q28: Der Informierungsprozess der Mitwirkungsgremien Gber das VVorankommen
der beschlossenen MalBhahmen vonseiten des Président du Comité décole oder des Comité décole

erfolgt... (N=106)

In 6 von 10 Schulen wurden die Mitwirkungsgre-
mien einmal pro Trimester oder sogar haufiger
informiert. Zusatzlich gab noch etwa ein Drittel
der Schulen an, die Gremien einmal im Semester
oder zumindest einmal im Schuljahr zu informieren
(Abb. 23).
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UBERWACHUNG DER BESCHLOSSENEN MABNAHMEN DURCH DEN PRESIDENT

DU COMITE D’ECOLE ODER DAS COMITE D’ ECOLE

@® mehr als einmal im
Trimester

® einmal im Trimester
einmal im Semester
® einmal im Schuljahr

@ findet nicht statt

Abbildung 24: Q-EF-Q27: Der Président du Comité décole oder das Comité décole Uberwacht die
Umsetzung der beschlossenen Mallnahmen... (N=106)'¢

Eine positive Feststellung ergibt sich daraus, dass
etwa 7 von 10 Schulen berichteten, dass der Pré-
sident du comité décole oder das Comité décole
mindestens einmal im Trimester die Umsetzung
der beschlossenen MalRnahmen Uberwacht. Den-

noch gaben 14% aller an der Umfrage beteiligten
Schulen an, dass Uberhaupt keine Uberwachung
der Umsetzung der beschlossenen Maflnahmen
erfolgt (Abb. 24).

ABSCHLUSSEVALUATION DES PDS UND FORTSCHREIBUNG

92% der Grundschulen nutzten die Ergebnisse der finalen Evaluation des abgelaufenen PDS zur Fest-
legung der Entwicklungsziele des darauffolgenden PDS (Q-EF-Q31, N=106).

NUTZUNG EXTERNER UNTERSTUTZUNG

0% 10% 20%

I-DS

externer Coach

Division Développement des établissements
scolaires des IFEN

andere

trifft nicht zu

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

91%

Abbildung 25: Q-EF-Q26: Unsere Schule nimmt bei Bedarf externe Unterstitzung der folgenden Per-
sonen/Einrichtungen in Anspruch, um die Qualitdtsentwicklung aufzubauen und umzusetzen (Mehrfach-

antworten maoéglich) (N=106)

9 von 10 Schulen gaben an, auf die Arbeit des I-DS als Unterstiitzung zuriickzugreifen, jedoch nur ein
Viertel der Schulen auf einen externen Coach (Abb. 25).

16 Zur bestmdglichen Darstellung des nationalen Referenzwertes haben wir in der Regel auf- oder abgerundet. Differenzen zu

100% ergeben sich durch Rundungsfehler.



ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

EINBINDUNG SCHULISCHER GREMIEN IN DIE AKTIONSPLANUNG

Positiv anzumerken ist, dass 85% der Schulen angaben, dass entweder die CDS oder die Schulleitung
Arbeitsgruppen zur Schulentwicklung initiierte (Q-ES-Q22, N=27). Abbildung 26 und Abbildung 27
geben interessanterweise Aufschluss dartber, dass nur jede vierte Conférence du lycée an der Erarbei-
tung der Entwicklungsschwerpunkte, -ziele und den entsprechenden MaBhahmen zur Zielerreichung

beteiligt war.

CDS 100%
Schulleitung 96%
Conseil d'éducation 52%
Comité de la conférence du lycée 26%
Conférence du lycée 26%

Abbildung 26: Q-ES-Q-18: Die folgenden Gremien sind an der Erarbeitung der Entwicklungsschwer-
punkte und Entwicklungsziele des PDS beteiligt (Mehrfachantworten moglich) (N=27)

CDS 100%
Schulleitung 96%
Comité de la conférence du lycée 26%
Conférence du lycée 26%

Conseil déducation

11%

Abbildung 27: Q-ES-QI19: Die folgenden Gremien sind an der Erarbeitung der Mallinahmen zur Erreichung
der festgelegten Entwicklungsziele des PDS beteiligt (Mehrfachantworten mdoglich) (N=27)

Trotz der ausdriicklichen Festlegung im Sekun-
darschulgesetz war nur etwa die Halfte der
Conseils d’éducation an der Erarbeitung der Ent-
wicklungsschwerpunkte und -ziele beteiligt.

Alarmierend ist, dass in nur jeder neunten Schule
der Conseil d’éducation in die Ausarbeitung der
MaBnahmen zur Erreichung der festgelegten Ent-
wicklungsziele eingebunden war.

Insgesamt verdeutlichen die Umfrageergebnisse,
dass die Implementierung des PDS grdRtenteils in
der Verantwortung der CDS und der Schulleitung
lag, wahrend die anderen offiziellen Gremien eher
gering eingebunden waren. Die Schulentwicklung
wurde demnach nicht als umfassende Mission aller
Gremien, Akteure und Partner betrachtet. Daher ist
es erforderlich, auf allen Ebenen des Bildungssys-
tems einen verstarkten Fokus auf die Entwicklung
der Einzelschulen als eigenstandige Lerninstitutio-
nen zu legen, in deren Schulentwicklungsprozess
alle Gremien, Akteure und Partner eine aktive Rolle
spielen.
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INFORMIERUNGSPROZESS DER MITWIRKUNGSGREMIEN UBER DAS VORANKOMMEN

DER IM PDS BESCHLOSSENEN MABNAHMEN

@® mehr als einmal im
Trimester

® ecinmal im Trimester
einmal im Semester
® einmal im Schuljahr

® findet nicht statt

Abbildung 28: Q-ES-Q26. Der Informierungsprozess der Mitwirkungsgremien Uber das VVorankommen
der beschlossenen MalBnahmen vonseiten der CDS erfolgt...(N=27)

Im Gegensatz zur eher stark entwicklungsbedurf-
tigen Einbeziehung der schulischen Gremien in
die Erarbeitung der Entwicklungsschwerpunkte,
-ziele und Malnahmen zur Zielerreichung, infor-
mierten die befragten Sekundarschulen die Schul-
gremien regelmaBiger Uber das Vorankommen der
beschlossenen MalBnahmen (Abb. 28).

In 4 von 10 Schulen wurden die Mitwirkungsgre-
mien mindestens einmal pro Trimester informiert,
wahrend immerhin noch ein Drittel der Schulen
die Gremien einmal im Semester informierte.
Allerdings informierten 11% der Schulen ihre Gre-
mien (iberhaupt nicht liber das Vorankommen
der beschlossenen MaBhahmen.

UBERWACHUNG DER BESCHLOSSENEN MABNAHMEN DURCH DIE CDS

@® mehr als einmal im
Trimester

® einmal im Trimester
einmal im Semester
® einmal im Schuljahr

@ findet nicht statt

Abbildung 29: Q-ES-Q25: Uberwachung der beschlossenen MafBnahmen durch die CDS (N=27)

6 von 10 Schulen gaben an, die Umsetzung der
beschlossenen MaBnahmen mindestens einmal
pro Trimester zu liberwachen (Abb. 29). Immer-
hin erfolgte in etwa 9 von 10 Schulen die Uber-
wachung der Umsetzung der beschlossenen
MaBnahmen durch die CDS mindestens einmal im
Schuljahr.

Dieses regelmafige Controlling durch die CDS tragt
erheblich dazu bei, dass die erstellten Entwick-
lungsziele tatsachlich durch konkrete MaRnahmen
verbindlich angestrebt werden. Dies erhdht die
Erfolgschancen des Schulentwicklungsprozesses
erheblich, da die gesetzten Ziele somit mit gréoRRerer
Wahrscheinlichkeit auch tatsachlich erreicht werden.



ABSCHLUSSEVALUATION UND FORTSCHREIBUNG DES PDS

Es ist erfreulich festzustellen, dass knapp 9 von
10 Schulen angaben, eine Abschlussevaluation
des PDS durchzufliihren und deren Ergebnisse
zu seiner Fortschreibung, d.h. zur Verankerung
der MaBnahmen, die sich bewdhrt haben sowie
zur Festlegung der Entwicklungsziele des dar-
auffolgenden PDS zu nutzen (Q-ES-Q29, N=27).

NUTZUNG EXTERNER UNTERSTUTZUNG

0% 10% 20%

Division Développement des
établissements scolaires des IFEN

externer Coach

andere

trifft nicht zu

Allerdings l&sst die sehr begrenzte Nutzung rele-
vanter Daten zur initialen Selbstevaluation sowie
die geringflugige Verwendung vorbildlich entwi-
ckelter Indikatoren zur Abschlussevaluation den
Schluss zu, dass nur in einem sehr geringen Anteil
der Sekundarschulen die Abschlussevaluation
fachgerecht durchgefthrt wird.

30% 40% 50%

60%

70% 80% 90% 100%

70%

Abbildung 30: Q-ES-Q24: Die CDS und/oder die Schulleitung nehmen bei Bedarf externe Unterstitzung
der folgenden Personen/Einrichtungen in Anspruch, um die Qualitdtsentwicklung aufzubauen und umzu-

setzen (Mehrfachantworten moéglich) (N=27)

70% der Schulen gaben an, die Division Dévelop-
pement des établissements scolaires des IFEN
als externe Unterstitzung zu nutzen, wahrend-
dessen nur etwa die Halfte aller Schulen auf die
Unterstilitzung eines externen Coaches zuriick-
griffen (Abb. 30).
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EMPFEHLUNGEN ZUR IMPLEMENTIERUNG DES PDS

Im Gegensatz zum EF wird im ES deutlich weniger
die gesamte Lehrerschaft bei der Implementierung
des PDS einbezogen und die Implementierung
eher als Aufgabe einzelner Gremien betrachtet,
die jedoch auch sehr unterschiedlich eingebunden
sind. Um die Implementierung des PDS jedoch
als gemeinsame Aufgabe in einem ganzheitlichen
Schulentwicklungsprozess zu verstehen, lassen
sich folgende Empfehlungen aussprechen:

1. Rechtsfundierte Vereinheitlichung der
PDS-Erstellung im Sekundarschulbereich

Um die Einbindung der verschiedenen
Gremien bei der Erstellung des PDS
sicherzustellen, sollte im Sekundarschul-
bereich eine ahnliche Regelung wie im
Primarschulbereich eingefuhrt werden.
Die Erstellung einer rechtlichen Grundlage
fUr den Ablauf des PDS im Sekundarschul-
bereich, vergleichbar mit dem Reglement
grand-ducal im EF, ware daher ratsam.

17 Eine Sichtung der Schulwebsites, die als wichtiger Bestandteil transparenter Kommunikation dienen, ergab im Mai 2024, dass
von 163 Grundschulen 133 Uberhaupt keine Informationen Uber ihren PDS auf der Schulwebsite prdsentierten. VVon den 30
Grundschulen, die etwas Uber den PDS auf ihrer Website stehen hatten, verdffentlichten jedoch nur 13 detaillierte Informatio-
nen, wie konkrete Aktionen zur Erreichung von Entwicklungszielen oder die Aufschlisselung in Unterziele flr die Referenz-

periode 2021-2024.

Von 45 Sekundarschulen (mit den 6ffentlichen Europaschulen und den Privatschulen, die nach dem nationalen Lehrplan leh-
ren) waren es nur 10 Schulen, die Informationen tUber den PDS auf ihrer Website zeigten, von denen wiederum die Hélfte de-

tailliertere Informationen enthielten.

RegelmaBiger Informationsfluss
zur PDS-Implementierung

Der Informationsfluss sollte idealerweise
zu im Vorfeld bekanntgegebenen Zeit-
punkten erfolgen, um sicherzustellen, dass
alle relevanten Gremien zeitnah Uber das
Vorankommen informiert werden. Dartber
hinaus ware es sinnvoll, den Informations-
fluss Uber den PDS auch nach auBen zu
intensivieren. Eine detailliertere Kommu-
nikation Uber die Entwicklungsziele und
deren Erreichung auf den Internetseiten
der Schulen kédnnte hierbei einen entschei-
denden Beitrag leisten.”

Zentrales Verzeichnis zur
Kontaktaufnahme mit externen
Schulentwicklungscoaches

Um allen Schulen die Mdglichkeit zu geben,
bei ihrer Schulentwicklung auf externe
Coaches zurlckzugreifen, ware es hilfreich,
den Schulen ein Verzeichnis der Kontakt-
adressen zertifizierter Schulentwicklungs-
coaches bereitzustellen. In diesem Sinne
ware es auch sinnvoll, die fur die Sekun-
darschulen zustadndige Division de /ac-
compagnement du développement des
établissements scolaires durch zertifizierte
Schulentwicklungscoaches mit Auslands-
erfahrung zu erganzen. Durch externen
Input kdnnten die Schulen bewahrte Prak-
tiken aus anderen Schulsystemen kennen-
lernen und innovative Ldsungsansatze
entwickeln, um die Effektivitat der Qualitats-
entwicklung zu steigern.



1.3 Strategische Professionalisierung

Die strategische Professionalisierung der Lehr-
krafte, ausgerichtet an den Zielen der Schule, stellt
eine grundlegende Voraussetzung dar, damit die
MafBRnahmen zur Zielerreichung als wirksam, effi-
zient und nachhaltig gelten kédnnen. Eine zentrale
Rolle Ubernehmen dabei die Déléegués a la forma-
tion continue der Sekundarschulen:

Dans chaque lycée ou sont mis en ceuvre
des dispositifs de formation continue en
coopération avec '« Institut de formation
de I'’éducation nationale» sont nommés
deux délégués a la formation continue.

Les délégués a la formation continue
assurent la coordination de la formation
continue au sein de leur établissement
scolaire selon les modalités de fonction-
nement fixées par I'Institut.

Les délégués sont nommeés par le minis-
tre pour un mandat renouvelable de
trois ans sur proposition commune de
'« Institut de formation de I’éducation
nationale» et de la direction de I’établis-
sement scolaire.

Linstitut garantit la formation, le suivi et
’échange de pratiques des délégués a
la formation continue. (Mémorial A126,
2004, Art. 22bis, modifié par la loi du 29
aolt 2017)

Daruber hinaus stellt im Prozess der strategischen
Professionalisierung die wirksame und nachhal-
tige Implementierung der schulinternen Lehrer-
weiterbildung (SchiLW) einen wichtigen Baustein
dar. Wahrend das allgemeine Angebot des IFEN
prioritdar auf die individuelle Professionalisierung
der Schulbeteiligten ausgerichtet ist, verfolgt das
SchiLW-Konzept das Ziel, die Schulen bei der
Umsetzung ihres individuellen Schulentwicklungs-
plans zu unterstutzen. Ferner ermdglicht das IFEN
den Erfahrungsaustausch zwischen den Schulen
sowie ein gemeinsames Lernen und Reflektieren.

Die SchiLW-Delegierten sollen dabei folgende Auf-
gaben wahrnehmen:

- Bedarfserhebung
« Erstellung und Einreichung des Jahresplans

« Ubernahme der Gesamtverantwortung
fUr die Organisation von SchilLW

« Teilnahme an den vom IFEN organisierten
SchilLW-Austauschtreffen

« Ansprechpartner/-in fur Kolleg/-innen
und Schulleitung

« Ansprechpartner/-in fur das IFEN
« Ansprechpartner/-in fur Refent/-innen [sic!]

« Sicherstellung des notwendigen Rahmens
zur DurchfUhrung der Weiterbildung

« Auswertung des Jahresplans
- Beteiligung an Befragungen vom IFEN

« Nutzung aller Instrumente, die speziell
fUr SchiLW entwickelt wurden (Toolbox
des IFEN)

(IFEN 2016, S. 9)

Die Aufnahme der SchiLW-Delegierten in die Cel-
lule de développement scolaire (CDS) als standige
Mitglieder ist eine Gelingensbedingung fur die
strategische Ausrichtung der Professionalisie-
rung der Lehrkrafte auf die Ziele der Schule, da
es gesetzlich vorgesehen ist, dass die Mitglieder
der CDS gemeinsam mit den SchiLW-Delegierten
einen 3-Jahresplan zur schulinternen Lehrerweiter-
bildung erarbeiten sollen, der alljahrlich aktualisiert
wird (vgl. Mémorial A126 2004, Art. 36bis, modifié
par la loi du 15 décembre 2016). Mit Blick auf die
initiale Ausbildung bzw. die Fortbildung der CDS
gibt es jedoch keine gesetzlichen Bestimmungen.
Im Grundschulwesen ist keine entsprechende Rolle
fur SchiLW-Delegierte vorgesehen. Die Aufgaben
zur Fortbildungsplanung werden vom Comité
décole Ubernommen.
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ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

INITIALE AUSBILDUNG UND FORTBILDUNGEN DER MITGLIEDER DES COMITE D’ECOLE

3%

@ samtliche Mitglieder
des Comité d'école als Team

® samtliche Mitglieder
des Comité d'école, individuell

einzelne Mitglieder
des Comité d'école

® trifft nicht zu

Abbildung 31: Q-EF-Q43: Die Mitglieder des Comité décole haben an einer Initialausbildung zur Koordi-

nation der Schulentwicklung teilgenommen? (N=106)

Etwas mehr als ein Viertel aller Comité d’école
haben an keiner Initialausbildung zur Koordina-
tion der Schulentwicklung teilgenommen. Bei 7
von 10 Schulen nutzten einzelne Mitglieder des
Comité d’école eine solche Initialausbildung, wah-
rend lediglich 3% dies als Team taten (Abb. 31).
Eine gemeinsame Initialausbildung als Team héatte
zweifelsohne den Vorteil, dass sich alle Steuergrup-
penmitglieder zu allen erforderlichen Koordinierungs-
kompetenzen auf demselben Informationsstand
befadnden und Zielsetzungen so effektiver verfolgen
kédnnten.

Bedenklich ist zudem, dass nur 30% der Schulen
anflihrten, dass die Mitglieder des Comité d’école
an Fortbildungen zur effektiven Steuerung des
PDS teilnahmen (Q-EF-Q44, N=1006).

REGELMABIGE ERSTELLUNG VON FORTBILDUNGSBEDARFSANALYSEN

Etwas mehr als die Halfte (57%) der befragten
Grundschulen fiihrten in regelmaBigen Abstan-
den Fortbildungsbedarfsanalysen durch (Q-EF-
Q40, N=106) und knapp ein Drittel (Q-EF-Q41,

INTERNE STRATEGIE DES PEER LEARNING

Deutliches Entwicklungspotenzial besteht aller-
dings auch im Bereich peer /earning in den Grund-
schulen: Nur etwa jede filinfte Schule gab an,
liber eine interne Strategie zu verfligen, um den

N=106) der Grundschulen verfligten liber eine
strategische Fortbildungsplanung, die an den
Zielsetzungen der Schule orientiert ist.

erlangten Wissenszuwachs aus Fortbildungen an
das eigene Kollegium weiterzugeben (Q-EF-Q45,
N=106).



INITIALE AUSBILDUNG UND FORTBILDUNGEN DER CDS-MITGLIEDER

@ samtliche Mitglieder der CDS als Team
® sémtliche Mitglieder der CDS, individuell
einzelne Mitglieder der CDS

Abbildung 32: Q-ES-Q51: Die Mitglieder der CDS haben an einer Initialausbildung zur Koordination der

Schulentwicklung teilgenommen? (N=27)

Bei 93% der Umfrageteilnehmer aus dem
Enseignement secondaire nahmen einzelne Mit-
glieder der CDS an einer Initialausbildung zur
Koordination der Schulentwicklung teil. Nur 7%
der Befragten gaben jedoch an, dass an der Ini-
tialausbildung samtliche Mitglieder der CDS als
Team teilnahmen. Keiner der Befragten berich-
tete, dass alle CDS-Mitglieder individuell an einer
Initialausbildung teilgenommen haben (Abb. 32).

Bei 56% der Schulen nahmen die Mitglieder der
Steuergruppe an konkreten Fortbildungen zur
effektiven Steuerung des PDS teil (Q-ES-Q52,
N=27). Angesichts des Mangels an gesetzlichen
Vorgaben fur die Initialausbildung bzw. die Fort-
bildung der CDS Uberrascht diese Zahl nicht. Es
besteht dringender Handlungsbedarf, um sicher-
zustellen, dass die befugten Personengruppen
angemessen geschult werden, um ihre Rolle im
Entwicklungsprozess effektiv ausfullen zu kénnen.

REGELMABIGE ERSTELLUNG VON FORTBILDUNGSBEDARFSANALYSEN

Positiv hervorzuheben ist, dass 78% der Schulen
in regelmaBigen Abstianden Fortbildungsbe-
darfsanalysen durchfiihrten (Q-ES-Q48, N=27)
und sogar 82% der Schulen Uber eine strategi-
sche Fortbildungsplanung verfiligten, die an den
Zielsetzungen der Schule orientiert ist (Q-ES-

INTERNE STRATEGIE DES PEER LEARNING

Deutliches Entwicklungspotenzial besteht aller-
dings im Bereich peer learning in den Sekun-
darschulen: Nur etwa jede flinfte Schule (19%)
verfligte liber eine interne Strategie, um den
erlangten Wissenszuwachs aus Fortbildungen an
das Lehrerkollegium weiterzugeben (Q-ES-Q54,
N=27).

Q49, N=27). Darliber hinaus waren die SchiLW-
Delegierten in 70% aller Schulen Mitglieder der
CDS (Q-ES-Q53, N=27). Dieser Umstand kénnte
eine Erklarung fur den sehr hohen Prozentsatz der
Schulen sein, deren strategische Fortbildungspla-
nung an den Zielen der Schule orientiert war.
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EMPFEHLUNGEN ZUR STRATEGISCHEN PROFESSIONALISIERUNG

Anhand der Umfrageergebnisse wird deutlich, dass
das Fortbildungsangebot der Steuergruppenmit-
glieder im EF (Comité décole und dessen Vorsitz)
und im ES (CDS) unterschiedlich genutzt wird. Die
Entwicklung von kollektiven Kompetenzen im Pro-
jektmanagement sowie in Kooperations- und Kom-
munikationsfahigkeiten sind entscheidend fur eine
wirksame Koordination des Schulentwicklungspro-
zesses durch die Steuergruppenmitglieder. Um das
Fortbildungsangebot fur die Mitglieder der Steuer-
gruppen optimal zur Fdrderung einer umfassen-
den Qualitdtsentwicklung aufzubauen, werden
nachfolgende Empfehlungen ausgesprochen:

1. Gestaltung von Fortbildungsangeboten
als Teamaktivitat

Schulentwicklung sollte als gemeinsame Auf-
gabe betrachtet werden. Demnach ist es
sinnvoll, Fortbildungsangebote zur Schul-
entwicklung fur alle Steuergruppen ver-
pflichtend als Teamaktivitdt zu gestalten.
Dies betrifft sowohl! die Initialausbildung
als auch die Weiterbildung.

2. Forderung der data literacy

Zudem ist der Aufbau von data literacy
von grofer Bedeutung. Die data literacy
kdnnte u.a. durch die Entwicklung von
schulbezogenen Fortbildungs- und Unter-
stitzungsformaten (Datenkonferenzen)
aufgebaut werden. Im Prozess des Auf-
baus der data literacy im EF kdnnte der
[-DS eine tragende Rolle spielen.

18 Dies entspricht auch den Umfrageergebnissen zu ,bevorzugte Weiterbildungsmethoden’ des Themenberichts ,Die Rolle des
Bildungssystems bei der VVorbereitung der Jugendlichen auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts. Resultate einer
Befragung luxemburgischer Bildungsakteure’ (in Vorbereitung). Hier wurden bevorzugte FortbildungsmalBnahmen aus der
Sicht des Lehrpersonals erfragt. Die bevorzugten Weiterbildungsmethoden sind sowoh! bei der befragten Grundschul-
(N=325) als auch Sekundarschullehrerschaft (N=376) das e-Learning mit 61% bzw. 58%, die interne Weiterbildung (SchiL W)

Forderung von peer learning

Des Weiteren zeigt sich, dass sowohl im
Grundschul- als auch im Sekundarschul-
wesen noch Handlungsbedarf besteht, den
Wissenszuwachs aus Fortbildungen effek-
tiver im Kollegium zu verbreiten.’® Daher
sollten Schulen ermutigt und unterstitzt
werden, interne Strategien zu entwickeln,
um den erworbenen Wissenszuwachs aus
Fortbildungen an ihre Kollegen weiterzu-
geben. Dabei kdnnten bewahrte Praktiken
des peer learning von Schulen, die bereits
erfolgreiche  Strategien implementiert
haben, Ubernommen werden. In diesem
Zusammenhang sind schulinterne Team-
fortbildungen in Kombination mit der 1&n-
gerfristigen Begleitung eines erfahrenen
externen Unterrichtsentwicklungscoaches
zu empfehlen.

Wie im theoretischen Teil Il beschrieben,
ist eine bewahrte Praxis der Einsatz von
sogenannten ,Missionaren’, die als Multi-
plikatoren den Weg fur die anderen Kol-
legiumsmitglieder ebnen. In diesem Sinne
ware es ebenfalls im Rahmen des peer
learning angebracht, die Organisation von
schulinternen Fortbildungen zu férdern,
bei denen Lehrkrafte, die auf innovative
Lehrmethoden spezialisiert sind, Schulun-
gen fur ihre Kollegen durchfthren. Insbe-
sondere im Bereich des digital gestutzten
Lernens ware es sinnvoll, dass Lehrkrafte,
die Uber Expertise im digitalen Unterricht
verflgen, ihre Erfahrungen zur Gestaltung
des digitalen Unterrichts und zum Einsatz
digitaler Mittel an ihre Kollegen weiterge-
ben (vgl. Lipowsky & Rzejak 2021, S. 48).
Auf diese Art und Weise kdnnte ein erfolg-
versprechender Schneeballeffekt erzeugt
werden.

mit 50% bzw. 51% sowie die Weiterbildung vor Ort mit Austauschmaéglichkeiten (IFEN) mit 39% bzw. 37%.
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2. Feedbackkultur und Vernetzung

Wie bereits in Kapitel 11.3.2 dargelegt, setzt sich
eine innerschulische Feedbackkultur aus verschie-
denen Komponenten zusammen: dem Schuler-
feedback an die Lehrkrafte zur Unterrichtsqualitat,
dem kollegialen Feedback im Zuge von Unter-
richtshospitationen, dem Feedback der Lehrkrafte
an die Schulleitung zum Schulmanagement sowie
dem Elternfeedback an die Schulleitung zu ver-

2.

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

4% 1%

schiedenen Aspekten der Schulqualitat und zur
Zufriedenheit mit der Schule. Da eine Feedback-
kultur weder im Grundschul- noch im Sekundar-
schulwesen gesetzlich verankert ist, interessiert
uns, wie haufig und von wem Feedback zur Unter-
richtsentwicklung und zur Schulleitung gegeben
wird und welche Formen dabei denkbar sind.

Nutzung von Schulerfeedback zur Unterrichtsentwicklung

@ obligatorisch auf allen Klassen

® obligatorisch auf allen Klassen
mehrerer Jahrgange

© obligatorisch auf allen Klassen
eines Jahrgangs

obligatorisch auf einzelnen
Klassen

® auf freiwilliger Basis

® trifft nicht zu

Abbildung 33: Q-EF-QI6: Feedbacks der Schuilerinnen und Schiler zum Unterricht werden wie folgt fur

die Unterrichtsentwicklung genutzt (N=106)

In nur etwa 4% der Grundschulen wurde in allen
Klassen obligatorisch Schiilerfeedback zur Unter-
richtsentwicklung genutzt (Abb. 33).

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Immerhin nutzen 83% der Schulen Schiilerfeed-
back zur Unterrichtsentwicklung auf freiwilliger
Basis. Bei 12% der Schulen wurde kein Schiiler-
feedback zur Unterrichtsentwicklung genutzt.

@ obligatorisch auf allen Klassen

® obligatorisch auf allen Klassen
mehrerer Jahrgange

© obligatorisch auf allen Klassen
eines Jahrgangs

obligatorisch auf einzelnen
Klassen

® auf freiwilliger Basis

® trifft nicht zu

Abbildung 34: Q-£S-QI3: Feedbacks der Schilerinnen und Schiler zum Unterricht werden wie folgt fir

die Unterrichtsentwicklung genutzt (N=27)

Positiv hervorzuheben ist, dass lediglich eine der
befragten Schulen liberhaupt kein Schiilerfeed-
back zur Unterrichtsentwicklung nutzte. Bei drei
Viertel der Schulen erfolgte die Nutzung von
Schiilerfeedback zur Unterrichtsentwicklung auf

freiwilliger Basis (Abb. 34). Konkret bedeutet
dies, dass das Schulerfeedback fur die Unterrichts-
entwicklung in einem Grofteil der Schulen genutzt
wird, jedoch lediglich auf freiwilliger Basis. Dadurch
lasst sich keine eindeutige Systematik feststellen.



2.2 Nutzung von Lehrerfeedback an die Schulleitung
zum Schulmanagement

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Positiv anzumerken ist, dass in 8 von 10 Schulen den Lehrkraften die Moéglichkeit gegeben wurde,
dem Président du comité d’école Feedback zum Schulmanagement zu geben (Q-EF-Q17, N=106).

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Im ES verhalt es sich dhnlich: In mehr als 9 von 10 Schulen wurde es den Lehrkraften ermdglicht, der
Schulleitung Feedback zum Schulmanagement zu geben (Q-ES-Q15, N=27).

2.3 Nutzung kollegialer Unterrichtshospitationen

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

In nur 4 von 10 Grundschulen wurde auf die Praxis von kollegialen Unterrichtshospitationen zuriick-
gegriffen, um voneinander und miteinander zu lernen (Q-EF-Q36, N=106). Innerhalb dieser Schulen
war schatzungsweise nur jede dritte Lehrperson an kollegialen Unterrichtshospitationen beteiligt
(Q-EF-Q37, N=42).

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

52% aller befragten Sekundarschulen gaben an, kollegiale Unterrichtshospitationen zu nutzen, um
voneinander und miteinander zu lernen (Q-ES-Q43, N=27). Innerhalb dieser Schulen ist schatzungs-
weise nur jede flinfte Lehrkraft an kollegialen Unterrichtshospitationen beteiligt (Q-ES-Q44, N=14).
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EMPFEHLUNGEN ZUM AUFBAU EINER FEEDBACKKULTUR

Wie eingangs erwahnt, gibt es keine gesetzli-
chen Regularien, die das Feedback festlegen und
zur Entwicklung einer Feedbackkultur beitragen
konnten. GemaR der Empfehlung 6.b) der Kom-
plementarpublikation Teil A (OEJQS 2024) sollte
die EinfUhrung der Feedbackpraxis zwischen den
Akteuren der Einzelschulen vom Bildungsminis-
terium verpflichtend gemacht werden. Da diese
jedoch nicht einfach oktroyiert werden kann, wéare
es sinnvoll, die Feedbackkultur in einem Kolle-
gium schrittweise aufzubauen und zu erproben.
In diesem Sinne ist es ratsam, in der Aufbauphase
verschiedene Tempi und Methoden zuzulassen,
zunachst vorhandene Erfahrungen auszutauschen
und neue zu sammeln.

Die Empfehlungen zur Nutzung von Schuler- und
Lehrerfeedback sowie zur Fdrderung kollegialer
Unterrichtshospitationen lassen sich dementspre-
chend auf die folgenden Aspekte zum Aufbau
einer 3-teiligen Feedbackkultur bundeln:

1. Systematische Einbeziehung des Schiiler-
feedbacks zur Unterrichtsentwicklung

Die konsequente Nutzung von Schuler-
feedback zur Unterrichtsentwicklung sollte
fester Bestandteil der Schulkultur werden.
Es ware sinnvoll, eine strukturierte Form
von Schulerfeedback einzufUhren: Ange-
sichts der bereits hohen freiwilligen Betei-
ligung kdnnten klare Leitlinien und Anreize
fUr eine systematische Integration ein-
geflhrt werden, um das Schulerfeedback
nachhaltig in der Schulkultur zu verankern.

2. Systematische Einbeziehung des
Lehrerfeedbacks an die Schulleitung
zum Schulmanagement

In regelmanRigen Zeitabstanden sollten Schul-
leitungen ihren Lehrkraften die Méglichkeit
bieten, Feedback zum Schulmanagement
ZU geben.

Systematisierung kollegialer
Unterrichtshospitationen

Angesichts der positiven Auswirkungen
von Professionellen Lerngemeinschaften
(vgl. Kap. 11.3.3) ist es entscheidend, auf
allen Ebenen des Schulsystems Initiativen
zur kollegialen Unterrichtshospitation zu
fordern und Anreize zur Beteiligung zu
schaffen. Eine zeitliche Anrechnung der
durchgefuhrten kollegialen Unterrichts-
hospitationen kdnnte beispielsweise von
grundlegender Bedeutung fUr die syste-
matische Implementierung dieser Praxis
sein. Diese Anrechnung kdénnte als geleis-
tete Fortbildungsstunden im Rahmen des
hierfur festgelegten individuellen 3-jah-
rigen Fortbildungskontingents erfolgen.
Auf nationaler Ebene k&dnnte man sich bei
der Implementierung an den im Rahmen
der Lehreraus- und Weiterbildung gesetz-
lich vorgeschriebenen Unterrichtshospita-
tionen, organisiert vom IFEN, orientieren.
Diese Hospitationsangebote sind themen-
spezifisch organisiert.’”” Geman der Gesetz-
gebung sind angehende Lehrkrafte im
Grundschulbereich verpflichtet, an 2 Hos-
pitationen pro Jahr teilzunehmen (Mémo-
rial Al66 2015, section 9 - Formation a la
pratigue professionnelle, remplacée par la
loi du 8 juillet 2022, Art. 37).

In diesem Zusammenhang sollte auch auf
das Hospitationsangebot des IFEN hinge-
wiesen werden, welches durch sein ,Dis-
positif In.view?° eine Hospitation zwischen
einer gastgebenden Schule bzw. Lehrkraft
und einer oder mehreren Gastlehrkraften
fordert.

19 Sowohl Lehrpersonen aus dem Enseignement fondamental als auch aus dem Enseignement secondaire haben die M&glichkeit,
an Hospitationen teilzunehmen. Es gibt auBerdem eine separate Kategorie flr Personen, die flr erzieherische und psycho-
soziale Betreuung zusténdig sind. Dennoch konzentrieren sich die Fortbildungen thematisch eher auf den Grundschulbereich
(vgl. IFEN 2022b).

20 Das Dispositif In.view besteht aus 4 Phasen. , 1. I'entretien de préparation entre ['hdte et son visiteur, 2. la visite en classe/dans
[‘école ou la structure, 3. discussion de suivi et réflexion commune, 4. déclaration et présences (formalités administratives)” (ebd.).



2.4 Vernetzung mit anderen Schulen und Institutionen

Wie in Kapitel Il erlautert, ist die Zusammenarbeit
in Netzwerken oder translokalen Gremien zur
Unterrichtsentwicklung von grofBer Wichtigkeit.

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Weder im Grundschul- noch im Sekundarschulwe-
sen ist jedoch die Vernetzung von Schulen gesetz-
lich geregelt.

MITGLIEDSCHAFT IN EINEM NETZWERK AUS NATIONALEN SCHULEN

Nur 10% der befragten Présidents du comité d’école gaben an, dass ihre Grundschule Mitglied eines

Netzwerks aus nationalen Grundschulen war (Q-EF-Q53, N=106).

Von diesen 11 Schulen sagten 8 aus, dass das Netz-
werk aus mehr als 5 Schulen bestand (Q-EF-Q54,
N=11). 9 von 11 Schulen trafen sich mindestens ein-
mal im Trimester mit ihren Partnerschulen (Q-EF-
Q55, N=11).

Was die Kooperation mit anderen Bildungsein-
richtungen anbelangt, so kooperierten 15% der
Grundschulen mit einer oder mehreren non-for-
malen Billdungseinrichtungen. Lediglich 1% der
Grundschulen kooperierten mit einer oder meh-
reren Sekundarschulen. Ebenfalls gaben 33% der
Grundschulen ,andere Kooperationen” an. 16% der
Grundschulen gaben an, dass sie mit keiner dieser
genannten Einrichtungen kooperierten (Q-EF-Q57,
N=106).

Vor dem Hintergrund der Vernetzung gaben 4 von
1 Directeurs de région an, dass der [-DS Vernet-
zungstreffen zwischen den Schulen der jeweiligen
Region organisierte. In nur einer dieser 4 Regionen
nahmen alle Schulen der Region teil (Q-DR-Q26,
N=4).

10 von 11 der Directeurs de région organisierten ihrer-
seits fUr die Schulen ihrer Region eine Vernetzung
in unterschiedlicher RegelmaBigkeit (QDR-Q29).
Die Bandbreite der Haufigkeit dieser Vernetzungs-
treffen ist bemerkenswert: sie reichte von zwei- bis
viermal im Trimester (1x), Uber alle 6 Wochen (3x),
einmal pro Trimester (3x), bis ein- bis zweimal im
Jahr bzw. je nach Bedarf (3x) (Q-DRQ30, N=10). In
7 von 10 Regionen waren samtliche Grundschulen
der Region in die Vernetzung eingebunden (Q-DR-
Q31, N=11). Die groBere Anzahl der teilnehmenden
Schulen an Vernetzungstreffen, wenn sie von den
Directeurs de région organisiert werden, im Ver-
gleich zu den I-DS, lasst sich dadurch erklaren, dass
der Directeur de région solche Treffen als Réunions
de service anberaumen kann, welche obligatorisch
sind. Der IDS hat diese Befugnis nicht.
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ZUSAMMENARBEIT DER GRUNDSCHULEN MIT DEN MAISONS RELAIS

In dem Bericht Orientations pour une réduction de
I'impact des inégalités d’origine sociale dans le sys-
teme éducatif hebt das Observatoire hervor, dass
die Annaherung zwischen den Grundschulen und
den Services déducation et daccueil pour enfants
(SEA) eine unbestreitbare Dynamik entwickelt hat,
die sowohl durch verschiedene Projekte und Initia-
tiven (infrastruktureller und organisatorischer, aber
seltener pddagogischer Art) angeregt wurde (vgl.
ONQS 2022, S. 137). Dennoch bestehen weiterhin
erhebliche Unterschiede zwischen den beiden Sek-
toren, wie etwa auf padagogischer Ebene, in Bezug
auf die Funktionsweise sowie das Management
(Qualitdt, Humanressourcen, Finanzierung usw.)
(vgl. ebd., Tabelle7, S.138). Diese Unterschiede
verdeutlichen potenzielle Diskrepanzen zwischen
formalem und non-formalem Sektor. Der aktuell
bescheidene Anteil von Zusammenarbeit zwischen
Schulen und SEA l&sst sich damit nicht vollends
erklaren, aber viele mdgliche Grinde tun sich auf.

Fur die Kooperation zwischen einer Grundschule
und ihrer assoziierten Maison relais gibt es 3
Varianten, die gemal dem Plan d’‘encadrement
périscolaire (PEP) denkbar sind (vgl. hierzu auch
MENFP/MFI 2013, S. 17ff):

N

Modell 1 (Basismodell): Das sozio-edukative
Personal der Maison relais und die Lehrkrafte
der Schule agieren jeweils in ihrem spezifischen
Bereich. Der Stundenplan der Maison relais liegt
auBerhalb des schulischen Stundenplans.

Modell 2 (,Verstarkte Zusammenarbeit®): Es
gibt ein gemeinsames p&dagogisches Konzept
mit gemeinsamen Zielsetzungen und der Planung
gemeinsamer Aktivitaten. Das Konzept beinhaltet
eventuelle Interventionen des sozio-edukativen
Personals der Maison relais innerhalb des obliga-
torischen Stundenplans der Grundschule. Es gibt
einen regelmaligen Austausch auf Leitungsebene
(zwischen dem Président du Comité décole und
dem Direktionsbeauftragten der Maison relais)
sowie zwischen dem sozio-edukativen Personal
der Maison relais und den Lehrkraften der Grund-
schule.

Modell 3 (Ganztagsbetreuung): Es gibt ein inte-
griertes Ganztagsbetreuungskonzept, in dem das
Personal beider Strukturen ein Team bilden und
gemeinsam die Verantwortung fur alle Kinder tra-
gen. Sowohl! die Lehrkrafte als auch das sozio-edu-
kative Personal der Maison relais agieren wahrend
der Schulzeit in einem gemeinsamen Stundenplan.

@® Modell 3
(Ganztagsbetreuung)

® Modell 2 (Modell
Verstarkte
Zusammenarbeit")

@ Modell 1 (Basismodell)

©® Keines der angegebenen
Modelle trifft zu

® anderes Modell

* Modell 3 wurde z.T. direkt oder sinngemal3 in den offenen Antworten zu,anderes Modell’erwdhnt. Zu vermuten ist,
dass nicht direkt Modell 3 angekreuzt wurde, weil sich die Maison relais und die Grundschule nicht zwangslaufig in

elinem Gebdude befinden.

Abbildung 35: Q-EF-Q4. Die Zusammenarbeit der Schulen mit der jeweiligen Maison relais ist wie folgt

organisiert (N=106)



Abbildung 35 zeigt, dass in ungefdhr 6 von 10
Schulen die Zusammenarbeit zwischen der
Grundschule und der Maison relais nach dem
Basismodell (Modell 1) stattfand, d.h., dass das
sozio-edukative Personal der Maison relais und die
Lehrkrafte der Schule jeweils in ihnrem spezifischen
Bereich agieren, ohne angeglichenen Stundenplan.

Bei immerhin einem Drittel der Schulen erfolgte
die Zusammenarbeit mit der Maison relais nach
dem Modell der ,verstarkten Zusammenarbeit’
(Modell 2): Es gibt ein gemeinsames padagogi-
sches Konzept mit gemeinsamen Zielsetzungen
und der Planung gemeinsamer Aktivitaten. Dieses
Modell zeigt einen proaktiven Ansatz zur Integra-
tion und Zusammenarbeit und bietet vielverspre-
chende Wege fur eine integrierte Betreuung und
Bildung, der sowohl den schulischen als auch den
auBerschulischen Bereich abdeckt. Dass bei fast

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

einem Drittel der Schulen dieses Modell Anwen-
dung fand, ist ein positives Zeichen fur die Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit zwischen formaler und
non-formaler Bildung.

12% der Schulen kreuzten ,anderes Modell* an.
Die offenen Antworten zu der Frage verdeutli-
chen, dass sich einige Schulen auf dem Weg zum
Modell 2 befanden und bereits Teilaspekte davon
umsetzten. Die Schulen, die sich in einer Uber-
gangsphase von Modell 1T zu Modell 2 befanden,
kdbnnten von good practices aus voll implementier-
ten Modell-2-Schulen profitieren.

2 Umfrageteilnehmer gaben in den offenen Ant-
worten bei ,anderes Modellf an, dass sie Modell 3
teilweise, d.h. etwa bezogen auf einzelne Zyklen,
anwendeten. Keine einzige Schule gab an, Modell
3 in Ganze umzusetzen.

Ein Drittel aller Schulen waren Mitglied eines Netzwerks aus nationalen Schulen (Q-ES-Q63, N=27).

@® >5 Partnerschulen
® 4-5 Partnerschulen
@ 2-3 Partnerschulen

® 1 Partnerschule

Abbildung 36: Q-ES-Q64: Wie lautet die Anzahl der Partnerschulen im Netzwerk? (N=9)

Bei 5 von diesen 9 Schulen bestand das Netzwerk aus mehr als 5 Schulen (Abb. 36).
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Die Haufigkeit der Treffen der Netzwerkmitglieder war sehr hoch: 3 von 9 Schulen trafen sich sogar einmal
im Trimester und 4 Schulen trafen sich immerhin einmal im Semester (Abb. 37).

einmal im Schuljahr

einmal im Semester

einmal im Trimester

mehr als einmal im Trimester

andere

keine der oben genannten
Antwortmoglichkeiten trifft zu

Abbildung 37: Q-ES-Q65.; Wie oft tauschen Sie sich mit |hren Partnerschulen durchschnittlich aus? (N=9)

Anders als die befragten Grundschulen, von
denen nur 11% angaben, mit einer oder mehre-
ren Sekundarschulen zu kooperieren, berichtete
fast ein Drittel der Sekundarschulen, dass sie mit
einer oder mehreren Grundschulen zusammen-
arbeiten. Fast die Halfte der Sekundarschulen
gab zudem an, mit einer oder mehreren Hoch-
schulen zu kooperieren. Jede vierte Sekundar-
schule kooperierte weder mit Grund- noch mit
Hochschulen (Abb. 38).

Bei den offenen Antworten zum Item ,andere’ wur-
den u.a. Kooperationen mit den Berufskammern,
Ausbildungsbetrieben, Berufsbildungszentren sowie
anderen Sekundarschulen (auch grenzUberschrei-
tend) genannt.

mit einer oder mehreren Grundschulen 30%
mit einer oder mehreren Hochschulen 48%
andere 30%
trifft nicht zu 26%

Abbildung 38: Q-ES-Q67: Unsere Schule kooperiert mit folgenden Bildungseinrichtungen (Mehrfach-

antworten moglich) (N=27)



EMPFEHLUNGEN ZUR VERNETZUNG MIT ANDEREN SCHULEN

UND INSTITUTIONEN

In Bezug auf das Thema Vernetzung im Bildungs-
bereich ist es von entscheidender Bedeutung,
positive Erfahrungen und Anséatze auszutauschen,
Ressourcen zu teilen und gemeinsame Heraus-
forderungen anzugehen. Um eine Vernetzung
voranzutreiben, waren die folgenden Herange-
hensweisen empfehlenswert:

1. Bessere Abstimmung zwischen
formaler und non-formaler Bildung

Angesichts der Vernetzung zwischen
Grundschulen und anderen Schulen bzw.
Institutionen wurde festgestellt, dass der
formale und der non-formale Bildungsbe-
reich noch nicht ausreichend aufeinander
abgestimmt sind. Schulen, die sich in ihrer
Entwicklung auf dem Weg zu Modell 2
befinden, kdnnten aus den Erfahrun-
gen der Schulen lernen, die das Modell
der ,verstarkten Zusammenarbeit® schon
implementiert haben. Ebenso kdnnten sich
Schulen, welche Modell 2 implementiert
haben, an der Vorgehensweise derjenigen
Schulen inspirieren, die das Ganztagsbe-
treuungsmodell bereits umgesetzt haben,
beispielsweise die Grundschulen Geen-
zepark Wiltz, Kannercampus Belval oder
Lenkeschléiin Dudelingen. Hervorzuheben
ist in den Konzepten dieser Schulen einer-
seits die systematische Einbindung des
Personals der Maison relais mit einem fixen
Stundendeputat im traditionellen Unter-
richt sowie andererseits die Intervention
der Lehrkrafte in inderdisziplindren Pro-
jekten, Ateliers oder Workshops auf3erhalb
des traditionellen Stundenplans. Letzteres
kdnnte beispielsweise durch den Transfer
von Stunden des fUr den Appui pédago-
gique vorgesehenen Stundenkontingents
in diese Aktivitaten realisiert werden. Der
Neubau einer Infrastruktur, die sowohl! die
Schule als auch die Maison relais unter
einem Dach vereint, kdnnte die VerknUp-
fung beider Bildungsbereiche zu einem
gemeinsamen padagogischen Konzept
erheblich begUnstigen.

Systematische Vernetzung auf regionaler
Ebene

Um eine systematische Vernetzung auf
regionaler Ebene und die Teilnahme aller
Schulen einer Region an den Netzwerktref-
fen zu gewahrleisten, ware es empfehlens-
wert, dass es die Directeurs de région sind,
welche diese Treffen als Réunion de ser-
vice einberufen. In diesem Zusammenhang
ist die Rolle der fur die jeweilige Region
zustadndigen [|-DS besonders hervorzu-
heben. Gemeinsam mit dem Directeur de
région und den Présidents du comité décole
kénnen sie die Koordination und Abstimmung
der Schulentwicklungsprozesse innerhalb
der Region unterstutzen.

Forderung von peer reviews

Im Sekundarschulwesen wird die Vernet-
zung ebenso eher sporadisch genutzt. Es
ware vonseiten des Bildungsministeriums
wichtig, die Vorteile der Vernetzung als
Entwicklungsimpuls und wirksame Kom-
ponente und Ressource der horizontalen
Qualitatsentwicklung zu betonen. Die Ver-
netzung in Form von peer reviews kdnnte
dieses Vorhaben unterstlUtzen. Um die
flachendeckende Institutionalisierung von
Schulnetzwerken zu férdern, ware esin die-
sem Sinne ratsam, entsprechende Initiati-
ven zu ergreifen bzw. Anreize zu schaffen.
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3. Teamentwicklung/kooperative
Unterrichtsentwicklung

3.
und den Fachkonferenzen

Fur die Grundschulen sind die Modalitaten der
Zusammenarbeit der Mitglieder der Equipes
peédagogiques durch Vorschriften geregelt, die
vorsehen, dass sich die Mitglieder wochentlich
treffen sollen (vgl. Mémorial A20 2009; RGD A98
2009). Im Sekundarschulwesen existiert, wie zuvor
angemerkt, keine reglementarische Vorgabe zum
mittleren Management in Form von Fachkonfe-
renz- oder Abteilungsleitungen. Das Fehlen einer

ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

Unterrichtsentwicklung in den Reéunions de cycle

reglementarischen Vorgabe erschwert den Aufbau
einer Kooperationsstruktur und -kultur im Bereich
der Unterrichtsentwicklung. Diese liegt demnach
in der Verantwortung der einzelnen Schulleitun-
gen. In den Umfragen wurde dementsprechend
thematisiert, in welcher Regelmafigkeit sich die
verschiedenen Gremien treffen, um Uber Aspekte
der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu beraten.

9 von 10 Schulen sorgten fiir Koharenz in der Unterrichtsentwicklung zwischen den einzelnen Zyklen
(Q-EF-Q32, N=106). Da die Herstellung von Kohéarenz zwischen den Zyklen im Bereich der Unterrichts-
entwicklung ein wichtiger Faktor zur Optimierung der Unterrichtsqualitat ist, ist diese Feststellung als

besonders positiv hervorzuheben.

Lehrkrafte einer Equipe pédagogique
Lehrkrafte eines Zyklus

Mitglieder des Schulcomités

Austausch zwischen Schulcomité
und Direktionsbeauftragten der Maison relais

0% 10%

Il wochentlich  El monatlich

20%

3% 3% 4%
5% 11

1% 1%

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

einmal im Trimester Ml einmal im Semester Ml einmal im Schuljahr B trifft nicht zu

Abbildung 39: Q-EF-Q35.: In welcher RegelmaliBigkeit erfolgt die Kooperation zwischen den einzelnen
Akteuren im Kontext der Schul- oder Unterrichtsentwicklung? (N=106)

In Abbildung 39 ist augenfallig, dass sich 61% der
Lehrkréfte einer Equipe pédagogique wdchent-
lich im Kontext der Schul- oder Unterrichtsent-
wicklung trafen.

Positiv hervorzuheben ist, dass sich die Mitglie-
der des Comité d’école in 27% der Grundschulen
wochentlich und 49% monatlich zur Schul- oder
Unterrichtsentwicklung austauschten. 17% tausch-
ten sich dagegen nur einmal im Trimester und 5%
einmal im Semester aus.
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Lediglich 56% der Sekundarschulen betrieben eine systematische Unterrichtsentwicklung in den

Fachkonferenzen (Q-ES-Q34, N=27).

Jedoch ist der Anteil der Lehrkrafte, die in diesen Schulen regelméaBig an der Unterrichtsentwicklung
in den Fachkonferenzen beteiligt waren, mit 70% als sehr hoch zu bewerten (Q-ES-Q35, N=15). In nur
4% der Schulen koordinierte die CDS die unterrichtsbezogene Teamarbeit (Q-ES-Q45, N=27). Koharent
zu dieser Feststellung ist, dass auch in nur 4% der befragten Schulen die Schulleitung und/oder die CDS
konkrete MaBnahmen zur Teambildung umsetzte (Q-ES-Q39, N=27). Interessant ware es zu ergrunden,
ob die Koordination in den Handen der jeweiligen Fachkonferenz- oder Abteilungsleiter liegt oder ob
eventuell sogar gar keine Koordination der unterrichtsbezogenen Teamarbeit vorliegt.

Lehrkraften einer Klasse
Lehrkraften eines Jahrgangs/Zyklus

Lehrkraften eines Fachs/Départements

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Hl vorbildlich entwickelt HR eher stark als schwach entwickelt Bl eher schwach als stark entwickelt Bl entwicklungsbedurftig W trifft nicht zu

Abbildung 40: Q-ES-Q41: An unserer Schule existiert eine Kooperationsstruktur im Hinblick auf die
Unterrichtsentwicklung zwischen den... (N=26)

Was die Existenz einer Kooperationsstruktur vorbildlich entwickelt eingeschatzt. Bei den Lehr-
anbelangt, gaben die Umfrageteilnehmer im ES kraften eines Jahrgangs/Zyklus verfligten 93%
ausnahmslos an, liber eine Kooperationsstruktur der Sekundarschulen (iber eine Kooperations-
zwischen den Lehrkréften eines Fachs/Départe- struktur, die jedoch eher schwach als stark ent-
ments zu verfligen. Auch die Kooperation zwi- wickelt (48%) bzw. als schwach entwickelt (19%)
schen den Lehrkraften einer Klasse ist mit 96% oder sogar als inexistent (7%) bewertet wurde
sehr hoch. In beiden Fallen wurden die Koope- (Abb. 40).

rationsstrukturen hinsichtlich der UE zudem

mehrheitlich zumindest als eher stark oder sogar
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Lehrkraften einer Klasse

Lehrkraften eines Jahrgangs/Zyklus

Lehrkraften eines Fachs/Départements

andere

0% 10%

20%

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Il fest in den Stundenplan eingebaut Bl regelmaBig MM sporadisch W trifft nicht zu

Abbildung 41: Q-ES-Q42: In welcher RegelméBigkeit erfolgt die Kooperation zwischen den einzelnen

Akteuren? (N=25)

Was die RegelmaBigkeit der Kooperationstypen
anbelangt (Abb. 41), so kann festgehalten wer-
den, dass die Kooperation zwischen den Lehr-
kraften eines Fachs oder eines Départements am
haufigsten genutzt wurde (74% regelmasig, 4%
fest in den Stundenplan eingebaut), gefolgt von
der Kooperation zwischen den Lehrkraften einer
Klasse (59% regelmaBig, 4% fest in den Stunden-
plan eingebaut). Lediglich die Kooperation zwi-
schen den Lehrkréften eines Jahrgangs/Zyklus
fand Uberwiegend sporadisch (56%) statt und

nur bei einem Viertel der Schulen regelmaBig,
wenngleich eine Schule ebenso angab, dass die
Kooperation fester Bestandteil des Stundenplans
ist und das wiederum auch eine RegelmaBigkeit
impliziert. In einer Sekundarschule war fiir die
3 Kooperationstypen ein festes im Stundenplan
vorgesehenes Zeitfenster vorgesehen. Fest ein-
gebaute Zeitfenster im Jahreskalender oder im
Wochenstundenplan der betroffenen Lehrer for-
dern zweifelsohne die Systematik der kooperati-
ven Unterrichtsentwicklung.

100%



3.2 Nutzung von Performanzdaten

BildungsgangUbergreifende Lernstandserhebun-
gen und ihre Ruckmeldungen an die Schulen sind
per definitionem dazu ausgelegt,

dass sie psychometrischen Mindestan-
forderungen gerecht werden, kriteriale
Vergleiche auf Klassenebene und ,faire’
soziale Vergleiche der Klassen mit den
jeweiligen Schulformen erlauben und
innerhalb von Schulen Prozesse der Schul-
und Unterrichtsentwicklung anstoBen
kédnnen. (Leutner u.a. 2008, S. 149)

Im  Grundschulbereich wird die datengestutzte
Schul- und Unterrichtsentwicklung bzw. insbeson-
dere die Selbstevaluation wie folgt expliziert:

’analyse de la situation de départ de I’école
est établie sur base :

1. des données et rapports relatifs a la
situation actuelle de I’école;

2. des données empiriques fournies aux
écoles. (RGD A722 2018 Art. 2)

zur Unterrichtsentwicklung

Im Gegensatz dazu findet sich im Sekundarschul-
gesetz keine vergleichbare Passage. Zu den im
RGD fur die Grundschule genannten empirischen
Daten gehoéren die Epreuves standardisées und
zusatzlich zu den nationalen Kompetenztber-
prufungen haben Schulen die Mdglichkeit, eigene
Parallelarbeiten (interne Epreuves communes) zu
erstellen, die in die Unterrichtsentwicklung ein-
flieBen ké&nnen. Bei den internen Parallelarbeiten
handelt es sich um die gleichzeitige Bearbeitung
identischer, curricular relevanter Aufgaben in ver-
schiedenen Klassen, wobei die Bewertung nach
festgelegten Standards einheitlich geregelt ist und
klassenUbergreifend erfolgt (vgl. Kempfert & Rolff
2018, S. 229f). Idealerweise sollten die internen
Parallelarbeiten die folgenden Funktionen erfullen:

« Forderung des Diskurses Uber grundle-
gende Fragen des Lehrens und Lernens und
der fachlichen Arbeit,

- Klarung von Anforderungen, die Schule-
rinnen und Schuler bewaltigen sollen, und
damit von fachlichen Standards,

- Forderung einer abgestimmten Praxis von
Leistungsbewertung,

« AnstoBen von Projekten und MaBnahmen
zur Entwicklung und Sicherung von Unter-
richtsqualitat. (MSW 1998 zit. n. Kempfert &
Rolff 2018, S. 233)

Die Umfragen im Kontext verschiedener Leistungs-
feststellungen, insbesondere im Rahmen der
Epreuves standardisées und der fakultativen inter-
nen Parallelarbeiten, hatten zum Ziel, Informationen
dartber zu sammeln, wie die schulinterne Nutzung
dieser Performanzdaten fUr die Unterrichtsent-
wicklung verlauft und wie sie implementiert ist.
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EPREUVES STANDARDISEES

Commission scolaire communale B33 13%

Direction de région 7%

Gesamte Lehrerschaft 8%

Comité de cogestion A 10%

Comité d'école 23%

Réunion de cycle 22%

Equipe pédagogique 20%

0% 10%

Hl vorbildlich entwickelt El eher stark als schwach entwickelt

20%

20%

23% 23% 37%

25% 15% 33%

35% 31% 14% 1%

8% 75%

33% 25% 12% 8%
39% 23% 9% 7%
43% 22% 8% 7%

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

B eher schwach als stark entwickelt Bl entwicklungsbedirftig W trifft nicht zu

Abbildung 42: Q-EF-Q15: Welchem Entwicklungsstand entspricht die Diskussion Uber die Ergebnisse
der Epreuves Standardisées (EpStan) vor dem Hintergrund der Unterrichtsentwicklung in den folgenden

Gremien? (N=106)

In 6 von 10 Schulen war die Diskussion liber die
Ergebnisse der Epreuves standardisées (EpStan)
im Kontext der Unterrichtsentwicklung in den
Equipes pédagogiques, den Réunions de cycle
sowie dem Comité d’école eher stark als schwach
oder vorbildlich entwickelt (Abb. 42).

Alarmierend ist jedoch, dass in 7% bzw. 8% der
Schulen gar keine Diskussion in diesen Gremien
tber die Ergebnisse der Epreuves standardisées
(EpStan) vor dem Hintergrund der Unterrichts-
entwicklung stattfand. Die Diskussion liber die
Ergebnisse der Epreuves standardisées war bei
der gesamten Lehrerschaft eher schwach ent-
wickelt oder entwicklungsbediirftig und mit den
Directeurs de région ebenso entwicklungsbe-
diirftig bis inexistent: Ein Drittel aller Schulen gab
namlich an, dass gar keine Diskussion mit dem
Directeur de région zu den EpStan-Ergebnissen
stattfand.

Da die EpStan-Ergebnisse wichtige Daten zum
Leistungsstand der Schuler liefern, insbesondere
durch den fairen Vergleich mit dem nationalen
Durchschnitt und als solche eine wichtige Grund-
lage fUr die schulinterne Unterrichtsentwicklung
bilden, sollte sowohl auf nationaler Ebene als auch
auf Schulebene im EF die zielgerichtete Nutzung
der Epstan-Ergebnisse verpflichtend gemacht
werden, sowohl fur das Comité décole als auch fur
die Equipes pédagogiques.

100%



INTERNE EPREUVES COMMUNES

Nur 3 von 10 Schulen gaben an, dass ihre Equipes pédagogiques interne Epreuves communes zur

Unterrichtsentwicklung nutzen (Q-EF-Q33, N=106).

Abbildung 43: Q-EF-Q34: In welchen Kontexten werden die Ergebnisse dieser gemeinsamen Tests zur

Unterrichtsentwicklung genutzt? (N=32)

Von diesen Schulen nutzten 91% diese Lernstandserhebungen auf freiwilliger Basis, etwa 6% obliga-

® obligatorisch auf allen
Klassen

® obligatorisch auf allen
Klassen mehrerer Zyklen

© obligatorisch auf allen
Klassen eines Zyklus

obligatorisch auf
einzelnen Klassen

© auf freiwilliger Basis

® andere

torisch auf einzelnen Klassen und nur 3% auf allen Klassen eines einzelnen Zyklus (Abb. 43).

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

EPREUVES STANDARDISEES

Lehrkrafte eines Fachs/Départements

Conseil d'éducation

Conférence du lycée

Comité de la conférence du lycée

0% 10%

Hl vorbildlich entwickelt Hl eher stark als schwach entwickelt

20%

B eher schwach als stark entwickelt Bl entwicklungsbedurftig
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B trifft nicht zu

Abbildung 44: Q-ES-QI2: Welchem Entwicklungsstand entspricht die Diskussion Uber die Ergebnisse
der Epreuves Standardisées (EpStan) vor dem Hintergrund der Unterrichtsentwicklung in den folgenden

Gremien? (N=27)

Abbildung 44 zeigt, dass der Entwicklungsstand
der Diskussion tber die Ergebnisse der EpStan vor
dem Hintergrund der Unterrichtsentwicklung mit
den Gremien Comité de Jla conférence du lycée,
Conférence du lycée, Conseil déducation beson-
ders entwicklungsbedurftig ist. Lediglich was die
Diskussion der EpStan-Resultate in den Fachkon-
ferenzen/Départements anbelangt, wurde von mehr
als einem Drittel der Schulen von einem eher stark
als schwach entwickelten oder sogar vorbildlichen
Entwicklungsstand berichtet.

Fur eine gelingende Unterrichtsentwicklung ist es
vor allem dieses Gremium der Fachkonferenzen/
Départements einer Schule, in dem eine systema-
tische, koordinierte sowie verbindliche Diskussion
der EpStan-Ergebnisse etabliert werden sollte.

100%
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INTERNE EPREUVES COMMUNES

In nur etwa jeder fiinften Schule wurden die Ergebnisse interner Epreuves communes zur Unter-

richtsentwicklung genutzt (Q-ES-Q36, N=27).

In diesem Bereich liegt also noch viel Handlungs-
bedarf, da Forschungsergebnisse hervorheben,
dass die gemeinsame Erarbeitung von Vergleichs-
arbeiten sich sowohl positiv auf die Diagnose-

auf freiwilliger Basis

obligatorisch auf einzelnen Klassen

obligatorisch auf allen Klassen eines Jahrgangs
obligatorisch auf allen Klassen mehrerer Jahrgange
obligatorisch auf allen Klassen

andere

kompetenz der Lehrpersonen als auch auf die
Unterrichtsqualitat der beteiligten Lehrpersonen
auswirkt, und schlussendlich auch die Chancen-
gleichheit der Schuler fordert.

(0] 1 2 3 4

Abbildung 45: (Q-ES-Q37) In welchen Kontexten werden die Ergebnisse interner Epreuves communes

zur Unterrichtsentwicklung genutzt? (N=6)

Auf die Frage hin, in welchen Kontexten die Ergeb-
nisse der internen Epreuves communes fur die
Unterrichtsentwicklung genutzt werden, gaben
3 von 6 ,obligatorisch auf einzelnen Klassen” an
(Abb. 45).

Die Ergebnisse der Umfragen verdeutlichen, dass
die Entwicklungsstande Uber die Diskussionen im
Hinblick auf Leistungsmessungen sowoh!l im EF als
auch ES ausbaufahig sind, ebenso wie die Nutzung
der daraus resultierenden Ergebnisse. Vor diesem
Hintergrund bedarf es einer gezielten Starkung
von Teamstrukturen durch die Schulleitung.

Ebenso ist in Bezug auf die verbindliche Institu-
tionalisierung einer strukturierten und systemati-
schen kooperativen Unterrichtsentwicklung grof3er
Handlungsbedarf festzustellen.



EMPFEHLUNGEN ZUR TEAMENTWICKLUNG/KOOPERATIVEN

UNTERRICHTSENTWICKLUNG

Die Empfehlungen lassen sich demzufolge auf die
folgenden Aspekte blndeln:

1. Eine collective teacher efficacy durch
gezielte MaBnahmen férdern, graduell
aufbauen und nachhaltig in der Schulkultur
verankern

2. Systematische Nutzung der
schulbezogenen EpStan-Resultate fir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung

Hierzu sind, basierend auf den vorgestellten
KERMIT-Fragestellungen (S. 33), verbindliche
Auswertungsgesprache zwischen

« Schulleitung und Fachkonferenzvorsitzen-
den/Abteilungsleitern im ES bzw. zwischen
dem Président du comité d’école und den
Coordinateurs de cycle im EF sowie

« Innerhalb der jahrgangsbezogenen Fach-
lehrerteams im ES bzw. der Equipes péda-
gogiques im EF erforderlich.

Die offiziellen schulischen Gremien (Comité de
la conférence du lycée, Conférence du lycée,
Conseil déducation und Fach-/Départements-
konferenzen) sollten zudem verstarkt in die
Diskussion der EpStan-Ergebnisse vor dem
Hintergrund der Unterrichtsentwicklung einbe-
zogen werden.

3. Systematisierung der Kooperation zur

Unterrichtsentwicklung im ES

Institutionalisierung einer systematischen
Unterrichtsentwicklung in den Fachgruppen
und Départements durch die Schulleitung
und/oder die CDS. In diesem Zusammen-
hang setzen diese konkrete Malnahmen
zur Teambildung um und koordinieren die
unterrichtsbezogene Teamarbeit. In die-
ser Hinsicht ware es empfehlenswert, die
Institutionalisierung kooperativer Unter-
richtsentwicklung an denen in Kap. I1.3.3
vorgestellten ,Auseinandersetzungsgefa-
Ben’ des Q2E-Modells auszurichten.

Fest eingebaute Zeitfenster im Jahreska-
lender oder im Wochenstundenplan der
betroffenen Lehrer fUr den systematischen
Austausch fordern die Effizienz der koope-
rativen Unterrichtsentwicklung und somit
auch der kollektiven Selbstwirksamkeit
(collective teacher efficacy - CTE).

Kooperativer Aufbau von didaktischen Bi-
bliotheken/Materialnetzwerken, idealerweise
in Professionellen Lerngemeinschaften.

Erarbeitung schulinterner Epreuves com-
munes sowie ihre verpflichtende Nutzung
zur Unterrichtsentwicklung.



3.3 Formen des mittleren Managements

Das mittlere Management ist in der Grundschule
prazise per Gesetz und grofRherzoglicher Verord-
nung geregelt: Die Coordinateurs de cycle und das
Comité décole bilden das mittlere Management
einer Schule (vgl. Mémorial A20 2009 Art. 10, loi
modifiée du 14 juillet 2023; RGD A98 2009 Art. 4,
5, 6).

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Im Sekundarschulwesen sind per Gesetz die Atta-
chés a la direction, d.h. die erweiterte Schulleitung,
als einzig mogliche Form des mittleren Manage-
ments vorgesehen (Mémorial A126 2004 Art. 27,
modifié par la loi du 29 aolt 2017). Andere Formen,
wie z.B. Fachkonferenz- oder Abteilungsleitungen
werden weder im Gesetz noch im RGD genannt. In
diesem Zusammenhang interessierte uns im Rah-
men des ES, wie die Sekundarschulen ihr mittleres
Management gestalten.

Abteilungsleitung (Chef de département) 59%
Jahrgangsleitung 1%

andere 41%
Keine 15%

Abbildung 46: Q-E£S-Q59: Welche Form(en) des mittleren Managements gibt es an lhrer Schule? (Mehr-

fachantworten moglich) (N=27)

Abbildung 46 zcigt, dass ungefahr 6 von 10 Schu-
len Abteilungsleitungen zum mittleren Manage-
ment ihrer Schule zdhlten. Nur ungefahr 11% der
Schulen verflugten Uber Jahrgangsleitungen. 41%
der Schulen gaben an, Uber andere Formen des
mittleren Managements zu verflUgen. Die meist
genannten Formen unter ,andere’ sind: Ko-Klas-
senlehrerschaft, jahrgangsstufenbezogene Klas-
senlehrergruppen, woéchentliche Arbeitsgruppen,
Koordinatoren der Equipes pédagogiques und
Projektleiter im Bereich der Schulentwicklung.

Etwa 15% der Schulen gaben sogar an, keine Form
des mittleren Managements zu besitzen.




EMPFEHLUNGEN ZUM MITTLEREN MANAGEMENT

Um ein mittleres Management systematisch zu
implementieren, wéare es wichtig, die Rolle der
Fachkonferenz- oder Abteilungsleitungen gesetz-
lich sowie die Missionen und die Funktionsweise
der Fachkonferenzen bzw. Abteilungen zu defi-
nieren. Eine angemessene Honorierung dieser fur
eine flachendeckende und wirksame kooperative
Unterrichtsentwicklung so wichtigen mittleren
Fuhrungskrafte ist zu gewéahrleisten. In diesem
Sinne ist es elementar, eine genligend hohe Anzahl
an Posten mit spezifischer Verantwortung fur
Fachkonferenz- oder Abteilungsleiter zur Ver-
flgung zu stellen bzw. eine angemessene Anzahl
an Entlastungsstunden fur Projektleiter im Bereich
der Schulentwicklung zu gewahren.

Die Empfehlungen zum mittleren Management
lassen sich demzufolge auf die folgenden Aspekte
bundeln:

1. Starkung des mittleren Managements im
ES durch Stufen- und Abteilungsleiter
bzw. Fachkonferenzvorsitzende

Um das mittlere Management durch Stu-
fen-, Abteilungsleiter und den Vorsitzenden
von Fachkonferenzen zu starken, empfiehlt
es sich, seitens des Bildungsministeriums
ein Reglement grand-ducal oder eine /ns-
truction ministérielle zur Rolle der Fachkon-
ferenz- oder Abteilungsleiter zu erstellen.

2. Festlegung interner dialogischer
Zielvereinbarungen

Die Festlegung interner dialogischer Ziel-
vereinbarungen im Bereich der UE zwischen
Schulleitung/Président du comité décole
und mittlerem Management (Stufenleiter,
Fachkonferenzleiter/Abteilungsleiter bzw.
Coordinateurs de cycle) soll die Zielorien-
tierung und deren Verbindlichkeit starken,
um die Erreichung der gesetzten Ziele zu
beglnstigen.

.
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IV. AbschlieBende
Bemerkungen
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Im vorliegenden Themenbericht wurden Umfrage-
ergebnisse zu Schul- und Entwicklungsprozessen
im EF und ES analysiert und mit den gesetzlichen
Vorgaben abgeglichen. Die Umfrageergebnisse
wurden anhand der Kriterien der Qualitatssiche-
rungs- und Entwicklungsmodelle Q2E und UQM
analysiert und dargestellt. Besonderes Augenmerk
wurde dabei auf 3 Hauptbereiche gelegt: Zielorien-
tierung, Teamarbeit und Feedbackkultur. Speziell
in den dazugehdrigen Teilbereichen ,Selbsteva-
luation’, ,strategische Professionalisierung’® sowie
in den Bereichen ,Teamarbeit als kooperative
Unterrichtsentwicklung in Verbindung mit den
Schulzielen® und ,Feedbackkultur’ besteht Opti-
mierungspotenzial.

Allgemein wurde anhand der Umfrageergebnisse
ersichtlich, dass der gréRte Handlungsbedarf darin
besteht, die Schulentwicklung datengestitzt nach
einem Qualitdtsmanagementmodell zu betreiben
und als umfassende Aufgabe aller Gremien, Akteure
und Partner zu betrachten. In diesem Zusammen-
hang mdchten wir auf die Implementierung einer
externen Schulevaluation hinweisen, die auf natio-
naler Ebene als Ubergeordnete Instanz der Quali-
tatsentwicklung der Einzelschulen konzipiert ist
(vgl. auch OEJQS 2024, Empfehlung 6, S. 82f.).

Des Weiteren wurden signifikante Unterschiede
in der Einbeziehung verschiedener Gremien in die
Qualitatsentwicklung zwischen EF und ES festge-
stellt. Insbesondere im ES werden die betreffenden
Akteure weniger systematisch in die Diskussion
Uber die Selbstevaluation einbezogen.

Um eine effektive Qualitatsentwicklung zu errei-
chen, muss das Bildungssystem als Ganzes
betrachtet werden. In dieser Hinsicht verweisen
wir nochmals auf die Wichtigkeit des in Teil A aus-
fUhrlich beschriebenen Konzeptes der systemati-
schen VerknUpfung der Bildungsziele auf Landes-,
Regional- und Schulebene (Alignment) und der
damit assoziierten MaBnahmen im Mehrebenen-
system des Bildungssystems. Dementsprechend
wird die EinfUhrung eines Qualitdtsmanagements
nach dem Vorbild des Q2E- oder UQM-Modells
vorgeschlagen, das sich an einem nationalen Refe-
renzrahmen orientiert und den Unterricht in den
Fokus stellt. Voraussetzung daflr ist, dass es poli-
tisch und einzelschulisch ein gemeinsam geteiltes
Verstandnis darUber gibt, dass Schulentwicklung
als Qualitatsentwicklung betrachtet wird.
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